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Vorwort

Mit der vorliegenden Studie erweitern wir das Profil des von Studierenden des
Fachs Europiische Ethnologie an der Universitit Innsbruck begriindeten Publi-
kationsorgans ,bricolage”. Zur bisherigen Ausrichtung, die unter dem Reihentitel
Jnnsbrucker Zeitschrift fiir Europiische Ethnologie® Studentinnen und Studen-
ten die Méglichkeit bietet, Themenhefte zu konzipieren und zu realisieren und so
erste Schritte in die Felder geistes- und sozialwissenschaftlicher Wissensproduk-
tion und wissenschaftlichen Publizierens zu unternehmen, tritt nun eine zweite
Reihe mit dem Titel ,bricolage monografien®. Sie ist in erster Linie zur Verdffent-
lichung herausragender Masterarbeiten gedacht.!

Als Mitherausgeber der Reihe und Betreuer der Abschlussarbeit von Claudius
Stréhle freut es mich besonders, dass wir gerade mit diesem Text starten. Es liegt
zunichst auf der Hand, dass das Grundthema der Arbeit — die Bewiltigung der
Anforderungen der Migration — gerade gegenwirtig von besonderer Aktualitit ist.
Die besondere Bedeutung der vorliegenden Studie liegt aber im gewéhlten Zugang
bzw. Zuschnitt. Claudius Strohle hat sich bewusst dafiir entschieden, die bren-
nende Frage des Zusammentreffens und -lebens von Menschen unterschiedlicher
Herkunft und Traditionen exemplarisch im schulischen Bereich zu untersuchen.
Denn in der Schule erkennt der Autor den primiren Ort der Ausverhandlung
und des Erlernens von Eigen- und Fremdbildern. Zurecht geht der Autor von
der Primisse aus, ,dass Erfahrungen, die SchiilerInnen wie LehrerInnen in der
Bildungsinstitution Schule machen, richtungsweisend fiir deren Lebensvollziige
sind“ (S.14). Die Schule trigt folglich als Vermittlungsinstanz von Normen und
Werten eine hohe (Mit)verantwortung fiir die Konstruktion und Internalisierung
dominanter Muster in der Wahrnehmung von Menschen mit Migrationshinter-
grund, aber auch im Umgang mit diesen.

Ein zweiter Grund meiner Freude liegt in der Konzeption der Arbeit und ins-
besondere in der Art und Weise, wie der Verfasser seine Rolle als Feldforscher im
schulischen Alltag reflektiert. In Abwandlung eines Goethe-Zitats kann das vorlie-
gende Buch als ein Lehrstiick ,zarter Empirie“ (Spriiche in Prosa 167, Maximen
und Reflexionen, S. 509) bezeichnet werden; zwar bewusst nicht in der Intention
Goethes, der davon sprach, diese ,miisse sich ganz mit ihrem Gegenstand iden-

1 Fiir die Veréffentlichung von herausragenden Dissertationen steht die bei Waxmann erscheinende
Reihe ,Innsbrucker Schriften zur Europiischen Ethnologie und Kulturanalyse® zur Verfiigung.
Siehe zuletzt: Margret Haider: Seilbahngondeln statt Forderkorbe. Der Protest gegen den Berg-
bau in Kitzbiihel (1970). Miinster, N.Y. 2016 (Innsbrucker Schriften zur Europiischen Ethnolo-
gie und Kulturanalyse, Bd.3)



Vorwort

tisch machen®, sondern im Sinne eines sehr behutsamen und reflektierten Sich-
Bewegens im Feld, des Beachtens der eigenen Rolle als FeldforscherIn. Hier zeigen
sich ohne Zweifel eine besondere Begabung des Autors und zugleich eine Scirke
der Untersuchung, die die Tragfihigkeit ihrer Ergebnisse entscheidend stiiczt.
Ohne diese vorweg nehmen zu wollen, seien zwei Aspekte hervorgehoben. Zum
einen entspricht die Form der Darbietung in einer Art dichter Beschreibung sehr
gut sowohl dem Thema an sich als auch der speziellen Anlage der Untersuchung.
Dabei wird eine ganze Reihe von vermeintlich unbedeutenden, bei niherer Be-
trachtung aber entscheidenden Strategien einer hiufig stillen und oft wohl auch
nicht zu Ende gedachten Pidagogik sichtbar. Aufs Ganze gesehen bestitigt sich so
die eingangs genannte These von der grofSen Bedeutung und somit hohen Verant-
wortung der Institution Schule fiir die Frage des Umgangs mit dem allgegenwiir-
tigen Phinomen Migration.

Es ist nur konsequent, aber keineswegs selbstverstindlich, dass der Autor an-
dererseits am Ende seiner Untersuchung von den fiir die Institution Schule insge-
samt Verantwortlichen einmahnt, diese hohe Verantwortung ernst- und wahrzu-
nehmen. ,Die Schule muss ein Ort werden, an welchem die SchiilerInnen lernen,
Menschen nicht einzig auf deren Migrationshintergrund zu reduzieren. [...] An-
statt Techniken zur Verfiigung zu stellen, um zwischen Uns und den Anderen zu
unterscheiden, sollte SchiilerInnen gezeigt werden, wie solche Mechanismen des
Othering funktionieren und wie stereotype Bilder von Fremden reflektiert und de-
konstruiert werden kénnen.“ (S.137). Dass entsprechender Bedarf besteht, belegt
Claudius Strohle mit vielen Detailergebnissen seiner Untersuchung. Er begniigt
sich aber nicht, Defizite bzw. Bedarf aufzuzeigen. Der Autor nimmt vielmehr
Haltung ein und bezieht Position. Das ist richtig und wichtig, fiir einen jungen
Nachwuchswissenschaftler aber auch mutig. In diesem Sinn wiinsche ich diesem
Buch eine zahlreiche und interessierte LeserInnenschaft.

Ingo Schneider
(Betreuer der Arbeit, Mitherausgeber)



Einblick?

Abbildung 1 — Plakat aus der Reihe ,,Look Twice!;
Quelle: heep://www.markenfaktor.de/2012/10/17/kreativitat-gegen-islam-vorurteile-wiener-agentur-
halt-mit-look-twice-den-spiegel-vor/ (Stand: 20.05.2015).

Im Rahmen des ,steirischen herbst“, einem jihrlich stattfindenden internatio-
nalen Kunstfestival in der Steiermark, prisentierte die israelische Kiinstlergrup-
pe ,Public Movement® im Jahr 2012 die PR-Kampagne ,Rebranding European
Muslims*. Fiir eine Weiterentwicklung engagierten die KiinstlerInnen die Wiener
Agentur ,DMB*, die unter dem Slogan , Look Twice!“ das Kernstiick einer neuen
Kampagnenidee kreierte.?

Wir sehen ein Plakat aus dieser Reihe: Auf schwarzem Hintergrund schim-
mern goldene Schriftzeichen. In einer westlich geprigten Wahrnehmung
muten diese Zeichen fremdartig an, arabisch und muslimisch sind weite-
re naheliegende Konnotationen. Doch hingt man diesem ersten Blick, der
Unverstindnis und Abkehr hervorruft, einen zweiten an, so enthiillt sich
eine andere Botschaft: ,Auf den ersten Blick scheint vieles unverstindlich®
(von links nach rechts!). Trotz der Freude, das Ritsel geldst zu haben, iiber-
wiegt in der/im Betrachtenden nun wohl das Entsetzen, da der vorurteilsge-
leitete erste Blick fast dazu verleitet hitte, das Interesse ginzlich abzuwenden.
Die Message der Kampagne ist klar. Ein klischeehafter, medial vermittelter und

2 Die vorliegende Arbeit wurde im September 2015 als Masterarbeit an der Leopold-Franzens-
Universitit Innsbruck eingereicht und fiir die Publikation gekiirzt und iiberarbeitet.
3 Public Movement: Rebranding European Muslims. Online unter: http://www.steirischerherbst.

at/2012/deutsch/kalender/kalender.php?eid=53#.VYlju_ntmko (Stand: 23.06.2015).
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historisch formierter erster (oberflichlicher?) Blick auf die Anderen? sollte einem
zweiten, verstehenden und tiefergehenden weichen. Ein Spiegel an eigenen Wert-
und Vorurteilen wird einem vorgehalten, das negative Bild der muslimischen
Bevélkerung im Westen steht in der Kritik. Doch was hat dies alles mit jener Per-
spektive zu tun, aus der in dieser Arbeit auf das gesellschaftliche Feld der Schule
geblickt werden soll?

Fiir die Europiische Ethnologie sind Kultur und Alltag sowohl Leitthemen
als auch Leitperspektiven. Mit der beschriebenen Symbolik der Blicke ldsst sich
ihre Herangehensweise erliutern, wenn auch mit umgekehrten Vorzeichen: Wih-
rend der Kampagne zufolge vieles auf den ersten Blick unverstindlich scheint,
so kénnte eine ethnologische Maxime lauten: Auf den ersten Blick scheint vieles
selbstverstindlich.

Als , Alltagskulturwissenschaft™ oder ,,Wissenschaft von den Selbstverstind-
lichkeiten“® bezeichnet, versuchen ethnologische Forschungen, einen zweiten
Blick auf alleigliche Lebenswelten zu richten und deren historisch gewachsene
Bedingtheiten zu verstehen. Dieser zweite Blick — verstanden als ein genaues Hin-
sehen — ist deshalb so relevant, weil sich in der ethnologischen Argumentationslo-
gik ,grofle” gesellschaftliche Mechanismen wie soziale Ungleichheit, Ausgrenzung
oder Rassismus nicht nur im Alltag abbilden, sondern gerade dort entstehen und
untersucht werden miissen.

Die grofite Schwierigkeit im Einiiben dieses zweiten Blickes ist ein im Fach
altbekanntes Dilemma: Selbst als KulturwissenschaftlerInnen leben wir natiirlich,
nein: kultiirlich, grofitenteils im Ersten-Blick-Modus. Ohne Vereinfachen und
Generalisieren unserer komplexen Lebensumwelt wire der Alltag nicht zu bewil-
tigen. Im ethnografischen Erkenntnisprozess sollten diese ersten Blicke aus der
Sicht der AkteurInnen (und auch aus der eigenen Sicht) verstanden und gedeutet
werden. Ein Beispiel: Wihrend meiner Beobachtungen des Schulunterrichts hielt
ich des Ofteren Situationen fest, in welchen SchiilerInnen miteinander schwitz-
ten und dafiir von der Lehrperson eine Strafe erhielten. Dies war mir bereits durch
meine eigenen schulischen Erfahrungen bekannt und wirkte auf den ersten Blick
ziemlich normal. Wer schwitzt und damit den Unterricht stért, bekommt eine
Strafe, und basta. Ein zweiter Blick auf die Situation muss nun ebendiese alltags-

4 Im Sinne einer besseren Lesbarkeit werden die durch Mechanismen des Othering erzeugten
Gruppen (,Wir" bzw. die ,Anderen” oder ,Fremden®) nicht unter Anfiihrungszeichen gesetzt.
Zur Theorie des Konzepts siehe Kapitel .2.

5  Schmidt-Lauber, Brigitta: Europdische Ethnologie und Gemiitlichkeit. Fragen einer Alltags-
kulturwissenschaft. In: Osterreichische Zeitschrift fiir Geschichtswissenschaften 15 (2004), H.
4, S.27-49.

6 Kbstlin, Konrad: Folklore, Folklorismus und Modernisierung. In: Schweizerisches Archiv fiir

Volkskunde 87 (1991), H. 1, S. 46-66.
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logischen Denkformen hinterfragen: Welche Normen beherrschen die konkrete
Unterrichtssituation? Wer setzt diese Normen fest und wie werden sie (re-)pro-
duziere? Wem ist es erlaubt, zu sprechen und in welcher Sprache/Sprachform?
Wie etablieren sich diese Normen iiber die Zeit und wie schaffen sie es, normal
und selbstverstindlich zu werden? Gibt es von Seiten der SchiilerInnen Widerstand
gegen die verhingten Sanktionen?

Eine weitere Konsequenz der Blicksymbolik bezieht sich auf den Migrations-
Fokus, der in dieser Arbeit auf das soziale Feld Schule gerichtet wird. In dieser
Hinsicht nihern wir uns wieder der eigentlichen Botschaft der PR-Aktion: Auch
die Blicke der Mehrheitsgesellschaft auf die Anderen werden im Folgenden un-
tersucht und deren Eindeutigkeiten in der Zuschreibung sollen in Mehrdeutig-
keiten der Eigenwahrnehmung aufgehen. Genaues Hinsehen und differenziertes
Darstellen zielen darauf ab, die Unbehaglichkeit hervorrufenden Sichtweisen auf
das Fremde zu entmystifizieren und das Leben in einer Migrationsgesellschaft
verstindlich erscheinen zu lassen.






l. Grundlagen

No one is born hating another person because of
the colour of his skin, or his background, or his re-
ligion. People must learn to hate, and if they can
learn to hate, they can be taught to love, for love
comes more naturally to the human heart than its
opposite.

Nelson Mandela

Als ich mich mit einem Freund iiber meine Absicht unterhielt, eine Arbeit {iber
die Zusammenhinge von Migration und Schule zu schreiben, erzihlte er mir von
einem einprigsamen Erlebnis aus seiner Volksschulzeit: Die Lehrerin erteilte den
SchiilerInnen seiner Klasse die Aufgabe, sich selbst in ihrem Wunschberuf zu
zeichnen. Als seine Mitschiilerlnnen sahen, was er gezeichnet hatte, lachten sie
ihn aus: ,Ein Tiirke kann doch kein Polizist werden!*

Es sind nicht diese Geschichten, die in den gebetsmiihlenartig wiederkeh-
renden, 6ffentlichen Debatten iiber die so bezeichneten SchiilerInnen mit Mig-
rationshintergrund im sterreichischen Schulsystem vorkommen. Im Gegenteil
fithren ethnisierende Darstellungen von PISA-Studienevaluationen und bil-
dungswissenschaftlichen Forschungen dazu, dass SchiilerInnen in verschiedene
Herkunftsgruppen eingeteilt und einzig nach ihren Leistungsfihigkeiten beurteilt
werden. Somit werden die sozialen Ausgangslagen der SchiilerInnen verschleiert
und deren Bildungserfolge oder -misserfolge allein auf einen ihrer vielen Hin-
tergriinde zuriickgefiithrt. Diese dominanten Muster konstruieren SchiilerInnen
mit Migrationshintergrund zu einer Problemgruppe samt Gefahrenpotenzial und
Forderbedarf und verfestigen das Bild in der 6ffentlichen Wahrnehmung. Uber
das Zusammenleben in den verschiedenen Schulklassen erfahren wir kaum etwas.

Diese Arbeit unternimmt den Versuch, den vielseitigen 6ffentlichen Zuschrei-
bungen des Konnexes Migration und Schule lebensweltliche Realititen entgegen-
zusetzen. Sie basiert auf einer ethnografischen Forschung an einer Neuen Mittel-
schule (NMS) in Tirol, in welcher ich iiber neun Wochen eine Schulklasse beglei-
tet und anhand von verschiedenen Methoden versucht habe zu verstehen, wie sich
der Schulalltag in einer Klasse mit iiber der Hilfte migrantischer SchiilerInnen
gestaltet. Dabei steht im Zentrum, welche Bedeutungen und Ausdrucksformen
Migrationsphinomenen im Schulalltag zukommen. An die eingangs beschriebene
Szene riickbesinnend leiten sich weitere Fragen ab: Welche Normalvorstellungen
werden in Schulen vermittelt, dass bestimmte Berufsbilder bestimmten Gruppen
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zugeordnet werden? Welche Gruppen werden dabei als Andere konstruiert, um
die gegeniiberstehende(n) Gruppe(n) als normal erscheinen zu lassen? Und wenn
sich mein heute 20-jihriger Freund noch jetzt an dieses einschneidende Ereignis
erinnert: Wie erleben und verinnerlichen SchiilerInnen solch ethnisierenden Zu-
schreibungen? Und genereller: Wie wird in der Schule mit dem Thema Migration
umgegangen? Der Fokus der Analyse liegt dabei nicht auf den als migrantisch
definierten SchiilerInnen. Im Sinne einer ethnografischen Forschung geht es vor
allem darum, die Sichtweisen und Handlungslogiken simtlicher Akteurlnnen in
der Schule aus deren jeweiliger Perspektive heraus zu begreifen.

Diesen Fragen liegt die Maxime zugrunde, dass Erfahrungen, die Schiiler-
Innen in der Bildungsinstitution Schule machen, richtungsweisend fiir deren
Lebensvollziige sind. Im Zusammenhang von Ernihrung und Schule betonte die
Slow-Food-Anhingerin Alice Waters im Interview mit der ,Presse am Sonntag®,
dass — ,um die Amerikaner von der Fast-Food-Kultur® zu befreien, ,wir zuriick an
die Schulen gehen und das Essen neu erlernen miissen“.” Wenn wir die panischen
und xenophoben Aktionen einiger und die rechtspopulistischen Reaktionen brei-
ter Bevolkerungsschichten auf die gegenwirtigen Migrationsbewegungen betrach-
ten, gilt es konsequenterweise zu fragen: Miissen wir nicht umso dringlicher an
die Schulen zuriickgehen, um den Umgang mit Migration neu zu erlernen? Die
Schule wird deshalb in dieser Arbeit in ihrer doppelten Konnotation als Migrati-
onsschule verstanden: Einerseits ist sie ein gesellschaftliches Feld, welches durch
vielfiltige Migrationserfahrungen und -realititen geprigt wird, und andererseits
ist sie als zentrale Bildungsinstitution eine Migrationsschule in dem Sinne, dass
sie den SchiilerInnen den Umgang mit Migration vermittelt. Das empirische Ma-
terial aus dem Feld wird also dahingehend befragt, was in der Schule iiber Mig-
ration vermittelt wird und wie dies geschieht. Somit sollen die hier prisentierten
Erkenntnisse auch einen gesellschaftspolitischen Beitrag zu aktuellen Migrations-
diskursen in Osterreich aus ethnologischer Perspektive liefern.

1. Methoden: Ethnografie als whole way of life

Ethnografisch Forschen heifit, sich ,einem sozialen Phinomen empirisch so zu
nihern, dass es sich dem Beobachter in seiner Vielfiltigkeit, Vielschichtigkeit
und Widerspriichlichkeit zeigen kann®.® Dabei miissen sich Ethnograflnnen in

7 Grimm, Oliver: ,,Unser Essen muss teurer werden®. In: Die Presse am Sonntag vom 29.06.2014,
S. 48.

8  Breidenstein, Georg u. a.: Ethnografie. Die Praxis der Feldforschung. Konstanz/Miinchen 2013,
S. 8-9.
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ein Feld hineinversetzen und das Forschungsthema auf Zeit leben, um diesem
yannihernd gerecht zu werden®.” Die vorliegende ethnografische Forschung war
vom Suchen eines Themas und Feldes bis zur Drucklegung der Studie vor allem
auch eine persdnliche Erfahrung. Die Maxime von Rolf Lindner, das Forschen als
whole way of life zu begreifen, war {iber die gesamte Zeit meine Begleiterin: Neben
dem Lesen von Fachliteratur, den unzihligen Gesprichen und Reflexionen mit
anderen (angehenden) Ethnologlnnen, FreundInnen, Bekannten wie Unbekann-
ten nahm ich auch Medien zielgerichtet in Hinblick auf die Themen Schule und
Migration wahr. Dokumentationen (wie ,Klassenleben®, ,Wenn ich eine Blume
wire®, ,,Sein und Haben“!?), Belletristik (wie ,,Lord of the Flies®, ,Nichts. Was
im Leben wichtig ist, ,Lost in Translation“!") und Spielfilme (wie ,Nenn mich
einfach Axel“, ,Almanya“, ,Risse im Beton“'?) halfen mir, mich der Thematik
anzunihern.

Mein Verstindnis von Ethnografie als systematische Kulturerforschung
orientiert sich an der These von Georg Breidenstein, Stefan Hirschauer, Herbert
Kalthoff und Boris Nieswand: ,,Die Ethnografie ist keine Methode.“"? Die Au-
toren argumentieren, dass ethnografisches Forschen kein , festes Regelwerk® vor-
schreibt, sondern einem ,feldspezifischen Opportunismus® folgt und demnach
als ,integrierter Forschungsansatz“ oder als ,Forschungsstrategie“ betrachtetet
werden sollte.'*

Ahnlich hebt Brigitta Schmidt-Lauber hervor, dass sich ethnografisch-qualita-
tive Forschungen dadurch auszeichnen, dass sie ,,situativ (das Thema im Raum und
innerhalb sozialer Beziechungen verortend), kontextuell (multiperspektivisch) so
wie prozessual (es in der Zeit situierend)“" agieren. Wichtigster Bestandteil jeder
Ethnografie ist die teilnehmende Beobachtung, die immer wieder den Logiken des
Forschungsfeldes angepasst werden muss und mit Interviews, technischen Mit-
schnitten, Dokumenten usw. kombiniert werden soll. Im Mittelpunkt der For-

9  Lindner, Rolf: Zum Wesen der Kulturanalyse. In: Zeitschrift fiir Volkskunde, 99 (2003), H. 2,
S. 177-188, hier: S. 186.

10 Siegert, Hubertus: Klassenleben (DE) 2005; Burger, Barbara: Wenn ich eine Blume wire ...
(CH) 2007; Philibert, Nicolas: Sein und Haben (FR) 2002.

11 Golding, William: Lord of the Flies. A Novel. New York 1954; Teller, Janne: Nichts. Was im Le-
ben wichtig ist. Miinchen 2010; Hofmann, Eva: Lost in Translation: A Life in a New Language.
New York 1989.

12 Bovin, Pia: Nenn mich einfach Axel (DNK) 2002; Samdereli, Yasemin: Almanya — Willkommen
in Deutschland (DE) 2011; Dag, Umut: Risse im Beton (O) 2014.

13 Breidenstein u. a. 2013, S. 34.

14 Ebd.

15  Schmidt-Lauber, Brigitta: Das qualitative Interview oder: Die Kunst des Reden-Lassens. In:
Géttsch, Silke/Lehmann, Albrecht (Hrsg.): Methoden der Volkskunde. Positionen, Quellen,
Arbeitsweisen der Europiischen Ethnologie. Berlin 2001, S. 165-186, hier: S. 165.
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schungen stehen dabei immer die Akteurlnnen, die als ,,Experten ihres Alltags“'®

adressiert werden und mit welchen in ihrem Lebensumfeld geforscht wird.

Wer spricht?

Da sich Ethnograflnnen auf ein Feld einlassen und mit den Akteurlnnen for-
schen, sind die Forschungsergebnisse eng mit den Forschungsbezichungen ver-
kniipft. Allein deshalb ist es an dieser Stelle wichtig klarzustellen, wer hier spricht
und warum iiber wen: Ich bin an der Grenze zur Schweiz in der dsterreichischen
Marktgemeinde Lustenau aufgewachsen, die aufgrund ihrer Textilindustrie seit
den 1950er Jahren stark im Zeichen von Migrationsbewegungen steht. Schon in
meiner Schulzeit interessierte ich mich dafiir, wie das gesellschaftliche Zusam-
menleben durch die Begegnungen und Auseinandersetzungen zwischen ,,Migran-
tlnnen und , Einheimischen® geprigt wird. Welche Konflikte und gegenseitigen
Projektionen daraus resultieren konnen, zeigt sich nicht zuletzt darin, dass Lus-
tenau bis 2010 fiinfzig Jahre von Biirgermeistern aus der Freiheitlichen Partei
(FPO) regiert wurde. Diese Ausgangslage gekoppelt mit Reiseerfahrungen mo-
tivierte dazu, diesen Fragen nach dem Wir und den Anderen und der Prigung
von Menschen durch ihre kulturelle Umgebung im Studium der Europiischen
Ethnologie nachzugehen. Mein sechsmonatiger Studienaufenthalt in Istanbul
verhalf mir dabei in wissenschaftlicher wie persénlicher Hinsicht, solche Fragen
aus anderen Perspektiven zu denken. Die medialen Berichterstattungen iiber das
schlechte Abschneiden migrantischer (und vor allem ,,tiirkischer®) SchiilerInnen,
gekoppelt mit den Beschreibungen hiesiger Hauptschulen/Neuer Mittelschulen
als Parallelwelten mit iiberproportional vielen MigrantInnen beschiftigten mich
zunehmend. Nicht zuletzt durch die Lektiire von Michel Foucault, welcher die
zentrale Bedeutung von Institutionen in der Gesellschaft und fiir die personli-
che Entwicklung hervorhob, entschied ich mich dafiir, mich mit dem Thema
Schule und Migration intensiver auseinanderzusetzen. Die Erfahrungen und
Sprachkenntnisse, die ich in der Tiirkei sammelte, erméglichten mir im Zuge der
Feldforschung einen besseren Zugang zu den Lebenswelten der SchiilerInnen mit
tiirkischen Migrationsgeschichten, fithrten jedoch — trotz Strategien, dem entge-
genzutreten — zu einem engeren Fokus auf eben jene Gruppe.

16  Warneken, Bernd Jiirgen. Die Ethnographie popularer Kulturen. Eine Einfithrung. Wien u. a.
20006, S. 345.
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Teilnehmende Beobachtung
Feldannédherungen

Vor dem Feldeinstieg erfolgte eine lingere Lesephase, in welcher es galt, den Fo-
kus der bevorstehenden ethnografischen Forschung zu schirfen und meine Wahr-
nehmung fiir migrations- und schulspezifische Themen zu sensibilisieren. Neben
Standardwerken zur Migrationsforschung und Methodologie boten vor allem
drei ethnografische Studien an Schulen eine Grundlage — nimlich von Stefan
Wellgraf,'” Gisela Unterweger'® und Georg Breidenstein. "

Nun galt es, eine passende Schule zu finden. Nach dem Scheitern der Kon-
taktaufnahme mit einer Innsbrucker Hauptschule erinnerte ich mich an die Ex-
kursion im Zuge des Seminars ,Migration und Transnationalitit“, die uns nach
Hohenfeld® und auch in die dortige Neue Mittelschule fithrte. Vermittelt durch
den Betreuer meiner Masterarbeit, Ingo Schneider, traf ich im Juni 2014 den Di-
rektor der NMS Hohenfeld in dessen Biiro, wo wir uns auf die Rahmenbedingun-
gen der Feldforschung einigten. Kurz: Fiir die Dauer von ungefihr zwei Monaten
durfte ich eine Klasse durch ihren Schulalltag begleiten. Ausschlaggebend fiir die
Freiheiten, die mir Direktor Gamper gewihrte, war die ethnologische Ausrich-
tung meiner Forschung, die primir das Zusammenleben der SchiilerInnen in der
Klasse fokussierte und didaktisch-pidagogische Fragen hintanstellte. Herr Gam-
per teilte mir die 3d-Klasse zu, die er als ,,wilde Klasse* beschrieb und mit deren
Klassenvorstand Herrn Nagl ich mich kurz nach Beginn des neuen Schuljahres
verabredete. Eine Woche spiter trafen wir uns fiir ein lingeres Vorgesprich in
der Schule, um die Vorgehensweise abzukliren. Bei dieser Gelegenheit bekam ich
bereits erste Einblicke in das Klassenleben vermittelt. Die ,,Angst des Forschers
vor dem Feld“! stieg.

Die intensive Feldforschungsphase an der NMS Hohenfeld fand vom 26.09.
bis zum 28.11.2014 statt. Die Ergebnisse der teilnehmenden Beobachtung an
22 Schultagen hielt ich jeweils am selben Tag in Beobachtungsprotokollen fest,

17 Wellgraf, Stefan: Hauptschiiler. Zur gesellschaftlichen Produktion von Verachtung. Bielefeld
2012.

18  Unterweger, Gisela: Klasse und Kultur. Verhandelte Identititen in der Schule (= Ziircher Beitri-
ge zur Alltagskultur, Bd. 12). Ziirich 2002.

19  Breidenstein, Georg: Teilnahme am Unterricht. Ethnographische Studien zum Schiilerjob (=
Studien zur schul- und Bildungsforschung, Bd. 24). Wiesbaden 2006.

20  Alle Orts- und Personennamen sind anonymisiert bzw. wurden durch méglichst herkunfts- und
hiufigkeitsihnliche Namen ersetzt.

21 Lindner, Rolf: Die Angst des Forschers vor dem Feld. Uberlegungen zur teilnehmenden Beob-
achtung als Interaktionsprozef$. In: Zeitschrift fiir Volkskunde, 77 (1981), H. 1, S. 51-66.
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welche insgesamt 110 Seiten umfassen. Diese werden erginzt durch 120 Seiten
Interviewtranskriptionen sowie die ausgefiillten Fragebogen aller SchiilerInnen
der 3d-Klasse.

Die Methodik der teilnehmenden Beobachtung beschreibt Schmide-Lauber
als ,gezieltes Miterleben®, welches ,.eine sinnverstehende (emische) Deutung und
Interpretation sozialen Handelns® erméglichen soll und folglich in einen ,iiber-
individuellen kulturellen Sinnzusammenhang einzuordnen ist“.?> Die Termini
teilnehmen und beobachten verweisen bereits auf zentrale Aspekte der Vorgehens-
weise. Einerseits geht es darum, am Lebensalltag der Akteurlnnen aktiv teilzu-
nehmen, um die Rollen und kulturellen Codes aus der Sicht der Handelnden zu
begreifen. Andererseits muss sich der/die Forschende immer wieder distanzieren,
um die komplexen und vielschichtigen Vorginge mit allen Sinnen zu beobach-
ten und einer schlichten Ubernahme simtlicher Selbstverstindnisse der Gruppe
zu entgehen (going native). Rolf Lindner: ,Es ist gerade dieser Abstand, der eine
Beobachtung als sinnvoll und fruchtbar erscheinen lif3t, vermag doch dieser — im
Kontrast zu seinen eigenen Erfahrungen — das Besondere dessen wahrzunehmen,
was der unmittelbar Einbezogene als selbstverstindlich und nicht der Rede wert

hinnimmt.“*

Forschungssituation

Die neunwdchige Teilnahme am Schulalltag in der NMS Hohenfeld orientierte
sich an einem vorab formulierten Forschungsdesign, welches im Laufe der Feld-
forschung immer wieder aktualisiert und erweitert wurde. Wie vielschichtig und
komplex sich der Schulalltag gestaltet, zeigt sich bereits an den verschiedenen
Aktivititen, die ich als Feldforscher durchfiihrte und die zudem dariiber Auf-
schluss geben, welchen unterschiedlichen Normen und kulturellen Codes die
jeweiligen Situationen unterliegen: Neben dem Beobachten des Unterrichts in
verschiedenen Fichern und bei verschiedenen Lehrpersonen begleitete ich die
SchiilerInnen in den Pausen, beim Warten auf den Bus oder beim Wandertag. Ich
fithrte Gespriche mit LehrerInnen, dem Direktor, dem Schulwart, unternahm
Wahrnehmungsspaziergingen durch den Ort, knipste Fotos usw. Die meiste Zeit
verbrachte ich jedoch in den Unterrichtsstunden mit der 3d-Klasse — neben den
drei Stunden im Fach Berufsorientierung bei Frau Falbesoner in der 4b-Klasse
und den vier Stunden Islamunterricht verschiedener Klassen bei Herrn Demir. In
der 3d-Klasse bekam ich zugleich meinen festen Platz in einer leeren Schulbank

22 Schmidt-Lauber 2001, S. 169.
23 Lindner 1981, S. 63.
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zugewiesen, wo ich wihrend der Unterrichtszeit mit Block und Stift ausgeriistet
saf$ und Notizen machte. Sehr schnell wurde klar, dass auch ich — jedem Sonder-
status zum Trotze — den Regeln des Unterrichtsgeschehens gehorchen musste. Ein
Ausschnitt aus dem Protokoll:

Meine Rolle: Ich sitze in der Schulbank und merke immer wieder, dass ich den Zwin-
gen und Konventionen — den kulturellen Codes — der Unterrichtssituation nicht aus-
komme bzw. Teil davon bin. Wenn der Lehrer einen Witz macht, lacht, weil etwas
Komisches passiert, dann lache ich mit. Wenn er laut wird, schimpft, dann switche
ich auf ernst, fithle mich auch beschimt, vielleicht auch weil ich mitgelacht habe, als
ein Schiiler irgendwas angestellt hat und dies zur Eskalation fiihrte. Ich versuche dann
auf meinen Block zu schauen, um dem Blick des Lehrers zu entkommen. Auch wenn
eine Lehrperson mit strengem Blick durch die Klasse schreitet und die Hefte kont-
rolliert, habe ich das Gefiihl, dass ich jetzt auch dran bin, dass kontrolliert wird, was
ich mitgeschrieben habe. Dann versuche ich, meine Mitschriften etwas zu verbergen.
Auch wenn der Lehrer etwas Wichtiges sagt, blickt er oft zu mir mit der Forderung,
dass ich das jetzt mitschreiben sollte, und ich folge diesem ,,Schreibzwang®, auch wenn
ich etwas Anderes notiere. Obwohl ich all diesen Normen unterliege — ich muss auch
»aufpassen beim Unterricht, kann auch nicht einfach herumlaufen oder aufs WC ge-
hen — ist Feldforschung auch ein Bruch mit gesellschaftlichen Normen! Ich beobachte
andere gezielt und iiberschreite damit die vorgegebenen Grenzen der Intimitit.*

Dieser Auszug aus dem Protokoll beschreibt die ambivalente Situation eines Feld-
forschers, der einerseits den Vorgaben des kulturellen Settings entsprechen muss
und andererseits mit ihnen bricht. Unter Zuhilfenahme der ethnopsychoanalyti-
schen Methodik®” kénnen solch gefithlsbetonte Passagen zu wissenschaftlichem
Erkenntnisgewinn genutzt werden: Die Zwinge, Angste und Schamgefiihle, die
in dieser Situation erlebt wurden, sagen einiges iiber das Feld und die Spezifik der
Unterrichtssituation aus, welcher auch die SchiilerInnen unterliegen. Die letzten
Anmerkungen, die sich auf die Intimitit der Beforschten bezichen, kniipfen an
forschungsethische Fragen an. Denn, so formuliert Wolfgang Kaschuba, neben
einem ,Recht auf Forschung” muss auch das ,,Recht auf Nicht-Erforscht-Werden®
gelten.?

24 Beobachtungsprotokoll vom 29.09.2014.

25 Maya Nadig und Mario Erdheim haben die Ethnopsychoanalyse als ,reflexive, kulturanalyti-
sche Methodik® knapp auf den Punke gebracht. Fiir cine detailliertere Auseinandersetzung siche:
Becker, Brigitte u. a.: Die reflexive Couch. Feldforschungssupervision in der Ethnografie. In:
Zeitschrift fiir Volkskunde 109 (2013), H. 2, S. 181-203.

26 Kaschuba, Wolfgang: Einfithrung in die Europiische Ethnologie. 3. Aufl. Miinchen 2006, S.
207.
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Forschungsbeziehungen

Begeben sich Ethnograflnnen ins Feld, gehen sie automatisch Beziehungen zu den
dort handelnden Akteurlnnen ein, welche gingigen Regeln sozialer Beziehungen
unterliegen. Die Erhebung wissenschaftlicher Daten in Form von Beobachtungs-
protokollen oder Interviewtranskriptionen kénnen wiederum nur Produket eben
jener Interaktionen mit den Akteurlnnen des Feldes sein. Wie bedeutend diese
Beziehungen im Feld sind, wurde mir in den von Jochen Bonz geleiteten ethno-
psychoanalytischen Deutungswerkstitten in Innsbruck deutlich, die ich im Zuge
meiner Feldforschung besuchte.”

Als Mitglied auf Zeit in der 3d-Klasse war ich auf Seiten der Lehrenden vor al-
lem mit dem Klassenvorstand Herr Nagl vertraut. Nachdem es in der Ausbildung
von LehrerInnen Pflicht ist, eine gewisse Zeit als PraktikantIn in einer Schule zu
arbeiten, schien meine Anwesenheit fiir Herrn Nagl sowie fiir die anderen Lehr-
personen keineswegs eine ungewohnte Situation zu sein: Vor allem zu Beginn
wurde ich als Praktikant bzw. angehender Lehrer wahrgenommen. In Gespri-
chen mit den LehrerInnen diente ich — ein externer Beobachter des Unterrichts-
geschehens — oftmals als Reflexionspartner hinsichtlich ihrer Unterrichespraxis.
Die Diskussionen iiber bestimmte gemeinsam erlebte Unterrichtssituationen, die
zumeist eine Rechtfertigung der eingesetzten Unterrichtsmethodik beinhalteten,
zogen sich zum Teil bis weit in die Freistunden der LehrerInnen hinein. Dies ver-
deutlicht, wie intensiv sich die (Schul-)Alltagsbewiltigung gestalten kann.

Einige Male wurde ich wihrend des Unterrichts direkt adressiert, etwa wenn
LehrerInnen mich als Ratgeber inhaltlich eingebunden haben. Doch diese Situ-
ationen waren im Fortlauf der Feldforschung relativ selten und die Lehrerlnnen
sahen meine Anwesenheit mit fortschreitendem Gewohnungsgrad als immer
selbstverstindlicher an. Im Islamunterricht war das anders. Herr Demir stellte

mich der Klasse als ,,Ehrengast® vor, der sich ,fiir unsere Kultur interessiert**

27  Zur Arbeitsweise in der Deutungswerkstatt erliutert Jochen Bonz: ,Die Lehrveranstaltung ar-
beitet als eine Interpretationsgruppe an Texten, die pro Sitzung von ein oder zwei Teilnehmen-
den eingebracht werden. Dies sind z. B. Feldforschungsnotizen und Tagebuchausziige, dichte
Beschreibungen, Transkripte von Gesprichen, ,notes on notes* (Kleinman u. Copp 1993). Die
Gruppenmitglieder duflern frei ihre von dem jeweiligen Text ausgelosten Assoziationen und Ge-
fithle. Eine wichtige Voraussetzung dieser Arbeitsweise ist es, die fiir das akademische Arbeiten
typischen, also begrifflichen, argumentativen, diskursbezogenen etc. Diskussionsweisen beiseite
zu lassen. Im Verlauf einer Sitzung entsteht so ein assoziatives ,Gewebe' (Nadig), das die dem
Text inhiirenten emotionalen Aspekte zum Ausdruck bringt und greifbar macht“. Bonz, Jochen:
Aussagen des Feldforschungsmaterials (Deutungswerkstatt). LV-Beschreibung. Online unter:
http://orawww.uibk.ac.at/public/lfuonline_lv.details?sem_id_in=15S&lvnr_id_in=645617
(Stand: 17.06.2015).

28  Beobachtungsprotokoll vom 08.10.2014.
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und nahm wihrend des Unterrichts immer wieder Bezug auf mich — beispiels-
weise: ,,Claudius, wir waschen uns vor dem Gebet, um rein, um sauber zu sein®
oder ,,Claudius, wenn wir in die Moschee gehen, ziehen wir die Schuhe aus“.”
Warum gerade hier so deutlich wurde, dass Herr Demir seine Unterrichtspraxis
inderte, weil er ,sieht, dass er gesehen wird und beim Sehen gesehen wird“,* kann
mehrere Griinde haben, mir scheinen zwei mégliche Erklirungen plausibel, eine
schulisch-pragmatische und eine gesellschaftlich-diskursive: Erstens ist es wohl
im Schulalltag von Herrn Demir nicht iiblich, dass nicht-muslimische Giste am
Islamunterricht teilnehmen, weswegen er den Unterricht anders und auf mich
bezogen gestaltet hat. Zweitens konnte dies auch Ausdruck der marginalisierten
und problematisierten Rolle des Islam im éffentlichen Diskurs sein. Hierbei kann
ein Gast — der gleichwohl Aspirationen hat, seine Eindriicke in einer wissenschaft-
lichen Arbeit zu prisentieren — als Sprachrohr fiir ein Verstindnis des islamischen
Glaubens als friedvolle Religion betrachtet werden.

Auch wenn solche Situationen und die Gespriche mit den Lehrpersonen ei-
nen unverzichtbaren Teil der Feldforschung ausmachten, so verbrachte ich weitaus
mehr Zeit mit den SchiilerInnen. Gerade in der ersten Zeit wurde dabei deutlich,
dass die ,Beziehung zwischen Beobachter und Beobachtetem als wechselseitige
“31 zu begreifen ist. Die SchiilerInnen bedugten mich sehr gespannt
und fragten immer wieder, was ich denn alles mitschreibe. Dass ich mich dafiir

Beobachtung

interessiere, was in der Schule so passiert, quittierten sie meist mit einem ,,aber das
ist ja voll langweilig“? oder ,hier passiert eh nichts“.* Die anfingliche Skepsis,
die mir als Erwachsenem und Unbekanntem in der Schule seitens der SchiilerIn-
nen entgegengebracht wurde, lief§ zunehmend nach. Ich entschied mich in die-
sem Zusammenhang bereits frith dazu, nicht mit den Lehrpersonen gemeinsam
die Klasse zu betreten, sondern alleine zu kommen und auch die Pause mit den
SchiilerInnen zu verbringen. Dadurch merkten sie, dass ich nicht der LehrerIn-
nenschaft angehore, und als ich in mehreren Situationen bewiesen hatte, dass
das miteinander Gesprochene unter uns bleibt, verstirkte sich die Vertrauens-
grundlage zudem. Und obwohl die Schiilerin Yesim im Interview am Ende der
Feldforschung attestierte, ,nana, du bist einer von uns, also ein Drittler*,** oszil-
lierte meine Rolle im Klassenverband zwischen freundschaftlich-jugendlich und
distanziert-erwachsen. Sinnbildlich fiir diese Zwischenposition erscheint mir die
Frage eines Schiilers, die er mir nach der Schule auf dem Weg zur Bushaltestelle

29  Beobachtungsprotokoll vom 04.11.2014.

30 Breidenstein u. a. 2013, S. 37.

31 Lindner 1981, S. 54.

32 Beobachtungsprotokoll vom 14.10.2014.

33 Beobachtungsprotokoll vom 04.11.2014.

34 Interview mit Yesim, gefithrt am 20.11.2014.
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stellte: ,,Claudius, haben Sie vielleicht eine Zigarette fiir mich?“* Auf Diskretion
vertrauend, im Siez-Modus verhaftend. Zigarette hatte ich keine.

Mit Fortdauer meiner Anwesenheit intensivierten sich die Beziehungen durch
die gemeinsamen Erlebnisse und Aktivitdten. Ausschlaggebend dafiir waren jene
Settings, in welchen den SchiilerInnen mehr Freiraum gegeben wurde — wie etwa
der Wandertag, an welchem ich fiir lingere Zeit mit den SchiilerInnen ins Ge-
sprich kommen konnte, auch der Kochunterricht oder die Turnstunden, in denen
ich als Fuflballer die Anerkennung der Schiiler erlangen konnte.* In den sich
gegen Schluss intensivierenden, tiefgehenden Gesprichen war ich sowohl Mit-
wissender von verschiedenen Unterrichtsituationen, Reflexionspartner von Schul-
alltagsbewiltigung als auch Ratgeber bei personlichen Problemen. Diesen Rollen
liegen Projektionsprozesse der SchiilerInnen zugrunde, sie sind auf das spezifische
Feld der Schule zuriickzufiihren: Die SchiilerInnen schitzten es, eine erwachsene
Person um sich zu haben, die sich fiir sie interessiert und die sie als Ansprech-
partner fiir verschiedene Sorgen und Probleme adressieren kénnen — eine Person,
die sie nicht nur in Zusammenhang mit ihren schulischen Leistungen und ihrem
Verhalten im Unterricht wahrnimmt.

Fragebogen

Der erginzende Einsatz eines Fragebogens diente dazu, allgemeine und ver-
gleichbare Informationen der Schiilerlnnen {iber deren sozialstrukturellen Ver-
ortungen und persénlichen Ansichten zu verschiedenen Themen zu erhalten.
Angeregt wurde ich dabei durch die Arbeit von Gisela Unterweger,” von deren
Fragebogen-Design ich mich allerdings in einer zentralen Hinsicht unterschei-
de: Wihrend Unterweger manche Fragen fiir ,,migrantische” und ,,einheimische®
SchiilerInnen getrennt stellte und somit Differenz voraussetzte, richtete ich an alle
SchiilerInnen dieselben Fragen.

Die Befragung fand in der Geschichte-Stunde von Herrn Nagl statt. Im Vor-
feld fragten mich die Schiilerlnnen immerzu, was nun zum , Test“ komme und
ob sie darauf lernen sollten. Ich betonte jeweils, dass es sich nicht um einen Test,
sondern lediglich um einen Fragebogen handle, in dem es um sie selbst und ihre

35  Beobachtungsprotokoll vom 28.10.2014.

36 Die Méglichkeit, mir im Fragebogen noch eine persdnliche Nachricht zu hinterlassen, nutzten
die meisten der Schiiler dazu, auf die tollen Turnstunden und auf meine Fuf8ballfertigkeiten zu
verweisen. Inwiefern dieses ,Integrationspotenzial® von Sport auch gesamtgesellschaftlich rele-
vant ist, behandelt folgende Studie: Braun, Sebastian/Nobis, Tina: Migration, Integration und
Sport: Zivilgesellschaft vor Ort. Wiesbaden 2001.

37 Unterweger 2002.
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Gedanken gehe — dennoch kamen zwei Schiiler an jenem Tag zu mir und ent-
schuldigten sich, dass sie vergessen hitten zu lernen.®® So effizient vermag sich
die Leistungsorientierung des Systems Schule in die SchiilerInnen einzuschreiben.

Das Ausfiillen selbst bereitete den SchiilerInnen kaum Probleme, einige Zwi-
schenfragen, die bezeichnenderweise an Herrn Nagl gestellt wurden, gab es den-
noch. Ein Schiiler fragte ,,Herr Lehrer, was hat die Elif fiir eine Nationalitit?“, was
er postwendend mit ,Osterreich. Hier haben alle Osterreich als Nationalitit“*? be-
antwortete. Als eine Schiilerin fragte, was sie denn bei ,Religion“ schreiben miisse,
antwortete Herr Nagl ,,romisch-katholisch®, dann drehte er sich zur Klasse und
fithrte aus: ,,Religion ist romisch-katholisch oder Islam und beim Stefan serbisch-
orthodox.“** Einige Schiilerlnnen — dies zeigte sich vor allem in der Auswertung
— schrieben voneinander ab oder fiillten den Fragebogen gar gemeinsam aus, was
zu einer Ermahnung durch Herrn Nagl fiihrte. Viele hinterlieflen Smileys, Sprii-
che oder kleine Zeichnungen und gaben dem Fragebogen somit eine persdnliche
Note mit.

Interviews

Im Fragebogen konnten die SchiilerInnen angeben, ob sie sich fiir ein Interview
bereiterkliren. Die Hilfte der SchiilerInnen sagte zu, sieben Jungs und drei Mid-
chen. Um dieses Ungleichgewicht im Geschlechterverhiltnis auszugleichen und
weil zudem die drei Midchen Familien mit tiirkischen Migrationsgeschichten an-
gehorten, konnte ich zwei weitere Midchen davon tiberzeugen, auch am Interview
teilzunehmen. Diese beiden wurden — wie auch zwei andere Schiiler — gemeinsam
befragt. Ich fiihrte also zehn Interviews mit insgesamt zwdlf SchiilerInnen. Diese
wurden durch zwei weitere erginzt — eines mit dem Direktor und eines mit dem
Klassenvorstand. Die Gesprichsdauer bewegte sich im Spektrum von 25 Minuten
bis zu zwei Stunden. Nach dem Ausschalten des Aufnahmegerites ergaben sich
zum Teil ausschweifende Gespriche, die auch in die Auswertung einflossen.

Im Sinne einer Methodentriangulation erginzen die Interviews die teilneh-
mende Beobachtung und den Fragebogen. Die teilnehmende Beobachtung er-
moglichte eine Anniherung an die Komplexitit und die verschiedenen kultu-
rellen und sozialen Settings des Feldes Schule. Um jedoch zu verstehen, welche
Motivationen den Handlungen der Akteurlnnen zugrunde liegen und welche
Bedeutungen sie diesen selbst geben, erwiesen sich Interviews als unerlissliche

38  Beobachtungsprotokoll vom 31.10.2014.
39  Ebd.
40 Ebd.
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Erginzung. In diesen Gesprichen ging es einerseits darum, zentrale Beobachtun-
gen und Antworten aus dem Fragebogen nochmals zu thematisieren, und an-
dererseits, die Interviewpartnerlnnen ausfiihrlicher zu ihren Interessen, Lebens-
geschichten und Ansichten zu Wort kommen zu lassen. Sowohl die Interviews
mit den SchiilerInnen als auch mit Herr Gamper und Herr Nagl wurden nach

Schmide-Lauber als ,leitfadenorientierte Interviews !

gefithrt, die auf einem
Themen- und Fragenkomplex basierten, sich jedoch primir nach den bevorzug-
ten Themen der Interviewpartnerlnnen richteten. Neben Schmidt-Laubers Aus-
fithrungen zum qualitativen Interview war das Verstehens—Konzept42 von Pierre
Bourdieu fiir mich von zentraler Bedeutung. Vor allem dessen Forderung nach
der Herstellung einer ,Bezichung des aktiven und methodischen Zuhérens®, die
damit einhergeht, als Interviewerln eine Haltung des sich der ,Einzigartigkeit
ihrer [der InterviewpartnerInnen, Anm.] besonderen Geschichte Unterwerfens“*
einzunehmen, diente mir als Vorgabe.

Die Interviews mit den SchiilerInnen fanden in Absprache mit den Lehrperso-
nen wihrend des Unterrichts im Besprechungszimmer neben der Aula statt. Um
eine ,entspannte Erzihlsituation zu schaffen®, die es den SchiilerInnen ermégli-
chen sollte, ihre , Erfahrungen und Vorstellungen in einer [ihnen] angemessenen
und vergleichsweise gewohnten Form“* zu artikulieren, sorgte ich fiir Schokola-
de, Automatenkakao und Wasser. Meine Beteuerung, dass die Namen anonymi-
siert werden und es um Ansichten, Meinungen und Geschichten geht, also kein
Wissen im schulischen Sinne abgepriift wird, sollte die Bedenken zudem mildern.
Um den Respekt vor dem Aufnahmegerit etwas zu didmpfen, verwies ich nach
dem Einschalten desselben darauf, dass aufSer den Anwesenden niemand die Auf-
zeichnungen anhéren darf und die SchiilerInnen auch ,Scheifle” oder ,,Die Schule
ist langweilig"“ sagen diirften, was sie zumeist mit einem Schmunzeln quittierten.
Trotz dieser Bestrebungen, den SchiilerInnen die Angst vor dem Interview zu
nehmen, war ihnen doch eine gewisse Anspannung anzumerken, die sich zum
Teil im Laufe des Interviews, erst nach Beendigung des offiziellen Teils oder auch
gar nicht 18ste. Meine Bedenken, dass die SchiilerInnen insbesondere hemmen
wiirde, dass die Interviews in der Schule stattfinden, bestitigten sich jedoch nur
teilweise, da gerade die Formel Interviewzeit = Nichtunterrichtszeit als Redestimu-
lation diente.

41 Schmidt-Lauber 2001.

42 Bourdieu, Pierre: Verstehen. In: Ders. u. a. (Hrsg.): Das Elend der Welt. Zeugnisse und Diagno-
sen alltiglichen Leidens an der Gesellschaft. Konstanz 2009 (Original 1993), S. 393-410.

43 Ebd, S. 394.

44 Schmidt-Lauber 2001, S. 174.
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Neben dem Anspruch, den SchiilerInnen durch ihre Erzihlungen zu folgen,
gab es auch ein festes Setting an Themen, zu denen alle SchiilerInnen befragt
wurden, um in der Auswertung Vergleiche ziehen zu kénnen. Der Leitfaden ori-
entierte sich dabei an den Themenblécken Freizeit/Medien/Style, Schule und
Schulalltag, Familie und Zugehérigkeit und Zukunft(-striume). Wihrend bei
SchiilerInnen mit Migrationshintergrund ein Fokus auf deren Migrationsge-
schichten und Mehrfachverortungen gelegt wurde, standen bei den SchiilerInnen
ohne Migrationshintergrund vor allem deren Sichtweisen auf Migrantlnnen in
der Schule und im Dorf im Mittelpunkt. Gerade diejenigen Fragen, die im Kon-
text der Migration standen, erwiesen sich als besonders problematisch: Indem ich
gewisse SchiilerInnen als Migrantlnnen adressierte — und den Leitfaden darauf
ausrichtete — machte ich das, was Mona Singer meint, wenn sie sagt: ,,Fremde
kennt man nicht, Fremde erkennt man.“%

Durch das Zur-Sprache-Bringen ihres Migrationshintergrundes riickte ich
eben jenen in den Vordergrund und schrieb den Jugendlichen eine kulturelle An-
dersheit zu — ich erkannte sie als Andere. Wolfgang Kaschuba dazu: ,Nichts isz
zunichst ,anders’, sondern es wird dazu, indem wir es ins Auge fassen, uns ihm an-
nihern, es zu verstehen versuchen.“® Diese Herstellung von ethnischen Gruppen
in der Interviewsituation schloss auch die Verwendung von bestimmten Begriffen
oder einer bestimmten Sprache ein. Wihrend ich im Kontakt mit den SchiilerIn-
nen eine einfache Sprache mit Begriffen aus dem jugendlichen Sprachrepertoire
verwendete, wollte ich deren Bezeichnungen wie ,Auslinder®, ,Tiirken® oder
»Serben® nicht iibernehmen. Wie sich im folgenden Auszug aus dem Interview
mit Felix zeigt, wirkten meine Strategien, diese Problematik zu umgehen, mitun-
ter sehr holprig: ,CL: Wie wiirdest du das sehen, es gibt ja auch in eurer Klasse,
ihm, oder auch in der Schule, du hast eh schon einige aufgezihlt, auch viele
Schiiler mit einem Migrationshintergrund, wie man das so sagen wiirde. Also
von welchen die Eltern nicht in Osterreich geboren sind [...]“. 46 Worte, bevor
tiberhaupt eine Frage gestellt wurde: sie lassen sich interpretieren als Ausdruck
methodischer Schwierigkeiten wihrend einer Feldforschung; und auch als Aus-
druck eines Grabens zwischen méglichst wertneutraler Wissenschaftssprache und
mdglichst situationsnaher Alltagssprache.

45 Singer, Mona: Fremd. Bestimmung. Zur kulturellen Verortung von Identitit (= Perspektiven,
Bd. 6). Tiibingen 1997, S. 51.

46  Kaschuba 2006, S. 107.

47 Interview mit Felix, gefihrc am 10.11.2014.
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Transkription

Direke im Anschluss an die Interviews begann ich damit, Gesprichsprotokolle
zu erstellen, um die auf dem Tonband nicht dokumentierten Kontextinforma-
tionen wie Stimmungen, Mimik und Gestik als auch meine eigenen Gefiihle und
Eindriicke festzuhalten. Die Transkription der Interviews erfolgte zumeist wenige
Tage danach.

Als Ubersetzung von Gesagtem in Gesprochenes bewegt sich der Akt des Tran-
skribierens zwischen ,,Authentizitit und Lesbarkeit“.”® Bis auf wenige irrelevante
Sequenzen mancher Interviews, die ich zusammenfassend in Schrift iibertrug,
transkribierte ich die Interviews Wort-fiir-Wort, mit Pausen, paraverbalen Sig-
nalen und im Dialekt. Im Zuge der Auswertung entschied ich mich schlieflich
aufgrund einer besseren Verstindlichkeit dafiir, die in der Arbeit zitierten Ausziige
in das Hochdeutsche zu iibertragen und holprige Passagen zu glitten, wenn dies
nicht den Inhalt oder die Spezifik der Aussage verinderte. Fiir die nun in der
Arbeit abgedruckten Interviewsequenzen gilt: Sprechpausen werden mit einem
Punke pro Sekunde angegeben, besondere Betonungen und Hervorhebungen der
Sprecherlnnen sind grofigeschrieben.

Diese Transkriptionsvorgaben und Ubersetzungsleistungen von Dialektalem
in Schriftsprache gelten auch fiir die Aussagen im Beobachtungsprotokoll, wel-
ches ich auf Basis meiner Mitschriften wihrend der Feldforschung und meiner
Erinnerungen noch am selben Tag des Ereignisses festhielt. Die Erzeugung von
Daten im Zuge des Verfassens eines Beobachtungsprotokolls beruht auf der selek-
tiven Wahrnehmung des Ethnografen. Auf die zentrale Bedeutung des Schreibens
in der ethnografischen Forschung weisen Breidenstein, Hirschauer, Kalthoff und
Nieswand hin: ,Durch die Verschriftlichung des Ethnografen wird die vielschich-
tige soziale Welt nicht nur in eine zweidimensionale Form — die Schrift — iiber-
setzt, sondern erst in Sprache iiberfithrt, das heifft benannt und bezeichnet.“?
Diese Aussage bezieht sich auf einen Paradigmenwechsel, der sich in den 1980er
Jahren den Kultur- und Sozialanthropologien vollzog. Im Sammelband ,, Writing
Culture™® weisen die Autoren auf die Bedeutung von ,Poetics® (ethnografisches
Schreiben als schriftstellerischer Akt) und ,,Politics“ (institutionelle Rahmenbe-
dingungen, in welchen und durch welche geprigt das Verschriftlichen stattfin-
det) ethnografischen Arbeitens hin. Sie fordern eine Auseinandersetzung mit der
historischen Realitit, dass ,ethnologisches Schreiben nicht nur von Kultur und

48  Schmidt-Lauber 2001, S. 170.

49  Breidenstein u. a. 2013, S. 35.

50  Clifford, James/Marcus, George E. (Hrsg.): Writing Culture. The Poetics and Politics of Ethnog-
raphy. Berkeley 1987.
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Geschichte handelte, sondern daf§ mit den Texten im buchstiblichen Sinne Kul-
tur und Geschichte ,geschrieben’ wurden, dafd ihre Begriffe, ihre Bilder, ihre Deu-
tungen jenen Anderen {iberhaupt erst schufen®.’! Das Dilemma, dass die Anderen
durch das ethnologische Tun erst geschaffen werden, bleibt. Mittels eines hohen
Grades an Reflexivitit und Offenheit im Feld und im Schreibprozess kénnen die
Gefahren stiickweise abgeschwicht werden bzw. zumindest im Text transparent
sein — so eine Schlussfolgerung der Writing-Culture-Debatte, die bis heute nicht
an Aktualitit verloren hat.

Auswertung

Die Auswertung beginnt bereits beim Erheben des empirischen Materials. Wie die
Daten, die es in ihrem Entstehungskontext zu lokalisieren und zu bewerten gilt,
im Weiteren verarbeitet und interpretiert wurden, darum geht es im Folgenden in
aller Kiirze.

Als weitaus grofler als die ,Angst des Forschers vor dem Feld“>? erwies sich
im konkreten Forschungsprozess die Angst des Forschers vor dem Feld-Material.
Die Fiille und Dichte an Beobachtungsprotokollen, Transkriptionen, Fragebo-
gen, Notizen und Literaturexzerpten iiberforderten; mein Verlangen, die mir an-
vertrauten Geschichten und das mit den SchiilerInnen und LehrerInnen Erlebte
moglichst adiquat weiterzuverarbeiten, trugen ihr Ubriges dazu bei. Nach mehr-
maligem Durchlesen und Durchdiskutieren des Materials begann ich schlieSlich
mit dem Codieren nach dem von Anselm Strauss und Juliet Corbin skizzierten
Ansatz der Grounded Theory. Schliisselszenen, analytische Themen und die Struk-
tur des Feldes sollen demnach aus den Daten selbst emergieren.’® Die Codes fasste
ich zu iibergeordneten Themenbldcken wie ,, Unterrichtsgeschehen®, ,Sprache®,
,Fremd- und Selbstzuschreibung*, ,, Gruppenprozesse®, ,,Religiositit und Rituale“
zusammen. Dariiber hinaus markierte ich die besonders dicht und signifikant er-
scheinenden Situationen und Sequenzen. Der Aufbau und die Kapiteleinteilung
verinderten sich laufend und entstanden erst im Schreibprozess. Prisentation
und Aufarbeitung der Daten orientierten sich an Clifford Geertz' Konzept der
Dichten Beschreibung. Dementsprechend soll die ,, Vielfalt komplexer, oft iiberein-

«sg

andergelagerter oder ineinander verwobener Vorstellungsstrukturen* méglichst

51 Kaschuba 2006, S. 247.

52 Lindner 1981.

53  Strauss, Anselm/Corbin, Juliet: Grounded Theory: Grundlagen Qualitativer Sozialforschung.
Weinheim 1996.

54  Geertz, Clifford: Dichte Beschreibung. Beitrige zum verstehen kultureller Systeme. Frankfurt
am Main 1983, S. 15.
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vielstimmig und multiperspektivisch beleuchtet werden. Mit einem Zusammen-
denken der unterschiedlichen Arten von Daten als Texte (Interviewtranskripti-
onen, Fragebogen, Beobachtungsprotokollen, Literaturexzerpten, Notizen) soll
sich ein gewisser Verdichtungseffekt vollziehen: nimlich ,eine Verdichtung der
Informationen und Quellen, der riumlichen und zeitlichen Strukturen, der un-
terschiedlichen Aussagen und Perspektiven®.” Die Ergebnisse dieses deutenden
und verstehenden Ansatzes einer Analyse kultureller Erscheinungsformen sind
partial truths® im doppelten Sinne: einerseits voreingenommene, parteiische
Wahrheiten, die auf die spezifische Forschungssituationen und den Bias des For-
schers selbst zuriickzufiihren sind; andererseits Teilwahrheiten, die sich in ihrer
Komplexitit, Situativitit und Ambivalenz im Text als gleichberichtigte Dialog-
partner gegeniiberstehen und ineinander greifen sollen.

Wihrend des Schreibprozesses beschiftigten mich immer wieder for-
schungsethische Fragen. Stelle ich mit der Reprisentation der Handlungen und
Aussagen die SchiilerInnen und LehrerInnen blof$? Sollen signifikante Szenen aus
der Analyse einfach ausgeklammert werden? Einen richtigen Umgang mit diesen
belastenden Fragen gibt es nicht. So gilt auch hier, was Werner Schiffauer seinen
LeserInnen hinsichtlich des Status” ethnografischen Materials in seiner Reprisen-
tation mitgibt:

Bei der Lektiire der prisentierten Szenen aus dem Schulalltag muss man im Gedicht-
nis behalten, dass sie immer aus dem Zusammenhang gerissen sind: Eine verbale Se-
quenz, ob sie nun auf Gedichtnisprotokollen oder Tonbandmitschnitten basiert, kann
durch diese Reduktion etwas Blofstellendes haben, einmal deshalb, weil alle anderen
Kommunikationsebenen wegfallen und damit Relativierungen durch Tonfall, Gestik
etc. nicht mitkommuniziert werden; dann aber auch deshalb, weil der weitere Kon-
text dessen, was sich vorher und nachher abgespielt hat, wegen der Notwendigkeit zur
Pointierung abgetrennt ist. Wir sind uns des Moments der Macht sehr bewusst, das
mit diesem Vorgehen verbunden ist und haben versucht, so sensibel wie mdglich damit
umzugehen. Dennoch kann nicht ausgeschlossen werden, dass Einzelne sich missver-

standen oder verletzt fiihlen [...].%

55  Kaschuba 2006, S. 252.

56  Clifford, James: Introduction: Partial Truths. In: Ders./Marcus, George E. (Hrsg.): Writing Cul-
ture. The Poetics and Politics of Ethnography. Berkeley 1987, S. 1-26.

57  Schiffauer, Werner: Einleitung: Nationalstaat, Schule und politische Sozialisation. In: Ders.
(Hrsg.): Staat — Schule — Ethnizitit. Politische Sozialisation von Immigrantenkindern in vier
europiischen Lindern (= Interkulturelle Bildungsforschung, Bd. 10). Berlin u. a. 2002, S. 1-19,
hier: S. 19.
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Dieses hohe Mafd an Sensibilitit ist mir sehr wichtig. Ein gewisses Unbehagen
wird dennoch bestehen bleiben. Muss es auch. Denn eine alltagswissenschaftliche
Auseinandersetzung sollte sich von einer alltagsweltlichen unterscheiden. Das ist
mir zumindest ein kleiner Trost.

2. Perspektiven: Migration und Alltag
Was meinen wir mit Kultur?

Migration ist ein wirkkriftiges und bedeutsames Phinomen gesellschaftlicher
Wirklichkeit und deshalb in aller Munde. In unzihligen Gesprichen, in denen
ich mit verschiedensten Menschen iiber meine Arbeit sprach, wurde mir bewusst,
dass bei diesem Thema jede/r mitreden kann und dass im alledglichen Sprechen
tiber Migration fast immer von Integration die Rede ist: Die meisten Nachfragen
zielten darauf ab, wie gut denn die auslindischen Kinder in die Klasse integriert
seien und wie gut ihr Deutsch sei. Was die alltiglichen Gespriche iiber Migrati-
on von den (kultur-)wissenschaftlichen unterscheidet, ist das zugrundeliegende
Verstindnis von Kultur. Werner Schiffauer skizziert in seiner Arbeit tiber Parallel-
gesellschaften ein Bild von (Leit-)Kultur, das wohl oft als Basis fiir ein alltagswelt-
liches Verstindnis von Migration dient:

Kultur bezeichnet die gemeinsamen Auffassungen, Uberzeugungen, Normen und
Werte der Mitglieder einer Gemeinschaft. Derartige Gemeinsambkeiten sind nicht ein
historisch zufillig zustande gekommenes Sammelsurium, sondern sie sind aufeinander
bezogen, bilden also ein Gefiige, ein System oder eine Struktur. In diesem Gefiige gibt
es zentrale Werte oder Uberzeugungen, die den ,,Kern“ einer Kultur konstituieren und
die zeitlich relativ konstant sind — und es gibt Oberflichenphinomene, ,Moden®, die
sich zeitlich verindern. Eine Gemeinschaft ,hat“ eine spezifische Kultur und unter-
scheidet sich in dieser Hinsicht von anderen; die Grenzen einer Gemeinschaft und der
ihr eigenen Kultur sind identisch.’®

In den Kultur- und Sozialwissenschaften gilt ein solches Container-Modell lingst
als tiberholt. Vielmehr wird hier die Prozesshaftigkeit von Kultur hervorgehoben,
die sich stindig reproduziert und in Verinderung befindet. Kulturwissenschaft-
liche Herangehensweisen basieren auf einem offenen, weiten Kulturbegriff, der
den Bedeutungen nachgeht, die Menschen ihrem Handeln geben. Clifford Ge-

58  Schiffauer, Werner: Parallelgesellschaften. Wie viel Wertekonsens braucht unsere Gesellschaft?
Fiir eine kluge Politik der Differenz. Bielefeld 2008, S. 112.
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ertz prigte diesen semiotischen Kulturbegriff in seiner dichten Beschreibung des
balinesischen Hahnenkampfes: ,Ich meine mit Max Weber, daff der Mensch ein
Wesen ist, das in selbstgesponnene Bedeutungsgewebe verstrickt ist, wobei ich
Kultur als dieses Gewebe ansehe.“” Kultur meint demnach vor allem das Han-
deln der Menschen, die Beziehungen und Verstrickungen und die Produkte und
Artefakte, die aus diesem Handeln resultieren. Mitgedacht werden muss dabei,
dass diese Verstrickungen auch hierarchischer Kultur sind, also Macht zentraler
Bestandteil menschlichen Zusammenlebens ist. Umfassendster Kritikpunkt am
alltagsweltlichen Verstindnis von Kultur ist die Vorstellung, dass die Angehérigen
einer Kultur als homogene Masse gedacht werden, die allesamt die gleichen Uber-
zeugungen, Wert- und Normvorstellungen teilen. Dies missachtet die politische,
Skonomische, soziale und kulturelle Vielfalt und Fragmentierung, die es in jeder
Gesellschaft gibt. So pflegt beispielsweise ein 50-jihriger Kleinbauer aus dem Bur-
genland wohl einen anderen Lebensstil, hat politisch wie lebensweltlich andere
Ansichten als eine 35-jihrige Investmentbankerin aus Wien oder ein der Sozialis-
tischen Jugend angehdrender 22-jihriger Biotechnologiestudent in Graz. Moder-
ne Gesellschaften sind hochgradig segmentiert und differenziert, vielschichtig und
komplex. Es gibt keine Leitkultur, der jede/r angehért.

Wir leben in einer Migrationsgesellschaft

Ein Migrations-Mainstreaming als kulturwissenschaftliche Herangehensweise an
Migrations- und Integrationsphinomene fordern Sabine Hess und Johannes Mo-
ser und kniipfen somit an das oben skizzierte Kulturverstindnis an. Sie verstehen
darunter eine spezifische Perspektive, ,die einen grundlegenden erkenntnistheo-
retischen Abschied von den im Container-Modell von Kultur und Gesellschaft
verankerten heuristischen Konzeptionen, Beschreibungsmodi und Fragestellun-
gen bedeutet“.®” Eine solche Vorstellung wiirde der normativen Konzeption ei-
ner homogenen Gesellschaft als Grundstein fiir friedliches Zusammenleben ent-
sprechen, und bliebe somit in der Falle des ,,Methodologischen Nationalismus®®!
hingen. Dagegen geht Migrations-Mainstreaming davon aus, dass soziale und
kulturelle Fragmentierung in einer Gesellschaft immer vorhanden sind, und dass
damit gerade nicht nur ethnische und nationalkulturelle Unterschiede gemeint

59  Geertz 1983, S. 9.

60  Hess, Sabine/Moser, Johannes: Jenseits der Integration. Kulturwissenschaftliche Betrachtungen
einer Debatte. In: Hess, Sabine u. a. (Hrsg.): No integration?! Kulturwissenschaftliche Beitrige
zur Integrationsdebatte in Europa. Bielefeld 2009, S. 11-25, hier: S. 19.

61  Beck, Ulrich: Der kosmopolitische Blick oder: Krieg ist Frieden. Frankfurt am Main 2004.
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sind, sondern auch beispielsweise jugendkulturelle Szenen und Stile oder sozio-
kulturelle Unterschiede zwischen ,,oben“ und ,unten®. Deshalb miissten Biogra-
fien {iber nationalstaatliche Grenzen hinweg gedacht und die ,Normalitit von
transnationalen Lebensvollziigen“® betont werden, so die AutorInnen weiter. Es
geht also darum, nicht die Sichtweise der Mehrheitsgesellschaft einzunehmen,
sondern Fragen nach den Bedingungen, Praktiken und Deutungen der Zuge-
hérigkeit und Partizipation neu zu stellen und um eine transnationale Dimension
zu erweitern.®

Die vorgestellte Perspektive geht auf das Anfang der 1990er Jahre von den
Kulturanthropologinnen Linda Bash, Nina Glick Schiller und Christina Szanton
Blanc entworfene Konzept des Transmigranten zuriick: , Transmigrants are immi-
grants whose daily lives depend on multiple and constant interconnections across
international borders, and whose public identities are configured in relationship
to more than one nation-state.“*! Folglich, so die Autorinnen, muss eine trans-
nationale Migrationsforschung als Prozess verstanden werden, ,,by which immig-
rants forge and sustain simultaneous multi-sited social relations that link together
their societies of origin and settlement®.®

Das transnationale Verstindnis von Migration, das von fluiden Grenzen und
vielseitig verwobenen Lebensentwiirfen ausgeht, ist unwiderruflich an die Trans-
formationsprozesse im ausgehenden 20. Jahrhundert gekoppelt, die unter dem
Schlagwort Globalisierung bekannt sind. Die rasante Geschwindigkeit, mit wel-
cher Waren, Kapital, Wissen und eben Menschen quer iiber die Welt zirkulie-
ren, hat das Phinomen Migration zu einem der bedeutsamsten der Spitmoderne
gemacht: ,Menschen unterwegs und in Bewegung sind keine voriibergehende
Erscheinung. Migrationsprozesse sind strukturell an die unauthaltsame Entwick-
lung der Globalisierung gebunden.“®® Auch der Erzichungswissenschaftler und
Migrationsforscher Paul Mecheril unterstreicht die Omniprisenz von Migration
im Hier und Jetzt:

Noch nie waren weltweit so viele Menschen bereit, aufgrund von Kriegen, skologi-
schen Verinderungen, Biirgerkriegen und anderen Bedrohungen gezwungen und auf-
grund der technologisch bedingten Verinderung von Raum und Zeit in der Lage, ihren

62 Hess/Moser 2009, S. 19-20.

63 Ebd,S.22.

64 Linda Bash u. a., zit. n. Hess, Sabine: Transnationalismus und die Demystifizierung des Lokalen.
In: Dies. u. a. 2009, S. 179-193, hier: S. 186.

65 Ebd.

66 Briunlein, Peter J./Lauser, Andrea: Grenziiberschreitungen, Identititen. Zu einer Ethnologie
der Migration in der Spitmoderne. In: Kea. Zeitschrift fiir Kulturwissenschaften 10 (1997), S.
I-XVIII, hier: S. 1.
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Arbeits- oder Lebensmittelpunke, sei es voriibergehend oder auf Dauer, zu verindern:
Wir leben in einem Zeitalter, fiir das Phiinomene der Migration konstitutiv sind.”

Wir leben in einer Zeit, die sehr stark von Migrationsprozessen geprigt ist, wir le-
ben in einer Migrationsgesellschaft. Obgleich Briunlein/Lauser und Mecheril die
Intensitit von Mobilitit und deren vielseitige Auswirkungen in der Jetztzeit un-
terstreichen, so ist die Geschichte der Menschheit immer schon eine Geschichte
von Migration(en) gewesen, ist Geschichte immer auch als Migrationsgeschichte
zu lesen.®® Diesem Impetus folgend zeigt Klaus J. Bade in seinem Sammelband
»=Deutsche im Ausland — Fremde in Deutschland,® wie stark Migrationsbewe-
gungen Deutschland zu dem Land gemacht haben, das es heute ist. Dabei schafft
er es, mit der Zweiteilung des Bandes in Aus- bzw. Einwanderung dafiir zu sen-
sibilisieren, wie lange Deutschland ein Auswanderungsland war und wie spit es
sich dffentlich dazu bekannt hat, dass es zum Einwanderungsland geworden ist.
Dieses historische Bewusstsein fiir die Vielschichtigkeit und Wechselhaftigkeit
von Ein- und Auswanderung und ein Gespiir dafiir, welche Konsequenzen diese
Mobilititen in Ausgangs- und Ziellinder haben, konterkarieren die momentan
medial verbreiteten hartnickigen Bilder von , Fliichtlingsstromen®, die die ,,Fes-
tung Europa“ zu ,iiberfluten® scheinen. Und wir halten fest: Migration meint
weit mehr als nur Einwanderung.

Ethnizitat: Wer sind Wir und wer sind die Anderen?

Migration meint die Wanderung von Menschen iiber Grenzen — und die von
Grenzen iiber Menschen. Migration problematisiert Grenzen, nicht nur natio-
nalstaatliche, sondern insbesondere auch die symbolischen Grenzen der Zugehs-
rigkeit. Paul Mecheril konstatiert, dass wir derzeit so viel iiber Zugehorigkeiten
sprechen, weil Zugehorigkeit zu einem Problem geworden ist.”’ Dieser Ansicht

67  Mecheril, Paul u. a.: Migrationspidagogik. Basel/Weinheim 2010, S. 7.

68 Dies wurde in Osterreich lange Zeit missachtet. Erst in den letzten Jahren mehrten sich Ini-
tiativen und Projekte, die sich fiir das Einbeziehen von Migrantlnnen in die 8sterreichische
Geschichtsschreibung einsetzen. Beispielsweise negieren nationale wie regionale Museen und Ar-
chive in (Re-)Prisentationen der Nachkriegszeit den Beitrag von ,GastarbeiterInnen® am sozio-
dkonomischen Aufstieg. Darstellungen deren Arbeits- und Lebensverhiltnisse sowie Migrations-
geschichten sind in der offiziellen Geschichte Mangelware. Fiir eine weitere Auseinandersetzung
empfiehlt sich: Hiibel, Thomas/Wonisch, Regina (Hrsg.): Museum und Migration. Konzepte
— Kontexte — Kontroversen. Bielefeld 2012.

69  Bade, Klaus J. (Hrsg.): Deutsche im Ausland — Fremde in Deutschland. Migration in Geschichte
und Gegenwart. 2. unverind. Aufl. Miinchen 1992.

70  Mecheril 2010, S. 13.
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sind auch Peter Briunlein und Andrea Lauser. In Bezug auf Benedict Andersons
imagined communities zeigen sie auf, wie rasant und wirkmichtig sich das eu-
ropdische Ideenkonstrukt der nationalen Identitit ausgehend vom Ende des 18.
Jahrhunderts ausbreitete und somit Grenzlinien existenzielle Bedeutsamkeit er-
langten.”!

Die globalen Transformationsprozesse des 20. Jahrhunderts stellten nun die-
se territorialen Grenzen zusehends in Frage, was mit einer Neuaushandlung von
Identititen in einer immer enger vernetzten Welt einherging. ,Es scheint®, so
resiimieren die Autorlnnen, ,als ob Globalisierung und die Formierung von Eth-
nizitdt einander gegenseitig bedingen®.”?

Ethnizitit hingt unmittelbar mit Migrationsprozessen zusammen, weil eben
jene Grenzen in Frage stellen. Was heifSt denn nun Innen und was heif§t Auf8en?
Wer sind Wir und wer sind die Anderen? Der in den Kultur- und Sozialwis-
senschaften entwickelte Begriff der Ethnizitit ist ein Instrumentarium, der diese
Zugehérigkeiten zu fassen versucht. Martin Sokefeld hilt dabei fest, dass Eth-
nizitit unumginglich mit Differenz zu tun hat. Menschen unterscheiden sich
kollektiv voneinander, und dieses ,,Sich-Unterscheiden® ist als aktiver Prozess zu
verstehen.”?

Eine prignante Definition findet sich bei Brigitta Schmidt-Lauber. Fiir sie
meint Ethnizitit ,die gesellschaftliche Zuordnung oder subjektive Zugehérigkeit
von Menschen zu einer ethnisch definierten Gruppe®.”* Dabei ist fraglich, ob da-
mit Selbst- oder Fremdzuschreibungen gemeint sind, ob der Begriff einen gegebe-
nen Zustand, ein Bewusstsein bzw. die Vorstellung der Zugehérigkeit oder ein in
der sozialen und alltiglichen Praxis hergestelltes und verinderbares Konstrukt ist.
Aus konstruktivistischer Perspektive muss Ethnizitdt dabei als dynamischer Pro-
zess und plural im Sinne von kulturellen Mehrfachzugehérigkeiten und hybriden
Uberlagerungen verstanden werden.”

Das heifSt: Den ethnischen Selbst- und Fremdzuschreibungen im Schulalltag
und ihren vermeintlichen Eindeutigkeiten wird nachgegangen und diese Eindeu-
tigkeiten (entweder-oder) sollen aus mehreren Perspektiven beleuchtet werden
und in Mehrfachzugehérigkeiten und Hybridititen (sowohl-als-auch) aufgehen.
Konkret: Wie werden SchiilerInnen angesprochen und benannt? Wie prigen sich

71  Briunlein/Lauser 1997, S. I-I1.

72 Ebd, S. 1L

73 Sokefeld, Martin: Problematische Begriffe: ,Ethnizitit“, ,Rasse”, ,Kultur®, ,Minderheit“. In:
Schmidt-Lauber, Brigitta (Hrsg.): Ethnizitit und Migration. Einfithrung in die Wissenschaft
und Arbeitsfelder. Berlin 2007, S. 31-50, hier: S. 31.

74 Schmidt-Lauber, Brigitta: Ethnizitit und Migration als ethnologische Forschungs- und Praxisfel-
der. Eine Einfithrung. In: Schmidt-Lauber 2007, S. 7-27, hier: S. 8.

75 Ebd.
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diese Zuschreibungen in deren Selbstwahrnehmung ein und was bedeutet es den
verschiedenen AkteurInnen im Feld, als ,Einheimischer®, ,Serbe“ oder ,, Tiirkin“
gesehen und benannt zu werden bzw. sich selbst so zu bezeichnen?

Auf die Interdependenz von Selbst und Fremd und den Konstruktionsprozess
dieser Kategorien weist die Philosophin Mona Singer hin, wenn sie sagt: ,,Fremde
kennt man nicht, Fremde erkennt man.“’® Ihre Theorie baut auf und steht in enger
Verkniipfung mit dem Begriff des Othering. Singer definiert diese Praxis als ,,Kon-
stitution des Anderen durch Abgrenzung vom Anderen und damit Konstitution
des Selbst“.”” Das Konzept geht auf den Literaturwissenschaftler und Vertreter
der Postcolonial Studies Edward Said zuriick. Dieser zeigt damit die Moglichkeit
auf, den Diskurs des Fremdmachens als eine gewaltvolle hegemoniale Praxis zu
begreifen. Said beschreibt anhand des Kolonialdiskurses, wie Fremde als wild oder
emotional, aber auch als exotisch beschrieben wurden, um selbst als zivilisiert und
rational zu erscheinen. Mit diesem Diskurs, der mit dem Wahrheitsdiskurs der
Aufklirung eng verquickt ist, kam es zur Entstehung der westlichen Identitit als
Produkt der Ausgrenzung des Rests.”® Beide Darstellungsversionen des Anderen
— idyllisch und barbarisch — sind gleichermaflen und parallel Teil des Othering-
Diskurses. Sie sind das Produkt von Vorstellungen eines triumerischen und sich
selbst als tiberlegen darstellenden Europas, welches den Okzident in Abgrenzung
vom Orient positioniert (,Orientalismus®). Edward Said skizziert diesen spezifi-
schen Prozess der Selbstpositionierung durch Fremderkennung als eine

collective notion identifying ,,us“ Europeans as against all ,,those” non-Europeans, and
indeed it can be argued that the major component in European culture is precisely what
made that culture hegemonic both in and outside Europe: the idea of European iden-
tity as a superior one in comparison with all the non-European peoples and cultures.”

Aktuell fungieren Bilder von barbarischen Fundamentalisten und Terroristen
(muslimische Andere) als Riickversicherung einer zivilisierten europiischen Ge-
meinschaft. Ebenso findet sich in der Galerie des Fremden die noch immer betd-
rende Dame aus Tausendundeiner Nacht. Die Anderen sind also nach wie vor —in
der Fantasie der Nicht-Anderen, reizend und irritierend zugleich.®

76  Singer 1997, S. 51.

77 Ebd, S. 30.

78  Mecheril 2010, S. 42. Siehe dazu ebenfalls: Hall, Stuart: Rassismus und kulturelle Identitit.
Ausgewihlte Schriften, Bd. 2. Hamburg 1994.

79  Said, Edward W.: Orientalism. New York 1978, S. 7.

80 Mecheril 2010, S. 42. Fiir eine ausfiihrliche Auseinandersetzung und Weiterentwicklung des
Konzepts siche Spivak, Gayatri C.: The Rani of Sirmur. An essay in reading the archives. In: His-
tory and Theory 24 (1985), H. 3, S. 247-272.
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Ethnizitat ist nicht so wichtig

Ethnizitit bedeutet das kollektive Unterscheiden von verschiedenen Gruppen und
muss als aktiver Prozess verstanden werden. Die Fragen nach Ethnizitit sollen dar-
auf hinausfiihren, wie ethnische Narrative und Symbole im alltiglichen Handeln
geschaffen und eingesetzt werden. Brigitta Schmidt-Lauber betont, dass eine eth-
nologische Forschung sich damit auseinandersetzen muss, ,,wie ethnische Katego-
risierungen vermittelt und genutzt werden, wie sie im tiglichen Leben zur Gel-
tung kommen und wie diese Alltagserfahrungen zu den materiellen und sozialen
Strukturen einer Gesellschaft in Bezug stehen“.8! Margit Feischmidt fithrt weiter
aus, dass Interaktionen zwischen Mitgliedern verschiedener ethnischer Gruppen
durch bestimmte gesellschaftliche Regeln, Vorschriften, Verbote und Sanktionen
gelenkt werden, welche eine Begegnung in bestimmten Handlungsbereichen de-
terminieren. Trotzdem verfiigen Individuen iiber eine relative Selbststindigkeit
im Umgang, sie konnen ihre ethnische Identitit situationsbedingt betonen oder
verbergen. Das heiflt, in manchen Situationen ist Ethnizitit bestimmend, in an-
deren unbedeutend.®

Es geht also einerseits um Fremdzuschreibungen und andererseits um Selbst-
positionierungen, und diese Prozesse laufen Gefahr, in Form einer spezifischen
Handlungspraxis abzulaufen, nimlich der Ethnisierung. Regina Rémbhild defi-
niert diese als ,die Einordnung und Festschreibung von Menschen und ihrem
Handeln nach Kategorien einer kollektiven ,Herkunft™.®* Hierbei ist auf den Be-
ginn des Kapitels zu verweisen, denn Ethnisierung basiert auf einem Verstindnis
von Kultur als statisch gefasste Einheit mit Raum und Gruppe. Diese Uberbeto-
nung der Ethnizitit reduziert Individuen allein auf deren vordefinierte Herkunft.
Da sowohl Identitit als auch Ethnizitit Konzeptionen sind, die auf Differenz
basieren, ist in einem Nationalstaat das Konstruieren von ethnischen Minder-
heiten konstitutiv fiir das Selbstbild der nationalen Identitit. Produziert werden
ethnische Minderheiten durch die gesellschaftliche Praxis des Unterscheidens,
Klassifizierens und Hierarchisierens entlang von Kriterien der Herkunft und Zu-
gehorigkeit.** Demnach muss eine kritische Migrationsforschung diese im Alltag
stattfindenden Praktiken in den Blick nehmen und nach deren Wirkkriften und
dahintersteckenden Motiven fragen.

81 Schmidt-Lauber, Brigitta: Die verkehrte Hautfarbe. Ethnizitit deutscher Namibier als All-
tagspraxis. Berlin/Hamburg 1998, S. 14.

82  Feischmidt, Margit: Ethnizitit — Perspektiven und Konzepte der ethnologischen Forschung. In:
Schmidt-Lauber 2007, S. 51-68, hier: S. 64.

83 Romhild, Regina: Fremdzuschreibungen — Selbstpositionierungen. Die Praxis der Ethnisierung
im Alltag der Einwanderungsgesellschaft. In: Schmidt-Lauber 2007, S. 157-177, hier: S. 158.

84  Feischmidt 2007, S. 63.
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Auch Wolfgang Kaschuba setzte sich mit den Mechanismen der Ethnisierung aus-
einander und zeigte am Beispiel des Jugoslawien-Krieges, wie mittels des Arsenals
der Geschichte auf vermeintlich uralte ethnische Gegensitze verwiesen und die
eigene Kultur als von Anderen bedroht dargestellt wurde. Ethnisierung diente als
Strategie fiir politisch-6konomische Machtinteressen alter und neuer Eliten. Dies
zeige, schreibt Kaschuba und nimmt damit Bezug auf den Ethnopsychoanalyti-

85 yon ethnischen

ker Paul Parin, wie wirkungsvoll sich ,gezielte Konstruktionen®
Selbst- und Feindbilder in Diskursen verdichten, bis sie realititsmichtig werden.
Kaschuba schlussfolgert, dass Ethnizitit nicht Resultat kultureller Einheit/Diffe-
renz ist, sondern dass die Wahrnehmung kultureller Differenz vielmehr das Re-
sultat einer strategisch definierten Vorstellung von etwas authentisch Ethnischem
zu sein scheint, also: Ethno-kulturelle Unterschiede entstehen als bewusste Pro-
jektionen oder als inszenierte Beobachtungseffekte. Sie folgen einer zugespitzten
Dichotomie von Selbst- und Fremdbildern.®

Stofen wir auf Praxen der Ethnisierung, so miissen wir danach fragen, in-
wiefern diese Bestandteil einer institutionellen Ordnung sind. Und wir miissen
nach den hintergriindigen Motiven und Kalkiilen fragen, welche ethnisierende
Zuschreibungen strategisch voranstellen. In jedem Fall macht die Zuordnung zu
einer kollektiven ethnischen Gruppe nur einen Teil der Identitit aus. Besonders
stark konstituieren sich Menschen iiber das Trias Ethnizitit, Klasse, Geschlecht.
Vom theoretischen Konzept der Intersektionalitit ausgehende Forschungen zei-
gen beispielsweise, dass Ungleichheit immer als Formation aus diesen drei auftritt
und ,structures of class, racism, gender and sexuality cannot be treated as ,inde-
pendent variables® because the oppression of each is inscribed within the other —is

constituted by and is constitutive of the other*.”

Ethnologische Migrationsperspektive

Migrationsforschen heifft Querschnittsforschen. Dennoch ist der Blick ein eth-
nologischer, das heiflt: ,GrofSe” Themen im ,Kleinen“ suchen, globale Phino-
mene in lebensweltlichen Ausschnitten untersuchen — Migration und/im Alltag.
Schmidt-Lauber: ,Bedeutung und Dynamik von Migration(en) oder von eth-

85  Kaschuba, Wolfgang: Kulturalismus: Vom Verschwinden des Sozialen im gesellschaftlichen Dis-
kurs. In: Zeitschrift fiir Volkskunde 91 (1995), H. 1, S. 27-46, hier: S. 41.

86 Ebd., S. 41-42.

87  Avtar Brah, zit. n.: Binder, Beate/Hess, Sabine: Intersektionalitit aus der Perspektive der Europi-
ischen Ethnologie. In: Hess, Sabine/Langreiter, Nikola/Timm, Elisabeth (Hrsg.): Intersektionali-
tit revisited. Empirische, theoretische und methodische Erkundungen. Bielefeld 2011, S. 15-52,
hier: S. 15.
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nischen Selbst- und Fremdzuordnungen werden am Beispiel konkreter Subjek-
te, Haushalte oder Gruppen, spezifischer sozialer Beziehungen oder Netzwerke
untersucht.“®® Dabei stehen die Menschen als handelnde, erfahrende und deu-
tende AkteurInnen in ihrer Alltagsumwelt im Mittelpunke des Interesses.®” Eine
ethnologische Migrationsperspektive geht davon aus, dass sich die Dynamik eth-
nisch-kultureller Zuordnungen gerade in der Migrationssituation zeigt, weil diese
eine Erosion vieler Selbstverstindlichkeiten und somit eine Thematisierung des
Selbst mit sich bringt. Aufgrund dieser interkulturellen Identititsmechanismen
sind sowohl der Kontext des Ziel- als auch des Herkunftslandes sowie globale
Verflechtungszusammenhinge zu fokussieren.”

Vor 20 Jahren bemingelte Wolfgang Kaschuba am ethnologischen Forschen

tiber Migration, dass der Blick zu sehr auf die Anderen gerichtet sei.” Meines
Erachtens wurde dieser Appell iiberhért, weshalb es eine zentrale Maxime die-
ser Arbeit ist, die Blicke der Mehrheitsgesellschaft auf die Neu- oder eher Al-
tankdmmlinge zu untersuchen: Wie sechen Lehrerlnnen und Schiilerlnnen Mi-
grantInnen und wie reden sie ziber diese? Gleichwohl wird auch danach gefragt,
wie ,MigrantInnen® , Einheimische“ sechen und zber diese sprechen.
Eine solche Perspektive dndert also die eigentliche Problemstellung, wie Kaschu-
ba darlegt: Nicht die heutigen Migrationsbewegungen, sondern unsere sozialen
und kulturellen Reaktionen als Einwanderungsgesellschaft sind dramatisch. Das
heiflt, ethnografische Arbeiten sollten diese Dramatik durch einen vergleichenden
Blick in Geschichte und andere Gesellschaften entschirfen und relativieren, da die
Wahrnehmung heutiger Migrationsprozesse {iberwiegend nicht iiber lebensweltli-
che Primirerfahrungen, sondern iiber diskursiv vordefinierte Beobachtungseffekte
erfolgt.”

Eine ethnologische Migrations-Perspektivierung gesellschaftlicher Prozesse
darf sich demnach nicht auf die Alltagswelten und -wirklichkeiten der Akteur-
Innen beschrinken, sondern muss auch die Diskursformationen im Blick haben,
die sich in die handelnden Subjekte einschreiben. Gerade in den Diskursen iiber
Migration und Integration entstehen michtige ,,migrationsgesellschaftliche Ord-
nungen, in denen die natiirliche Ungleichheit der Menschen, die Unvermeid-
barkeit der Exklusion, die unabinderbare, zumindest trige Gegebenheit hierar-

88  Schmidt-Lauber 2007, S. 12.

89 Ebd.

90 Ebd., S. 15. Eine frithe Arbeit, die sehr konsequent die Kontexte des Ziel- und Herkunftslandes
beriicksichtigte und somit Handlungslogiken und neue Verortungen nachvollzichbar machte ist
jene von Werner Schiffauer: Die Migranten aus Subay: Tiirken in Deutschland. Eine Ethnogra-
phie. Stuttgart 1991.

91 Kaschuba 1995, S. 43.

92 Ebd, S. 44.
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chischer Asymmetrien behauptet und erzeugt wird“.”> Diese Konstruktionen, so
viel wissen wir spitestens seit Frantz Fanons ,,Schwarze Haut, weifle Masken*,%
fithren nicht nur dazu, dass gewisse Gruppen als Andere positioniert werden, son-
dern dass sie diesem ,,Wissen“ nicht nur durch das Aufzwingen eines Willens und
einer Herrschaft, sondern auch durch die Macht des inneren Zwangs und durch
subjektive Anpassung der Norm unterworfen werden. Das heif$t: Die Macht der
Anderen wird zu einem konstitutiven Element der eigenen Identitidt. Durch Ges-
ten, Verhaltensweisen und Blicke wird man als Anderer fixiert.” Dies verdeutlicht
die Notwendigkeit des Anderen fiir das eigene Ich und das , Eingeschrieben-Sein®
der Identitit in den ,,Blick des Anderen“.”®

Im Migrations-Forschen geht es also zentral um Uns und die Anderen, um
Fremdverortungen, die zugleich Akte der Selbstpositionierung sein kénnen.
In dieser Arbeit wird der Versuch unternommen, dieses Wechselspiel, welches
mit dem breiten Bedeutungsspektrum von Migrationsphinomenen verwoben
ist, multiperspektivisch zu erfassen. Dabei werden die gesamtgesellschaftlichen
Macht- und Herrschaftsverhiltnisse einbezogen, welche Migrationsbegegnungen
vordefinieren und darin eingebettet sind.

Auch wenn in dieser Arbeit die Blickrichtung der Mehrheitsgesellschaft auf
die Anderen miteingenommen wird, muss Migrationsforschung immer auch als
soziale Praxis und insbesondere als Normalisierungspraxis verstanden werden, die
Migration als das Auflergewdhnliche hervorbringt.”” Das ,,Labor Migration“ des
Berliner Instituts fiir Europiische Ethnologie um Manuela BojadZijev und Regi-
na Rombhild fordert deshalb eine ,, Entmigrantisierung der Migrationsforschung®,
die mit einer ,Migrantisierung der Gesellschaftsforschung” einhergehen soll.”®
Auch in diesem Sinne ist das Forschungsfeld der Ethnografie das soziale Feld einer
Schulklasse und keine als Gruppe vordefinierten migrantischen Schiilerlnnen —
um nicht Gefahr zu laufen, als Forschungsergebnis eine ,Migrantologie diaspo-
rischer Welten®
schreibung des Schulalltages, welcher aus der Perspektive der Migration beleuchtet

? zu liefern. Demgegeniiber geht es um eine méglichst dichte Be-
wird. Somit sollen durch die Herangehensweise dieser Arbeit differenzierte (Mig-

93 Mecheril, Paul u. a.: Migrationsforschung als Kritik? Erkundung eines epistemischen Anliegens
in 57 Schritten. In: Ders. u. a. (Hrsg.): Migrationsforschung als Kritik? Spielriume kritischer
Migrationsforschung. Wiesbaden 2013, S. 7-57, hier: S. 43.

94 Fanon, Frantz: Schwarze Haut, weifle Masken. Frankfurt am Main 1980 (Original 1952).

95 Hall 1994, S. 31.

96 Ebd., S.73.

97  Mecheril 2013, S. 7.

98  Labor Migration (Hrsg.): Vom Rand ins Zentrum. Perspektiven einer kritischen Migrationsfor-
schung (= Berliner Blitter, H. 65). Berlin 2014.

99  Bojadzijev, Manuela/Rémbhild, Regina: Was kommt nach dem ,transnational turn®“? Perspekti-
ven fiir eine kritische Migrationsforschung. In: Labor Migration 2014, S. 10-24, hier: S. 14.
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rations-) Wirklichkeiten entstehen, die zu einem dynamischen Kulturverstindnis
und zu einer ,Auflésung des engen Nexus zwischen Raum, sozialer Gruppe und
Kultur“'% beizutragen vermogen.

3. Kontext: Bildung und Migration in Osterreich

Statistische Angaben, die aufgrund ihrer Prizision
wie Antworten und Lésungen aussehen, werfen in
Wirklichkeit Fragen auf, verlangen Erklirung und
Interpretation.

Hermann Bausinger''

Unzulanglichkeiten von Statistiken

In Bezugnahme auf die zwei aktuellen Studien der Statistik Austria {iber Migra-

102 193 soll dieses Kapitel einen kurzen Uberblick zu den beiden

tion'” und Bildung
Phinomenen liefern, um die folgende ethnografische Studie in einen gréfleren
Kontext einzubetten. Qualitative Studien sind immer auf Daten und Statistiken
aus quantitativen Forschungen angewiesen. Wihrend es im Sinne einer ethnolo-
gischen Migrationsperspektive darum geht, feste Kategorien zu hinterfragen und
deterministischen Entweder-Oder-Identititen offene Sowohl-Als-Auch-Realiti-
ten entgegenzusetzen, so kommen die ofhiziellen Statistiken nicht ohne Kategori-
sierungen aus, ja sie sind mafgeblich an der Verdichtung dieser Konstruktionen
beteiligt.

Ein Beispiel: eine Grafik iiber Zugehérigkeit speist sich aus der Frage: , Wel-
chem Staat fiihlen Sie sich eher zugehérig? Antwortméglichkeiten: ,Dem Staat,
aus dem ich stamme bzw. aus dem meine Eltern stammen® oder ,,dem Staat, in
dem ich jetzt lebe, Osterreich“.!* Die Antworten werden in der Grafik nach ,,Ge-
schlecht, ,Alter®, ,Bildungsstand® und ,,Herkunft® sortiert und sollen dann eine

eindeutige Aussage iiber das Heimisch-Fiihlen von ZuwanderInnen treffen. Eine

100 Schmidt-Lauber 2007, S. 15.

101 Bausinger, Hermann: Typisch deutsch. Wie deutsch sind die Deutschen? Miinchen 2000, S. 22.

102 Statistik Austria (Kommission fiir Migrations- und Integrationsforschung der Osterreichischen
Akademie der Wissenschaften): Migration & Integration. Zahlen. Daten. Indikatoren. Wien
2014a.

103 Statistik Austria: Bildung in Zahlen. Schliisselindikatoren und Analysen. Wien 2014b.

104 Statistik Austria 2014a, S. 91.
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solche Herangehensweise ist in vielerlei Hinsicht zu kritisieren. So gibt es fiir die
Befragten keine Méglichkeit, zu artikulieren, dass sie sich je nach Situation anders
fithlen; sie sich je nach Ort anders fiihlen; sie sich ihrer Gemeinde/Stadt sehr ver-
bunden fiihlen, nicht jedoch dem Staat; fiir sie diese Frage irrelevant bzw. falsch
gestellt ist; und allgemeiner: Die Frage nach dem Entweder-Oder zwingt die Be-
fragten in ein kategoriales Konzept, das einer vielschichtigen Identititsrealitit von
Menschen nicht entspricht.'”

Dariiber hinaus sind neben dieser Art der Kategorisierung die verwendeten
Begrifflichkeiten zu hinterfragen. So schreiben die Autorlnnen der Statistik-
Austria-Studie, dass eine ,Sprachstandbeobachtung zeigt, dass 90 % der 4" bis
5'2-jihrigen deutschsprachigen Kinder, die einen Kindergarten besuchten, ein
altersgemifles Sprachniveau besitzen, wihrend 58% der 4"%- bis 5'*-jihrigen
Kinder, deren Erstsprache nicht Deutsch war, zusitzliche Férdermafinahmen
benétigten“'® und weiter, dass ,,[rJund 12 % der nichtdeutschsprachigen Schiiler/-
innen des Schuljahres 2011/2012 in der achten Schulstufe der Hauptschule ihre
Ausbildung im darauffolgenden Schuljahr nicht weiter fort[setzten]“.'"” Betrach-
ten wir kurz die ausgewihlten Begriffe: Die ,Sprachstandbeobachtung ist gen-
augenommen eine Deutschstandbeobachtung und vermittelt in der hier verwen-
deten Darstellungsweise den Eindruck, dass die Kinder mit nicht deutscher Erst-
sprache keine Sprache beherrschen, was mit einer Abwertung ihrer Bi- bzw. Mul-
tilingualitit einhergeht. Bereits auf der nichsten Seite des Berichtes, im zweiten
Zitat, ist nun schon von ,nichtdeutschsprachigen Schiiler/-innen® die Rede, eine
weitere semantische Abwertung, die nicht nur die Mehrsprachigkeit der Kinder
unterschligt, sondern ihnen zugleich jegliches Beherrschen der deutschen Sprache
abspricht; ganz ungeachtet dessen, dass die Kinder somit einzig auf das Merkmal
kann Deutsch oder kann nicht Deutsch reduziert werden.

Wenn wir uns nun also im Folgenden einen Uberblick iiber die Zusammenhinge
von Bildung und Migration in Osterreich verschaffen, so behalten wir die bislang
(keineswegs vollstindig) aufgefiihrten Kritikpunkte im Blick. Wir betrachten die

105 In Lisa Pepplers Arbeit iiber deutsch-tiirkische ArztInnen dufert sich einer ihrer Interviewpart-
ner zu dieser Frage: ,Ich hatte mit zunehmendem Alter, zunechmend jugendlichen Alter, eher
nicht das Problem, dass ich mich gefragt hab, ,bin ich Tiirke oder Deutscher’, sondern das wurde
ich dann gefragt, ,als was fiihlst du dich denn mehr?‘ Die Frage ist genauso blod, als wenn man
fragen wiirde, ,wen haste lieber, deine Mutter oder deinen Vater?* Ich hab da bis heute keine Ant-
wort drauf gefunden.” Peppler, Lisa: ,,Da heif§t es ja immer, die Tiirken integrieren sich nicht.”
Der Integrationsdiskurs als methodisches Problem fiir qualitative Migrationsstudien. In: Kliick-
mann, Matthias/Sparacio, Felicia (Hrsg.): Spektrum Migration. Zuginge zur Vielfalt des Alltags
(= Untersuchungen des Ludwig-Uhland-Instituts der Universitit Tiibingen, Bd. 48). Tiibingen
2015, S.173-194, hier: S. 179.

106 Statistik Austria 2014a, S. 10.

107 Ebd., S. 11.
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statistischen Daten als Landkarten: Sie sollen uns zeigen, auf welchem Territorium
sich die ethnografische Studie abspielt, im Wissen, dass ihre Grenzen — zum Teil
sehr arbitrir und willkiirlich, aber in jedem Fall wirkmichtig — gezogen wurden.

Demografie

In Osterreich leben 8,5 Millionen Menschen, wovon 12,5 Prozent keine dsterrei-
chischen StaatsbiirgerInnen sind. Die grofSte Gruppe derer sind Menschen mit
deutschem Reisepass, nimlich 165.000, darauf folgen 115.000 mit tiirkischem,
112.000 mit serbischem, 91.000 mit bosnisch-herzegowinischem, 62.000 mit
kroatischem und 60.000 mit ruminischem Reisepass. Wihrend die 8sterreichi-
schen StaatsbiirgerInnen im Durchschnitt 43,2 Jahre alt sind, sind jene mit ande-
ren Pissen 35,2 Jahre alt.

In der Alltagswahrnehmung gilt jedoch nicht der Reisepass als Kriterium fiir
ein MigrantIn-Sein, sondern ein an Auferem bzw. der Sprache festgemachter Mi-
grationshintergrund. Dies zeigt sich bereits an der Tatsache, dass alle SchiilerInnen
der untersuchten Klasse in der NMS Hohenfeld 8sterreichische StaatsbiirgerInnen
sind, dennoch etwa die Hilfte von ihnen als MigrantInnen wahrgenommen wird.
Die Statistik Austria hile sich bei der Einteilung der Bevolkerung in BiirgerInnen
mit und ohne Migrationshintergrund an folgende Bestimmung: ,Internationalen
Definitionen zufolge umfasst die ,Bevélkerung mit Migrationshintergrund® alle
Personen, deren Eltern (beide Elternteile) im Ausland geboren sind, unabhingig
von ihrer Staatsangehorigkeit.“!® Dieser Definition zufolge leben in Osterreich
1,625 Millionen Menschen mit Migrationshintergrund, das sind 19,4 Prozent
der Gesamtbevolkerung.

Bildungssystem

Ein wesentliches Merkmal des ésterreichischen Bildungssystems und zugleich ihr
grofites Politikum ist die Selektion der SchiilerInnen im Alter von zehn Jahren.
Nach der vierjihrigen Primarausbildung (Volksschule) stehen auf der Sekundar-
stufe I zwei Schulwege offen: Der Besuch einer Neuen Mittelschule oder einer All-
gemeinbildenden Hoheren Schule. Der Ubergang in die Sekundarstufe IT erweist
sich als eine weitere Zisur. Neben der Oberstufe einer Allgemeinbildenden Hé-
heren Schule stehen die Berufsbildenden Mittlere oder Hohere Schule, die Absol-
vierung des neunten Schuljahres in einer Polytechnischen Schule oder — falls die

108 Ebd., S. 22.
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neunjihrige Schulpflicht schon erfiillt wurde — der Start in eine Ausbildung mit
Lehre und Berufsschule zur Auswahl. Nach abgeschlossener Sekundarstufe II bzw.
abgeschlossener beruflicher Erstausbildung bietet das ésterreichische Bildungssys-
tem weitere Ausbildungsméglichkeiten, wobei das Spektrum von tertidren Kur-
zausbildungen im berufsbildenden Bereich bis zu universitiren Studien reicht.'®”

Konzentrieren wir uns auf die im Fokus der vorliegenden Studie stehende
Neue Mittelschule und begeben uns somit ins Zentrum des ésterreichischen
Bildungsgeschehens: Heftig ausgetragene Debatten iiber die Segregation von
10-jihrigen Kindern durch das dsterreichische Bildungssystem wiederholen sich
gebetsmiihlenartig. Dabei verindern sich die Positionen der seit 2007 gemeinsam
regierenden SPO und OVP nicht: Wihrend erstere fiir eine gemeinsame Schule
der 10 bis 14-Jihrigen (Gesamtschule) plidiert, fordert letztere die Beibehaltung
des gegenwirtigen Systems. Als Kompromisslosung entstand die Neue Mittel-
schule, die seit 2012 als Schulform neben der Hauptschule bestand und diese
seit Herbst 2015 ginzlich abgeldst hat. Die in Kritik geratenen Hauptschulen''”
sollten durch die Implementierung der Neuen Mittelschulen aufgewertet werden.
Die Leistungsgruppen wurden abgeschafft, stattdessen erfolgt ein Team Teaching
mit zwei Lehrerlnnen in den Hauptfichern. Dariiber hinaus sind ,individuelle
Zuwendung® und , Férderung“ die Schlagworte der Neuen Mittelschule.!'! Folgt
man dem aufsehenerregenden Evaluierungsbericht des Bildungsministeriums
vom Mirz 2015, so sieht die Realitit anders als erwartet aus. Zusammenfassend
kommt die Kommission zum Ergebnis: ,Insgesamt gibt es keinen belastbaren
Hinweis, dass das Niveau der NMS im Durchschnitt iiber jenem vergleichbarer
Hauptschulen liegt. Vielmehr besteht Zweifel, ob dieses an allen Standorten tat-
sichlich erreicht wird.“!'?

Das gesamte osterreichische Bildungssystem in den Blick nehmend und be-
wertend, attestierte die groffangelegte Studie der OECD ,,Education at a Glance
2014“ Osterreich einige Stirken, doch vor allem Schwichen innerhalb seines Bil-
dungsangebotes. Die berufliche Bildung und die relativ geringe Anzahl von Ju-
gendlichen, die weder in Schule noch in Ausbildung sind, wurde hervorgehoben

109 Statistik Austria 2014a, S. 17.

110 Der Ethnologe Stefan Wellgraf zeichnet in seiner Dissertation iiber eine Berliner Haupt-
schule sehr eindriicklich nach, wie sich die soziale Diffamierung von Hauptschulen in deren
SchiilerInnen und LehrerInnen einschreibt: Wellgraf 2012.

111 Webseite der Neuen Mittelschule. Online unter: http://www.neuemittelschule.at/ (Stand:
04.05.2015).

112 Neuhauser, Julia: Nicht besser als Hauptschule: NMS enttiuscht. In: Die Presse, 03.03.2015.
Online unter: http://diepresse.com/home/bildung/schule/4676497/Nicht-besser-als-Haupt-
schule_NMS-enttaeuscht?_vl_backlink=/home/index.do (Stand: 05.05.2015).
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und positiv bewertet, wihrend die geringe ,Aufwirtsmobilitit, vor allem von
Frauen, kritisiert wurde. Ein Auszug aus dem Endbericht:

The familial background of individuals can have a significant impact on their edu-
cational attainment and in Austria this correlation is particularly strong: only 29 %
25-64 year-old non-students have a higher educational attainment than that of their
parents. Austria ranks 21st out of the 23 countries for which data are available on this
measure. Unusually, Austrian men are considerably more upwardly mobile in educa-
tional attainment than women (33 % versus 25 %), in contrast to the large majority
of OECD countries, in which slightly more women (40 %) than men (38 %) attain a
higher education level than their parents. It seems to be particularly difficult in Austria
to attain tertiary education if one’s parents ended their schooling before completing
upper secondary education: while in the OECD on average 20 % manage to do so, in
Austria the figure is only 10 %.'

Die Autorlnnen der Studie sind sich in diesem Punke einig: Die sozialen Auf-
stiegsmoglichkeiten durch Bildung (,Aufwirtsmobilitit®) sind gering, der Bil-
dungsweg der Kinder ist bereits vor deren Geburt determiniert. Zeig mir deine
Eltern und ich sag dir deine Bildung, scheint in Osterreich (immer noch) verbreitet
Giiltigkeit zu besitzen.

Migrantinnen im &sterreichischen Bildungswesen

Wenden wir uns wieder der von der Statistik Austria herausgegebenen Studie ,mi-
gration & integration® zu und hier insbesondere der Situation der MigrantInnen
im 6sterreichischen Bildungssystem. Hierbei wird schnell deutlich, dass sich das
Bildungsprofil von Menschen mit Migrationshintergrund erheblich von jenem
von Menschen ohne jenes Hintergrundes unterscheidet. Erstere sind iiberpropor-
tional in den héchsten und niedrigsten Bildungsschichten vertreten, wihrend sich
letztere iiberproportional in der mittleren Bildungsebene (Lehr- und Fachschul-
ausbildung) befinden.

Erhebliche Unterschiede gibt es hierbei zwischen den verschiedenen Natio-
nalititen. Wihrend 10 Prozent der BiirgerInnen aus der EU/EWR/Schweiz die
Pflichtschule als ihre hdchste abgeschlossene Ausbildung angeben, verweisen 24
Prozent auf das Absolvieren einer Allgemeinbildenden Héheren Schule (AHS),
Berufsbildenden Hoheren Schule (BHS) oder eines Kollegs und 26 Prozent auf

113 Education at a Glance 2014. Austria Country Note. Online unter: http://www.oecd.org/edu/
Austria-EAG2014-Country-Note.pdf (Stand: 04.05.2015).
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die Universitit, Fachhochschule oder Akademie. Diese Angaben stehen jenen der
tiirkischen und ex-jugoslawischen (auflerhalb der EU) StaatsbiirgerInnen diamet-
ral entgegen: 62 Prozent der tiirkischen StaatsbiirgerInnen geben die Plichtschule
als ihre héchste abgeschlossene Ausbildung an, wihrend lediglich 9 Prozent eine
Matura erlangen konnten und nicht einmal 1 Prozent iiber einen tertidren Bil-
dungsabschluss verfiigen. Bei den StaatsbiirgerInnen aus den postjugoslawischen
Lindern liegen die Werte mit 38 bzw. 13 und 5 Prozent etwas hoher.!

Obwohl es in den vergangenen Jahrzehnten zu einem allgemeinen Anstieg
des Bildungsniveaus gekommen ist, sind die Unterschiede zwischen den verschie-
denen Bevélkerungsgruppen (nach Staatsbiirgerschaft definiert) historisch relativ
konstant geblieben.'

Zuletzt zur aktuellen Situation der SchiilerInnen im o&sterreichischen Bil-
dungsgeschehen: Nach den Kategorien ,Geschlecht”, ,,Umgangssprache” und
»Staatsangehorigkeit” untersuchen die Autorlnnen der Statistik Austria die Ver-
teilung von SchiilerInnen in den verschiedenen Schultypen. Historisch zeigt sich
dabei ecine signifikante Entwicklung bei den SchiilerInnen in der fiinften Schul-
stufe: Wihrend im Schuljahr 1980/81 74,1 Prozent die Hauptschule, 22 Prozent
die AHS-Unterstufe und 3,9 Prozent eine Sonderschule besuchten, gingen im
Schuljahr 2012/13 62,1 Prozent in eine Hauptschule/Neue Mittelschule, 35,2
Prozent ins Unterstufengymnasium und 1,8 in eine Sonderschule.'® Bleiben wir
bei dieser Schulstufe und im Schuljahr 2012/13, so ldsst sich kein signifikanter
Unterschied in der Verteilung der Schulformen zwischen Schiilern und Schiile-
rinnen festmachen, doch sehr wohl einer zwischen solchen mit ,Deutsch® und
»nicht-Deutsch® als ,,Umgangssprache®. Von Ersteren besuchen 37,2 Prozent eine
AHS-Unterstufe, wihrend dies bei Letzteren nur auf 28,1 Prozent zutrifft.!'” Die-
se Tendenz korreliert auch mit der Statistik iiber SchulabbrecherInnen: 3,5 Pro-
zent der HauptschiilerInnen mit ,,deutscher Umgangssprache® absolvierten nach
der achten Schulstufe keine weitere Ausbildung mehr, wihrend die Zahl jener mit
ynicht-deutscher Umgangssprache® mit 12,2 Prozent hier bedeutend héher ist.''®

Gerade in diesen kategorialen Zuordnungsschemata sollten wir uns jedoch an
die einleitende Kritik an Kategorien und Begriffen in Statistiken erinnern. Die
Unterteilungen von SchiilerInnen anhand von Kiriterien wie Sprache, Nationa-
litit und Geschlecht verschleiert deren soziale Herkunft. Wihrend die OECD-
Studie Education at a Glance 2014 die Familienherkunft als wichtigstes Merkmal

114 Statistik Austria 2014a, S. 15.
115 Ebd,, S. 49.

116 Statistik Austria 2014b, S. 27.
117 Ebd.

118 Statistik Austria 2014a, S. 45.
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fiir den Bildungsweg herausarbeitete, verwandeln die letztgenannten Daten den
Migrationshintergrund in eine soziale Lage, indem sie ethnische bzw. sprachliche
Aspekte herausgeldst von der sozialen Herkunft der SchiilerInnen darstellen. Das
heiflt nicht, dass solche Formen der statistischen Datenerhebung falsch oder gar
illegitim sind. Ganz im Gegentelil, sie sind zentrale Informationsquellen fiir Wis-
senschaft, Medien und Politik. Doch sollten sie nicht vo/ley iibernommen werden,
ohne die Mechanismen der Datenerhebung sowie deren Darstellungsform ins
Auge zu fassen. Sie bediirfen — wie das einleitende Zitat von Hermann Bausinger
nahelegt — weiterer Erlduterungen und Interpretationen.
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1. Schule und Klasse
Die Neue Mittelschule in Hohenfeld

Derzeit ist die NMS Hohenfeld zentraler Lebensort fiir 285 Schiilerlnnen,
45 Lehrerlnnen, Direktor, Schulwart und Reinigungspersonal. Nach Angaben
des Direktors'”® sind die SchiilerInnenzahlen seit dem Hochststand von 350
im Jahr 2005 infolge sinkender Geburtenzahlen kontinuierlich im Fallen. Das
nichstgelegene Gymnasium ist iiber 20 Kilometer entfernt, weswegen die meisten
SchiilerInnen aus Hohenfeld nach der ortsansissigen Volksschule in die NMS
tiberwechseln. Ein Viertel der Lehrerlnnen kommt aus der umliegenden Regi-
on, die restlichen drei Viertel reisen aus dem Grofraum Innsbruck an. Von den
SchiilerInnen hat ein Viertel Migrationshintergrund, welchen der Direktor an der
Erstsprache und der Nationalitit festmacht. In etwa zwei Drittel besuchen nach
dem Abschluss eine weiterfithrende Schule, ein Drittel wechselt in eine Polytech-
nische Schule oder startet direkt ins Berufsleben.

Die Schule selbst befindet sich nur eine Gehminute von der Ortsmitte ent-
fernt. Von der Hauptstrafle sind es ca. 50 Meter bis zum Eingangs- und zugleich
Pausenbereich, die Pausenaktivititen sind gegen Blicke von aufen relativ abge-
schirmt. Neben der NMS befinden sich der Kindergarten, die Volksschule und
das ehemalige Sonderpidagogische Zentrum. Dieses wurde aufgrund sinkender
SchiilerInnenzahlen in die NMS integriert, im Gebiude sind mittlerweile eine
Kindertagesbetreuung und eine Nachmittagsbetreuung fiir ,lernschwache“ Schii-
lerInnen untergebracht. In der Mitte des Schulhofes steht auf einem Betonsockel
eine rund 2,5 Meter grofle Sonnenuhr, der Platz ist asphaltiert. Uber einige Stufen
zur Eingangstiir gelangt man auf einen kleinen Vorplatz, der westseitig von einer
halbmeterbreiten und kupferiiberzogenen Mauer abgegrenzt wird. Der Platz bie-
tet einen guten Uberblick iiber das Geschehen am Pausenhof, weswegen er ein
beliebter Ort fiir Aufsichtslehrerlnnen und den Direktor ist. Der Platz am Ge-
linder ist jedoch nicht nur Schau-Platz fiir Uberwachende, sondern auch Tragfli-
che schiilerkultureller Ausdrucksformen und Aneignungsprozesse: Verschiedenste
Einritzungen als Zeichen jugendlicher Raumaneignung lassen sich darauf finden,
wie zum Beispiel , Fleisch-Zigarre“, ,FABI ICH LIEBE DICH®, ,Bad Boys®, ,I
LOVE ZIPFEL¢, ,D+M¢, ,SCHEISS TURKEN®, Hakenkreuze.

119 Die folgenden Angaben bezichen sich auf die zwei Vorgespriche — gefithrt am 17.06.2014 und
08.09.2014 — und auf das Interview, gefiihrt am 13.03.2015.
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An der Frontfassade des Schulgebiudes sind die Embleme der vier Gemeinden
angebracht, die der NMS Hohenfeld zugeteilt sind, zudem kleben menschen-
grofle Buntstifte am Schulgebiude. Im Interview erzihlte der Direktor, dass die-
se Stifte anldsslich des 2008 gefeierten dreifSigjihrigen Jubiliums des Gebiudes
angebracht wurden. Auf der Suche nach Objekten, die das Schulhaus gestalten
und die ,,uns darstellen®, entstand die Idee der Stifte, die, ,ohne dass man es ganz
bewusst gesagt hat [...], Zeichen fiir die Vielfalt, die da ist, an verschiedenen Men-
schen, Herkunftslindern [...] und einfach die Verschiedenheit der Charaktere,
und wie wir halt so sind, ein buntes Gemisch reprisentieren sollen.'?

Nach dem Betreten der Schule erdffnet sich folgendes Blickfeld: Links be-
findet sich der verglaste Raum des Schulwarts, daneben sind eine Kaffeekiiche
(fir die Erwachsenen) und ein Besprechungszimmer. Halblinks liegt die Aula,
die von bunt angestrichenen Siulen durchzogen und von Tageslicht durchflutet
wird. Der Blick aus der Fensterfront offenbart emporragende Bergketten, gleich
angrenzend an die Schule liegt ein kleiner Garten, in welchem die SchiilerInnen
gemeinsam mit den Lehrpersonen Apfelbiume, Gewiirze etc. kultivieren. Nord-
seitig liegen die ersten Klassenriume und im Blickfeld rechts befinden sich die
Bibliothek und der Bereich der Pidagoglnnen: LehrerInnenzimmer, Direktion,
Kopier- und Besprechungsriume,'?' Garderobe und Toiletten. Zentral im Raum
ragt ein Treppenkomplex empor, iiber welchen die beiden oberen Stockwerke und
das Untergeschoss zu erreichen sind. Im ersten und zweiten Stock befinden sich
diverse Klassen-, Depot- und Spezialriume (Chemiesaal, Informatiksaal), im Un-
tergeschoss die Spinde fiir die SchiilerInnen, eine grofangelegte, vollausgestattete
Kiiche mit Essraum und ein Verbindungstrake, der zur zweistéckigen Turn- und

Kletterhalle fiihrt.

Die 3d-Klasse

Die 3d-Klasse besteht aus 20 Schiilerinnen und Schiilern. Davon sind zehn Mid-
chen und zehn Jungen, alle zwischen zwdlf und vierzehn Jahre alt. Dieses Unter-
scheidungsmuster — die Aufteilung der Gruppe in Geschlechterzugehérigkeit — ist
in unserem kulturell geschulten Blick das offen-sichtlichste Merkmal der Grup-
pe. Individuen konstituieren sich neben geschlechtlichen vor allem iiber ethno-
kulturelle und soziale Zugehérigkeiten. Die Antworten zum Fragebogen ermég-
lichen uns einen Uberblick iiber die Migrationsgeschichten und soziokulturellen

120 Interview mit Herrn Gamper, gefithrt am 13.03.2015.
121 Die Besprechungsriume sind, wie der Schulwart in einem informellen Gesprich erzihlte, mit
schalldichten Tiiren versehen.
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Ausgangslagen der 3d-KlisslerInnen. Wihrend alle Schiilerlnnen in Osterreich
geboren sind, verweisen ihre Familiengeschichten auf unterschiedlichste Mobi-
lititen. Abbildung 2 zeigt eine Zusammenschau der Geburtsorte der Eltern und
Grofleltern auf Basis der Antworten in den Fragebogen.

Erginzt mit den Angaben der SchiilerInnen aus den Interviews und informel-
len Gesprichen setzt sich die Migrationsstrukeur der 3d-Klasse folglich so zusam-
men: Von acht SchiilerInnen sind Eltern und Grofeltern in Osterreich geboren,
von elf ist zumindest ein Grof8eltern- oder Elternteil nicht in Osterreich geboren,
von einer Schiilerin konnten keine Informationen ermittelt werden. Ein beson-
deres Augenmerk muss den Antworten der fiinf SchiilerInnen zukommen, deren
Migrationsgeschichten in die Tiirkei verweisen. Fachbegrifflich der dritten Gast-
arbeitergeneration angehorend, konterkarieren die Angaben der Jugendlichen
dieses Generationenmodell. Alle fiinf geben an, dass zumindest eines der beiden
Elternteile noch in der Tiirkei geboren wurde. Bei Gékhan, Yesim und Elif sind
sowohl der Vater als auch die Mutter nach Hohenfeld migriert, bevor sie ihre nun
die NMS Hohenfeld besuchenden Kinder zur Welt brachten. Zeyneps Vater ist in
Deutschland geboren und verweist somit auf die transnationalen Netzwerke, die
fiir unser heutiges Verstindnis von Migrationsbewegungen kennzeichnend sind.

Werfen wir nun einen Blick auf Abbildung 3, welche sich aus den Antworten
der SchiilerInnen auf die Frage speist, welchen Beruf ihre Eltern ausiiben. Zwei
Aspekte sind besonders bemerkenswert: Erstens verweisen lediglich zwei Angaben
auf eine Nichtlohnarbeit der Mutter (,Hausfrau®). Zwei weitere (keine Angabe,
,Heim") kénnten in diese Richtung deuten. Zweitens lassen sich die Zusatzinfor-
mationen zu den Berufen (,Chef™, ,Chefin®, ,studiert”, ,Hat eine Firma“) bzw.
die Berufsbezeichnungen (,Bioliden Besitzerin®, ,Verkaufsmanager) durchaus
als Ausdruck einer bewussten Hervorhebung und Betonung (ja vielleicht Auf-
polierung zu) einer gesellschaftlich anerkannten Position lesen. Sie zeigen somit,
wie frith und wirkmichtig sich die Vorstellungen iiber die jeweilige Verortung im
sozialen Raum in die Jugendlichen eingeschrieben haben.

Die Angaben der SchiilerInnen iiber die Berufe ihrer Eltern lassen jedenfalls
nur begrenzt eine Aussage iiber die sozialstrukturellen Ausgangslagen in der 3d-
Klasse zu, da einige Antworten keinen Aufschluss dariiber geben, welche Position
die Mutter/der Vater bei den jeweiligen Arbeitgeberlnnen innehat. Die Berufe
sLehrer in der HTL Innsbruck®, ,Steuerberater” und ,,Sozialpidagogik (studiert)“
weisen auf einen tertidren Bildungsabschluss hin. Bei allen anderen Angaben geht
dies nicht eindeutig hervor, doch ein beachtlicher Teil der Eltern ist in Berufen
titig, die dem ,,ArbeiterInnenmilieu” zugeordnet werden kénnen.
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Abbildung 2 — Geburtsorte der Eltern und Grofeltern; Quelle: Antworten zu den Fragebdgen.
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Beruf Vater
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Flughafen Innsbruck/Landwirtschaft
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Hat eine Firma ,DACHSER"
Verkaufsmanager
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Schrotthindler
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Lehrer in HTL Innsbruck
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OAMTC
IBK Miill
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Mechaniker

Abbildung 3 — Berufe der Eltern; Quelle: Antworten zu den Fragebdgen.

Die Klasse in der Schulcommunity

Die 3d-Klasse wurde mir vom Direktor als ,wilde* Klasse vorgestellt. Auch der
Klassenvorstand erzihlte mir gleich zu Beginn, dass dies die schlimmste Klasse

sei, die er je unterrichtet habe. Diese Zuschreibungen lassen sich ebenfalls an den

Aussagen der SchiilerInnen ablesen. Fiir die meisten der SchiilerInnen war klar,

dass ich meine Studie in ihrer Klasse mache, weil sie die verhaltens- wie leistungs-
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miflig auffilligste in der gesamten Schule sei. Auch in den Interviews dufSersten
sich einige SchiilerInnen dazu, zum Beispiel Alexander:

CL: Was habt ihr fiir ein Standing, eure Klasse?

AL: Ja, wir werden ausgelacht, weil wir halt eher eine schlechtere Klasse sind.
Von der Schule, von den Noten her.

CL: Werdet ihr von anderen Klassen ausgelacht?

AL: Ja, schon ein bisschen. Da streiten wir uns halt immer: Unsere Klasse ist
besser und blablabla.

CL: Und wie wiirdest du das sehen?

AL: Dass wir schlecht sind, schlechter sind.

CL: Und warum ist das so, was meinst du?

AL: Weil manche halt nicht aufpassen unter der Stunde. Und da kriegen sie
halt schlechte Noten und ja, das beeintrichtigt halt meistens die ganze
Klasse. Da tut nachher der andere mit, und der tut dann auch mit [...].'??

Alexander, der seit drei Jahren Klassensprecher ist, scheint um das Ansehen der
Klasse in der Schulgemeinschaft besorgt zu sein und weist manchen leistungs-
schwachen SchiilerInnen die Schuld an dieser Situation zu. In seiner Schlussbe-
merkung deutet Alexander auf einen Mechanismus hin, in welchem das Leistungs-
gefille (,da kriegen sie halt schlechte Noten®) mit einer Verhaltensauffilligkeit
(,Da tut nachher der andere mit“) einherzugehen scheint. Dieses sich gegenseitig
bedingende Wechselverhilenis von Leistung und Verhalten, so wird spiter noch
zu lesen sein, findet sich an vielen Stellen im empirischen Material und erscheint
als zentraler Bestandteil des Schulalltags in der NMS Hohenfeld.

Es ldsst sich zumindest noch eine weitere Begriindung fiir die Sonderstellung
der 3d-Klasse an der Schule finden. Als ich mich an der Bushaltestelle wartend
mit zwei Schiilern aus der Parallelklasse unterhielt und ihnen erzihlte, dass ich
nun ofters in der 3d-Klasse sei, meinte einer der beiden, etwas abgeneigt ,die
3d ist Zharscht®. Als die beiden merkten, dass es einer Erlduterung des Aus-
drucks bedurfte, fiithrten sie aus, dass die SchiilerInnen ,,wild“, ,frech“ und ,,nicht
brav® seien. Auf die Frage, was denn der Grund dafiir sein kénne, entgegnete
einer der beiden: ,Weil da viel mehr Auslinder sind wie bei uns. Ich bin selbst
Auslinder” und der zweite sprang ein: ,Aber wir sind nicht so®.!%3
Die beiden Schiiler aus der Parallelklasse sehen den hohen Anteil an ,,Auslindern®
in der 3d-Klasse als ausschlaggebend fiir die Besserstellung ihrer Klasse. Dass sie
sich beide selbst als ,,Auslinder” bezeichnen, scheint diesem Urteil nicht zu wi-

122 Interview mit Alexander, gefithrt am 10.11.2014.
123 Beobachtungsprotokoll vom 21.10.2014.
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dersprechen, sie heben sich distinktiv von jenen in der Parallelklasse ab (,Aber
wir sind nicht so®). Diese Aussagen schlieflen an die 6ffentlichen Debatten iiber
Schule und Migration an, in welchen SchiilerInnen mit nichtdeutscher Mutter-
sprache als ProblemschiilerInnen dargestellt werden. Die 3d-Klasse erscheint in
den Aussagen der beiden in diesem Zusammenhang als Problemklasse. In Teil III
der Arbeit werden diese Wirkmechanismen in den Mittelpunke geriickt, an dieser
Stelle sollen nur die (Fremd- und Selbst-) Zuschreibungen der beiden Schiiler als
Positionierung der 3d-Klasse in der Schulcommunity festgehalten werden.

Klassenportrait

Schulklassen sind in der Schulgemeinschaft Gegenstand von Aushandlungspro-
zessen und Zuschreibungen und werden dabei zumeist als homogene Gruppe ge-
sehen, wobei einige SchiilerInnen als federfithrend gelten. In den neun Wochen,
die ich mit der 3d-Klasse verbrachte, fragmentierte sich dieses Bild zusehends.
Die Schulklasse ist ein soziales Feld: Es wird positioniert und posiert, differen-
ziert und diffamiert. Die Klasse als Gruppe unterteilt sich in mehrere Untergrup-
pen, die sich iiber die Zeit und gemeinsame Erfahrungen etablieren, aber auch
Verinderungen unterlegen sind. Sie funktionieren iiber die Mechanismen der
Inklusion und Exklusion, das heif$t, die Gruppen grenzen sich von anderen ab
und stirken somit die Zusammengehorigkeit. In den Interviews mit den Schii-
lerInnen zielte eine Frage darauf ab, was es ihrer Meinung nach fiir verschiedene
Gruppen in der Klasse gebe. Fiir die meisten war dies eine leichte Frage — den
SchiilerInnen gefiel die Position als junge/r SozialwissenschaftlerIn. Die folgende
Skizze bedarf einiger Erliuterungen: Sie bezieht sich auf die Aussagen von acht
SchiilerInnen, die im Interview unabhingig voneinander eine Unterteilung in
verschiedene Gruppen vornahmen; die festen Linien umgeben Gruppen, die alle
gleich festlegten; die gestrichelten Linien umgeben die drei Midchen Yasmin,
Julia und Andrea — sie wurden entweder der linken oder der rechten Gruppe
zugeordnet oder keiner von beiden; die gepunkteten Linien sind Bezeichnungen,
die SchiilerInnen diesen Gruppen gaben; dabei ist hervorzuheben, dass dies aus-
schliefflich Fremdzuschreibungen sind, denn in keiner der Aussagen wurde die
eigene Gruppe mit einer Bezeichnung versehen; die horizontale Trennlinie in der
Mitte verdeutlicht die geschlechtliche Aufteilung der Gruppen; ob eine Gruppe
links oder rechts, ein Name oben oder unten steht, ist irrelevant und verweist
keineswegs auf Hierarchien.
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Abbildung 4 — Klassenskizze; Quelle: Aussagen aus den Interviews.

2. Vermitteln und Aneignen

Wir haben uns der NMS Hohenfeld und der 3d-Klasse als Raum und als soziales
Feld angenihert, dieses Kapitel widmet sich nun der Frage, wie sich der Alltag in
diesem Setting ausgestaltet. Selbstverstindlich ist die Darstellung in vieler Hin-
sicht unvollstindig: Zum einen lisst der neunwochige Aufenthalt an der Schule
nur einen begrenzten Einblick zu und zum anderen korreliert die textliche Dar-
stellung in limitierter Seitenanzahl mit einer Reduktion von (Schul-)Wirklich-
keit. Das Feldmaterial wird hier anhand zweier Perspektiven auf den Schulalltag
aufgearbeitet — einmal aus Sicht(en) der LehrerInnen, einmal aus Sicht(en) der
SchiilerInnen. Da das Handeln der einen in Interaktion mit den anderen funk-
tioniert, verschwimmen die Perspektiven und bleiben nicht einer Seite deutlich
zugeordnet. Dariiber hinaus haben wir es mit Doppelungen von Wirklichkeit zu
tun, da sich die Aufzeichnungen entweder auf Aussagen der Akteurlnnen, die
sie in Interviews, im Fragebogen, im Unterrichtsgeschehen oder in informellen
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Gesprichen titigten, beziehen oder als von mir beobachtete Handlungen, die so
ihren Weg in die Unterrichtsprotokolle gefunden haben.

All diese Interaktionen sind von den Situationen bestimmt, in welchen sie
geschehen. So kann sich eine Schiilerin im Gesprich mit ihrer Freundin iiber
gewisse Lehrerlnnen ,auslassen, im Gesprich mit Lehrerlnnen selbst oder im
Rampenlicht des Unterrichtsgeschehens eher nicht. Um diese definierten und
normierten Situationsrahmen besser verstehen zu kénnen, soll das Konzept der
Vorder- und Hinterbiihne helfen, welches von Erving Goffman entwickelt und
von Jiirgen Zinnecker fiir die Schulsituation adjustiert wurde.

Die Vorder- und Hinterblihnen der Schule

Ausgangspunkt sind Uberlegungen des amerikanischen Soziologen Erving Goff-
man, der in seinem 1959 erschienen, vielbeachteten Werk , The Presentation of
Self in Everyday Life“ (deutsch: ,, Wir alle spielen Theater) die Theatermetaphorik
als Gesellschaftsanalyse konzipierte und somit den szenischen Charakter von Kul-
tur und Gesellschaft in den Mittelpunkt des Interesses stellte. Grundlegend ist da-
bei die Annahme, dass die AkteurInnen — im Sinne von actors — ,,im Umgang mit
anderen zahlreiche Griinde dafiir haben, den Eindruck, den sie von sich erzeugen,
zu kontrollieren®.” Dramaturgischen Prinzipien folgend, beschreibt Goffman
Darstellungen als Aktivititen, die Menschen durchfiihren, wenn sie das Selbst in
einen sozialen Akteur, eine soziale Akteurin verwandeln. Erfolgreich kénnen diese
Darstellungen sein, wenn eine Fassade, ein festgelegtes Ausdrucksrepertoire ein-
gesetzt wird sowie ein adiquates Bithnenbild und Requisiten verwendet werden.
Damit kénnen die Handlungen auf der Vorderbiithne entsprechend dramatisch
gestaltet und in ihrem Ausdruck kontrolliert werden.'” Vorderbiihnen sind dabei
jene sozialen Riume, die DarstellerInnen, die meistens in Ensembles auftreten,
mit anderen teilen und die einen ofhziellen (formalen) Charakter haben. Hinter-
bithnen sind hingegen inoffizielle (informelle) Orte, auf welchen sich die Akteu-
rInnen auf eine ganz andere, véllig widerspriichliche Weise verhalten konnen; wie
zum Beispiel eine Kellnerin, die ihr héfliches Licheln im Gastraum (Vorderbiih-
ne) beim Betreten der Kiiche (Hinterbiihne) schlagartig verliert und ihren Arger

tiber eine nervenaufreibende Kundin bei ihren Kollegen auslisst.!*

124 Knoblauch, Hubert: Erving Goffman: Die Kultur der Kommunikation. In: Moebius, Stephan/
Quadflieg, Dirk (Hrsg.): Kultur. Theorien der Gegenwart, 2. erw. u akt. Aufl. Wiesbaden 2011,
S. 189-201, hier: S. 191.

125 Ebd.

126 Ebd., S. 192.
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Auf diesen Uberlegungen aufbauend und in den Schulalltag iibertragend,
versteht der Erziehungswissenschaftler und Sozialpidagoge Jiirgen Zinnecker
unter Vorderbithnen der Institution ,[a]lle Handlungssituationen, in denen die
Beteiligten die offiziellen Zwecke und Regeln in den Vordergrund ihres Handelns
riicken®."”” Als Hinterbithnen definiert er ,[a]lle Handlungssituationen, in denen
das Unterleben der Institution vorrangig thematisiert wird“.'*® Das ,,Unterleben
der Institution” bezeichnet fiir Zinnecker eine Subkultur, die sich auf breiter Basis
innerhalb der Institution Schule bildet und sich unterhalb der offiziell etablierten,
institutionellen Kultur ausformt.

Zinnecker fiihre als Kristallisationspunkt der Vorderbiihne alle Orte und Zei-
ten an, an denen Unterricht stattfindet. Der Unterricht ist eng mit den gesell-
schaftlichen Aufgaben (Wissensvermittlung) verkniipft und die Einhaltung der
Unterrichtsordnung wird von zentralen Regeln geschiitzt. Die LehrerInnen und
SchiilerInnen kontrollieren sich wechselseitig und somit konstituiert und stabi-
lisiert das Zusammentreffen der beiden Gruppen die offizielle Handlungsebene
der Institution. All jene Orte und Zeiten, an denen die beiden Gruppen getrennt
voneinander auftreten oder — wie wir noch sehen werden — ihre Handlungen so
gut tarnen, dass sie das Gegeniiber nicht wahrnimmt, werden der Hinterbiithne
zugeordnet. Dort neigen die AkteurInnen zu subversiven Aktionen, dort entfaltet
sich subkulturelles Leben.!?

Die Vorder- und Hinterbithnen-Theorie soll nun dazu beitragen, die jeweils
vorgegebenen und vordefinierten Rahmenbedingungen zu verstehen, in welchen
die AkteurInnen im Feld Schule handeln (miissen). Der situative und interakti-
ve Charakter von Kultur soll damit hervorgehoben werden und die Handelnden
sollen in den Mittelpunkt riicken. Das Modell wird dabei nicht stringent das Ma-
terial durchsetzen, sondern nur an den Stellen eingeflochten, an welchen es dazu
beitrigt, die Handlungen in ihren szenischen Bedingtheiten besser zu verstehen.

Schulalltag aus Schulerlnnen-Perspektive(n)

Anfahrt und Ankommen

Fast alle SchiilerInnen der 3d-Klasse gehen entweder zu Fuf§ zur Schule oder fah-
ren mit dem Bus. Drei von ihnen — Elif, Gékhan und Yesim — treffen sich oft-

127 Zinnecker, Jiirgen: Stadtkids. Kinderleben zwischen Strafe und Schule (= Kindheiten, Bd. 20).
Miinchen/Weinheim 2001, S. 254.

128 Ebd.,, S. 255.

129 Ebd.
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mals vor Schulbeginn in einer der Schule nahegelegenen Bickerei, in welcher sie

,2Hausiibungen machen, reden und so®.'*

Abbildung 5 — KlassensprecherInnen der NMS Hohenfeld;
Quelle: Webseite der NMS Hohenfeld

Der erste Weg ins Schulhaus fithrt zu den Spinden im Untergeschoss, wo die
SchiilerInnen ihre Jacken und Schuhe verstauen und sich ihre Hausschuhe anzie-
hen. Warum gerade die ,,Patschen® eine Anziechungskraft fiir mein ethnologisches
Untersuchungsinteresse haben, hat zumindest zwei Griinde: Erstens ist es fiir
SchiilerInnen verpflichtend, Hausschuhe zu tragen, wihrend es die LehrerInnen
und der Direktor zumeist bei ihren Straflenschuhe belassen.'?! Zweitens sind sie
Ausdruck von Style und Distinktion.

Bereits in der ersten von mir beobachteten Grofien Pause fiel auf, wie viele
SchiilerInnen der Schule die gleichen Hausschuhe tragen. Von den 20 SchiilerIn-
nen der 3d-Klasse hatten im Untersuchungszeitraum 17 ,,Crocs“-Hausschuhe in
den verschiedensten Farben. Auch der Blick auf Abbildung 5, ein fiir die Schul-
webseite in Szene gesetztes (und von mir abgeschnittenes) Foto der Klassenspre-
cherlnnen, verdeutlicht diesen Eindruck. Dennoch bestehen Méglichkeiten der
Distinktion. Manche SchiilerInnen tauschen einen ihrer Hausschuhe aus, bekrit-
zeln sie mit Spriichen oder sammeln Unterschriften anderer SchiilerInnen. Als ich
einige der Schiilerlnnen auf die allgegenwirtigen ,,Crocs“-Hausschuhe ansprach,
antworteten sie, dass das Zufall sei, und dass diese Hausschuhe einfach ,fein®
wiren.'? Gokhan erzihlte, dass er frither auch welche hatte, diese dann verloren
hitte und sich jetzt keine neuen mehr kaufe, weil diese ,ch viel zu teuer” seien
(40 Euro).'” Wie sehr der Schulplatz auch ein Schau-Platz, der Gang ein Laufsteg
ist, wurde mir auch bewusst, als mich Schiiler auf meine Jacke'** oder meinen

130 Interview mit Elif, gefiihrc am 14.11.2014.

131 Als in meiner eigenen Schulzeit eine Mitschiilerin unseren Lateinlehrer darauf ansprach und
diese Ungleichbehandlung kritisierte, antwortete dieser nur: Quod licit Uovi, non licet bovi [,,Was
dem Jupiter erlaubt ist, ist dem Ochsen nicht erlaubt“].

132 Beobachtungsprotokoll vom 29.09.2014.

133 Interview mit Gokhan, gefithrt am 21.11.2014.

134 Beobachtungsprotokoll vom 03.10.2014, Beobachtungsprotokoll vom 07.11. 2014.
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Rucksack'® ansprachen und meinten, die seien ,cool®, und fragten, wo ich die
Sachen gekauft habe.'*

Nach dem Umzichen gehen die Schiilerlnnen in ihre Klasse, die eine Vier-
telstunde vor Schulbeginn (07:45 Uhr) aufgesperrt wird und die bis zum Beginn
des Unterrichts Raum fiir Gespriche bietet und in der sich die SchiilerInnen ihre
Schulutensilien aus dem Regal holen kdénnen, um sich auf die erste Stunde vorzu-
bereiten. Damit sich der Klassenraum nun von einem Hinterbiithnen- zu einem
Vorderbiihnenort verwandeln kann, benétigt es zum einen das Liuten der Schul-
glocke und zum anderen die Anwesenheit einer Lehrperson.

Unterricht

Wenden wir nun dem Unterrichtsgeschehen zu, das sich auf der Vorderbiihne
abspielt, wo also die offiziellen Zwecke und Regeln der Institution Schule im Vor-
dergrund des Handelns stehen. So sehr sich die verschiedenen Ficher, die darin
zu vermittelnden Kompetenzen und die dafiir eingesetzten Methoden auch un-
terscheiden: Der zentrale Zweck des Unterrichts ist Wissensvermittlung. Dies ver-
langt den SchiilerInnen eine Vielzahl an Handlungen ab: Sie horen zu, sie arbeiten
mit, sie schreiben, sie lesen vor, sie lernen usw. Fiir Georg Breidenstein verdichtete
sich bei einem von ihm geleiteten ethnografischen Forschungsprojekt zum Um-
gang von SchiilerInnen mit dem Unterricht das Bild des Schiilerjobs: ,Man tut,
was zu tun ist, ohne damit (vollstindig) identifiziert zu sein. Man kommt seinen
Verpflichtungen nach, ohne grundsitzlich nach Sinn und Legitimitit zu fragen,
und das alledgliche Tun ist wesentlich von Routine und Pragmatismus geprige.“!'>’
Mit der Berufs-Metapher befreit Breidenstein die SchiilerInnen einerseits aus der
Zwangsjacke, die in vielen Forschungen als konstitutiv fiir das SchiilerInnenda-
sein beschrieben wird. Andererseits wird damit deutlich, was die SchiilerInnen
Tag fiir Tag leisten miissen, und dass die dabei auch den Unterhaltungswert gesi-
chert wissen wollen.

Wie umfassend die Unterrichtssituation strengen Regeln und Normen unter-
liegt und wie die LehrerInnen diese durchsetzen (miissen), wird in der Darstel-

135 Beobachtungsprotokoll vom 21.10.2014.

136 Diese Situationen waren mir sehr unangenehm und ich versuchte, den Fragen auszuweichen.
Ich war bedacht darauf, keine auffallende Kleidung, vor allem auch keine Markenkleidung zu
tragen, um solche Situationen zu vermeiden. Als ich Herrn Nagl in der Umkleidekabine vor dem
Turnunterricht auf die auffallenden ,,Crocs“-Hausschuhe der SchiilerInnen ansprach, erzihlte er,
dass sich immer wieder Eltern beschwerten, dass die stindigen Kaufwiinsche der SchiilerInnen
sie in finanzielle Not brichten. Beobachtungsprotokoll vom 03.10.2014.

137 Breidenstein 2006, S. 11.
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lung von deren Perspektive(n) stirker im Mittelpunkt stehen. Die hier folgenden
Ausfithrungen sollen nun einen kurzen Einblick geben, wie die SchiilerInnen die
Vorderbiihne in eine Hinterbithne verwandeln, um den Unterhaltungswert zu
steigern und welche Strategien sie dazu anwenden. Hier st6f8t Goffmans Theorie
an ihre Grenzen, denn eine klare Trennlinie zwischen Hinter- und Vorderbiithne
zu ziehen, ist in der Unterrichtssituation schwer méglich, da viele Handlungen
(beider Hauptgruppen) dem ofhiziellen Zweck widersprechen, aber dennoch nicht
nur geduldet werden, sondern selbstverstindlicher Teil des Unterrichtsgeschehens
sind. Eine Méglichkeit, das offizielle Unterrichtsgeschehen zu unterlaufen, kann
in einer Ablenkungsstrategie bestehen:

Stefan stellt eine Frage iiber eine méglich anstehende Hausiibung. Daraus ergibt sich
eine Diskussion, die Frau Wassiljew-Lamprecht zuerst zu unterbinden versucht, indem
sie sagt, dass sie gar keine Hausiibung bekommen und dennoch wird die Diskussion
fortgefithrt. Die SchiilerInnen merken gleich, dass diese Diskussion vom ,,Stoff Ma-
chen® ablenkt und springen auf den Zug auf, bis dann Frau Wassiljew-Lamprecht nach
einigen Minuten mit erhobener Stimme sagt: ,Was haben wir hier tiberhaupt fiir eine

Diskussion? Es gibt keine Hausiibung!“'3

Diente die von Stefan entfachte Diskussion dazu, vom Regelunterricht abzu-
lenken — und dies erfolgreich, zeigt die nichste Situation aus einer Vertretungs-
stunde, wie solche Strategien auch angewandt werden koénnen, um unliebsamen
Ubungen zu entgehen.

Nachdem Herr Achrainer alles durchgesprochen hat, worauf man bei einem Beschwer-
debrief achten muss, fragt er die Klasse, ob sie die Ubung auf Seite 17 schon gemacht
hitten. Die SchiilerInnen sind sich zuerst uneinig, es wird gefliistert, geredet, disku-
tiert. Dann erténen mehrere Stimmen gleichzeitig, die vermitteln, dass sie die Ubung
schon gemacht hitten. Herr Achrainer: ,Gut Alexander, dann lies mal vor, was du
geschrieben hast!“ (eine Zwischenstimme: ,,Das haben wir ja noch gar nicht gemacht!®,
gefolgt von ,pssssst). Alexander zogert, dann meint er, dass sie die Ubung wohl doch
noch nicht gemacht haben. Herr Achrainer hat das Spiel gewonnen und fordert die
SchiilerInnen auf, die Ubung zu machen — als Generalprobe fiir die anstehende Schul-

arbeit, wie er siiffisant hinzufiige.'

Obwohl das Lehrer-SchiilerInnen-Spiel zugunsten der Lehrperson entschieden
wurde, zeigt dieses Beispiel sehr eindriicklich, wie subtil die Kommunikationska-

138 Beobachtungsprotokoll vom 21.10.2014.
139 Beobachtungsprotokoll vom 28.10.2014.
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nile im Klassengefiige funktionieren. Die Situation wird als Chance erkannt und
in (non-)verbalen Interaktionen verfestigt sich eine passende Strategie.

Eine weitere Méglichkeit fiir die SchiilerInnen, dem Regelunterricht zu ent-
kommen, besteht darin, parallel zum Unterrichtsverlauf eine andere Beschifti-
gung auszufiihren. Dabei miissen die SchiilerInnen, in Zinneckers Worten ,,die
Auferungsformen des Unterlebens verschliisseln und, wenn méglich, als unter-
richtskonforme Handlungen tarnen®.'®® Sie improvisieren also Sicht- und Hér-
barrieren, wodurch die Handlungen der Hinterbithne oft auf dem Riicken der
Vorderleute oder unter der Bank stattfinden, am besten wenn die Lehrperson ih-
ren Blick gerade abgewendet hat. Im erhobenen Material finden sich unzihlige
Stellen, die solche Aktivititen festhalten — es erstaunte mich immer wieder, mit
welcher Geschicklichkeit die SchiilerInnen agieren. Beliebte Ablenkung bieten
mobile Praktiken: Ein Gang zum Waschbecken, zum Miilleimer, zum Regal oder
zum Mitschiiler wird von vielen Lehrpersonen geduldet, der Gang auf die Toilette
bedarf in jedem Fall einer Genehmigung. Aber auch immobile Praktiken ermégli-
chen Abwechslung: Sich mit dem Banknachbar unterhalten, Klebkugeln basteln,
einander necken, mit dem Handy spielen, malen usw. Mein beobachtender Blick
animierte vielfach die SchiilerInnen dazu, solche Aktivititen durchzufithren und
sich somit in den Notizen wiederzufinden — das folgende Beispiel ist nur eines
unter vielen:

Gokhan fillt sein Stift auf den Boden. Langsam und behibig biickt er sich und tastet
nach ihm. Kaum hat er ihn in der Hand, dreht er sich zu mir, sieht, dass ich ihn be-
obachte, lichelt und wirft den Stift zu mir heriiber. Dann steht er auf, geht langsamen
Schrittes Richtung Stift, hebt ihn auf, lichelt und trottet an seinen Platz zuriick.'!

Die SchiilerInnen finden in diesen Handlungen nicht nur Ablenkung, der Reiz
des Verbotenen zieht, und je riskanter die Einlage ist, desto mehr Anerkennung
erwirbt der/die Handelnde von den zusehenden SchiilerInnen — oder vom beob-
achtenden Ethnografen. Misslingt die Aktion, wird dies nicht selten mit sanktio-
nierenden Mafinahmen von Seiten der LehrerInnen quittiert, was von himischen
Gesten mancher MitschiilerInnen begleitet wird. Neben dem Ringen um Unter-
haltung und Anerkennung kénnen Hinterbithnen-Handlungen auch der (Schul-)
Leistungssteigerung dienlich sein, wenn SchiilerInnen teils solidarisch, teils eigen-
sinnig voneinander abschreiben, einander einsagen oder schummeln.

Gegen Ende der Stunde wurde die Aufmerksambkeit der SchiilerInnen zumeist
geringer, sie sehnten die erlésende Pausenglocke herbei, wobei das Liuten nicht

140 Zinnecker 2001, S. 314.
141 Beobachtungsprotokoll vom 28.10.2014.
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zwangsliufig gleich Pause bedeutet: ,, Wihrend ein Schiiler aus dem Buch vorliest,
liutet es. Gokhan springt auf und juchzt. Herr Nagl: ,Gokhan die Stunde ist aus,
wenn ich sie beende! Du schreibst mir bis zur nichsten Stunde die Seite 12 ab!“!4?
Das Aufspringen verbunden mit einem Ausruf widerlduft den Verhaltensnor-
men des Unterrichtsgeschehens auf der Vorderbiihne, die auch Reglementierungen
der Kérperlichkeit inkludieren. Deshalb sanktioniert Herr Nagl diese Handlung
und untermauert gleichzeitig die Hierarchieverhiltnisse im Unterrichtsverbund,
indem er sich iiber die institutionell vorgegebene Zisur erhebt — wihrend Gékhan
sich wieder hinsetzt und widerstandslos die erteilte Bestrafung entgegennimmt.

Pausen

Die Pausensituation unterscheidet sich grundlegend von der Unterrichtssituation.
Wihrend sich letztere durch ein straffes Setting zum Zweck der Wissensvermitt-
lung definiert, dient erstere primir der Erholung und dem Ubergang von einer
Unterrichtsstunde zur nichsten. Die SchiilerInnen tauschen und toben sich aus,
wechseln die Riume und essen ihre Jause. Ein bezeichnendes Beispiel dafiir, wel-
che Verinderungen der Wechsel vom Unterrichts- zum Pausenmodus mit sich
bringt, findet sich bei Gisela Unterweger: In ihrer ethnografischen Studie an ei-
ner Ziircher Realschule geht sie der Frage nach, wie sich kulturelle Identititen
in einem multikulturellen Umfeld ausgestalten. Dabei erfihrt die Forscherin am
eigenen Leibe, wie heftig solche Aushandlungsprozesse von Identitit sein kénnen
— gerade in den Pausen:

Ich fiihlte mich jeweils sicher auf meinem Beobachterposten wihrend der Stunde, aber
cher etwas unbehaglich wihrend der Pausen, und das erinnerte mich an diejenigen
SchiilerInnen, die sich davor driicken, in die Pause zu gehen, weil sie nirgendwo dazu-
gehdren und dies in der Pause offensichtlich wird.!%

Nihern wir uns dieser Aussage aus der Perspektive der Ethnopsychoanalyse und
konzentrieren uns auf die Gefiihle, die in der Forschungssituation (ist immer In-
teraktion) hervorgerufen werden: Die Forscherin fiihle sich in der Unterrichtssi-
tuation ,,sicher®, weil sie ihre akzeptierte Rolle innehat, die auch mit festen Auf-
gaben verbunden ist, nimlich aufmerksam zuzuhéren und mitzuschreiben — ihre
Handlungen entsprechen dabei jenen der anwesenden SchiilerInnen. Das Ende
der Stunde, also Beginn der Pause entzieht der Forscherin ihren Status und sie

142 Beobachtungsprotokoll vom 29.09.2014.
143 Unterweger 2002, S. 65.
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muss die geschiitzte Sphire verlassen, was Unbehaglichkeit (Georges Devereux
wiirde sagen: Angst) in ihr auslst. Was im Unterricht normal ist, nimlich, dass
SchiilerInnen stindig unter Kontrolle stehen und der Raum ihrer Privatheit stark
eingegrenzt ist, gilt in der Pause in weit geringerem Ausmaf$. Die Forscherin kann
sich nicht einfach zu einer Gruppe dazustellen und diese beobachten und belau-
schen. Um zu einer Gruppe dazuzugehéren, braucht es eine Genehmigung, wel-
che man zuerst erhalten muss. Die Forscherin ist jedoch als Neuling ein Fremd-
kérper und identifiziert sich in dieser unangenehmen Situation mit denjenigen
SchiilerInnen, die als AufSenseiterInnen gelten und fiir die Pausen bzw. Nicht-
Unterrichtszeit zur Qual werden kénnen.

Auch Georg Breidensteins und Helga Kelles Deutung der Pausensituation
gehen in diese Richtung: ,In der Pause geht es in besonderer Weise um die Be-
stimmung von Bezichungen und die Aushandlung von Zugehérigkeiten.“'** Am
deutlichsten zeigt sich dies konkret in den Groflen Pausen, welche die SchiilerIn-
nen an der NMS Hohenfeld bei guten Witterungen drauflen auf dem Pausenhof
verbringen.

Unter Beobachtung mehrerer AufsichtslehrerInnen und zumeist des Direktors
verteilen sich die SchiilerInnen auf dem Pausenhof in verschiedenen Gruppen.
In den von mir miterlebten Pausen ergab sich auf den ersten Blick der Eindruck,
dass geschlechtliche und ethno-kulturelle Kriterien Gruppenzugehérigkeiten mit-
bestimmen — die meisten Gruppen bestanden nur aus Midchen oder Jungen und
auch die migrantischen SchiilerInnen verbrachten die Pause 6fters zusammen in
Gruppen. Die Pausenaktivititen sind dabei vielfiltig: Die SchiilerInnen essen ihre
Jause, spazieren umher, sie spielen, kreischen und — vor allem — sie unterhalten
sich. Die Pause dient zur Aufarbeitung von Erlebtem und zur Pflege von Freund-
schaften. Der Pausenhof ist jedoch auch Austragungsort von Konflikten, wie der
folgende Auszug exemplarisch darlegen soll:

Ich unterhalte mich gerade mit Zeynep, da beginnen sich die Masse der Anwesen-
den (SchiilerInnen, LehrerInnen, Direktor) und bald auch ich einem Ereignis auf dem
Schulhof zuzuwenden. Es kommt zu einer Auseinandersetzung zwischen zwei Schii-
lern, einer , Schligerei“. Rundherum versammeln sich die SchiilerInnen, es wird gegrélt
und erst nach einer ganzen Weile gehen die zwei auseinander, was Buh-Rufe der Menge
nach sich zieht. Das gemeinsame Bestaunen der Situation ist etwas befremdlich, weder
die LehrerInnen noch der Direktor schreiten ein, sie beobachten gemeinsam mit den

SchiilerInnen das Geschehnis.'®

144 Breidenstein, Georg/Kelle, Helga: Geschlechteralltag in der Schulklasse. Ethnographische Studi-
en zur Gleichaltrigenkultur (= Kindheiten, Bd. 13). Miinchen/Weinheim 1998, S. 32.
145 Beobachtungsprotokoll vom 14.10.2014.
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Als ich mich nach der Schule an der Bushaltestelle mit Elif unterhielt und sie
fragte, ob sie die Schligerei mitbekommen habe, antwortete sie, dass es keine
Schligerei gewesen sei, sondern dass die beiden nur ,geblédelt” hitten — und
im Nachsatz: ,,Es schligern eh nur die Tiirken!“!% Neben dieser ethnisierenden
Zuordnung solcher Auseinandersetzungen betonten die meisten anderen Schii-
lerInnen in informellen Gesprichen deren spielerischen Charakter und fiigten
hinzu, dass auch die LehrerInnen um diesen wiissten und deshalb nicht eingriffen.

Das Ende der Pause wird durch die Schulglocke eingeliutet. Der akustische
Reiz funktioniert und binnen kurzer Zeit formieren sich die SchiilerInnen in ih-
ren jeweiligen Klassen vor dem Schuleingang — zum Teil aufgestellt in Zweierrei-
he, zum Teil mehr arbitrir. Sie warten auf die Lehrperson, die sie in der folgenden
Stunde haben und folgen dieser gemeinsam (und leise!) in die Klasse. Die rituel-
le Funktion und Bedeutung dieser Praxis wird spiter ausfiihrlicher aufgegriffen,
wenn es um den Schulalltag aus LehrerInnen-Perspektiven geht.

Schulende und Nachhauseweg

Es folgt nun ein lingerer, an manchen Stellen gekiirzter Auszug aus dem Beobach-
tungsprotokoll, der zentrale Aspekte des Ubergangs von der Schul- zur Freizeit der
SchiilerInnen an der NMS Hohenfeld veranschaulichen soll.

Es ldutet. Alle springen auf, jubeln, riumen ihre Sachen weg und gehen Richtung Tiir.
Auch ich packe langsam zusammen und gehe nach vorne. Einige Schiiler werden ein-
geteilt, Papierschnipsel aufzuheben und ihre Sachen unter der Bank wegzuriumen. Ich
unterhalte mich kurz mit Herrn Nagl, das Gesprich wird unterbrochen, weil er weitere
Aufgaben verteilt, um die Klasse ,,wochenendreif” zu machen. Zeynep, Yesim und Elif
unterhalten sich auf Tiirkisch. Ich hére: ,Geleck hafta gelecek mi? [Kommt er nichste
Woche?] Dann fragt mich Elif, ob ich nichste Woche wieder komme. Ich sage ihr, dass
ich nochmal komme, um die Interviews zu machen. Nun gehen die Diskussionen los,
in welchem Fach sie das Interview gerne machen wiirden. Yesim: ,Ich in Mathe bittee-
ee!“ Wihrenddessen erhebt Herr Nagl seine Stimme, er ist nun sichtlich genervt und
fordert die SchiilerInnen auf, endlich eine Zweierreihe zu machen: ,,Vorher geht hier
niemand!“ Die SchiilerInnen stellen sich gemichlich zu zweit auf, und dann geht’s los.
Auf dem Weg werden Felix und Gékhan nach hinten geschickt, weil sie im Gang zu
laut waren und aus der Zweierreihe ausgebrochen sind. Bei den Spinden angekommen
unterhalte ich mich mit Herrn Nagl. [...] Ich wiinsche ihm ein schones Wochenende

und verabschiede mich wie gewohnt per Handschlag. Diese Gespriche bei den Spin-

146 Ebd.
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den haben mittlerweile rituellen Charakter. Im Vorbeigehen wiinsche ich den Jungs
ein schénes Wochenende. Vor der Tiire warten schon einige SchiilerInnen mit Schnee-
billen bewaffnet, diese fliegen wild durch die Gegend und ich gehe neben Zeynep in
geduckter Haltung iiber den Schulhof. Nun gesellen sich Elif und Yesim dazu und wir
unterhalten uns iiber ihre Wochenendpline [...]. Als wir zur Bushaltestelle kommen,
dringt sich gerade eine bunte Schar von SchiilerInnen in den Schulbus. Die Middchen

verabschieden sich schnell und steigen ein — Wochenende.!??

Die Freude iiber das Ende des Schultages und das angehende Wochenende sind
akteursiibergreifend grofS. Diese auf SchiilerInnenseite iiberschiumende Euphorie
wird von Herrn Nagl gedimpft, indem er auf Sauberkeit und Ordnung beharrt —
sowohl riumlich (Klassenzimmer aufriumen) als auch kérperlich (in Zweierreihe
geordneter Gang) und auf das Verhalten bezogen (leise gehen). Weiters verweist
das auf Tiirkisch gefiihrte Gesprich der drei Midchen auf den Ubergang von
Unterrichts- zu Nichtunterrichtszeit. Auf der Vorderbithne des Unterrichts ist
Deutsch die einzig anerkannte Sprache (aufler im Sprachunterricht). Das heif3t,
wenn sich die fiinf tiirkischsprachigen SchiilerInnen der Klasse in ihrer Erstspra-
che unterhalten, verlegen sie das Gesprich auf die Hinterbithne des Unterrichts
oder in die unterrichtsfreie Zeit — wie in der hier dokumentierten Szene. Zuletzt
gibt der Ausschnitt auch Aufschluss tiber das ethnografische Forschen: Gerade der
Nachhauseweg erméglichte es, Gespriche zu fithren und vor allem die SchiilerIn-
nen besser kennenzulernen und Vertrauen zu ihnen aufzubauen. Viele aufschluss-
reiche Unterhaltungen ereigneten sich auf dem Weg zur Bushaltestelle oder beim
Warten auf den Bus.

Schulalltag aus Lehrerinnen-Perspektive(n)

Diejenigen Lehrpersonen, die in der ersten Stunde unterrichten, gehen eine Vier-
telstunde vor dem Liuten zu den Klassenriumen und sperren sie auf. Die Zeit
vor Unterrichtsbeginn verbringen sie damit, Gespriche mit den SchiilerInnen zu
fithren, letzte Vorbereitungen zu treffen oder sich am Gang mit KollegInnen aus-
zutauschen. Der Unterrichtsbeginn markiert einen Biithnenwechsel, welcher fiir
SchiilerInnen und Lehrerlnnen gleichsam gilt. Es sind jedoch die Lehrpersonen,
die sich dieser Ubergangssituation besonders annehmen.

Uberginge sind keineswegs nur im Feld der Schule zu finden, sie sind fester
Bestandteil von Kultur. Als Situationen des Umbruches wohnt ihnen eine gewis-
se Unsicherheit inne, weil etwas Altes hinter sich gelassen werden muss, um etwas

147 Beobachtungsprotokoll vom 07.11.2014.
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Neues beginnen zu kénnen. Der franzésische Ethnologe Arnold van Gennep hat
in seinen Forschungen nachgewiesen, wie sich Gesellschaften kulturelles Wissen
(,Ubergangsriten®) aneignen und weitergeben, um die verschiedenen Ubergangs
situationen zu managen.'*® Wie diese Ubergangsriten bzw. -rituale von Lehrper-
sonen in der NMS Hohenfeld eingesetzt werden, darum soll es im Folgenden
gehen.

Eintritts- und Austrittsrituale

Rituale bzw. ritualisierte Praktiken sind im Schulalltag omniprisent. Sie geben
dem Schuljahr seinen Rhythmus, sie ordnen, sie disziplinieren, sie stellen Hierar-
chien klar, stiften Gemeinschaft — und exkludieren somit auch. Wihrend im Teil
ITI.1 diejenigen Rituale im Vordergrund stehen, die religiés begriindet werden
und somit die Schulgemeinschaft in zwei (Religions-) Gruppen teilen, werden nun
diejenigen behandelt, die eine Unterteilung zwischen LehrerInnen und Schiiler-
Innen vornehmen und damit den Ein- und Austritt in die/aus der Unterrichts-
situation manifestieren. In Jiirgen Zinneckers Worten klingt das so:

Beim Eintrittsritual wird darauf geachtet, die Schiiler eine symbolische Schwelle iiber-
schreiten zu lassen, die ihr ungestiimes, privates und ungeordnetes Hinterbiithnenver-
halten von einem disziplinierten, die Wiirde des Unterrichtsortes betonenden Verhal-
ten abtrennt. [...] Das [Austritts-]Ritual i3t die Schiiler handelnd eine Ehrfurchtsgeste
vollzichen, die besagt, daf§ sie bis zuletzt — bis zu ihrem Abgang von der Szene — dem
Unterricht ihre Reverenz erweisen und keinesfalls iiberstiirzt und begehrlich auf Ab-
bruch der Vorderbithnen-Handlungen dringen. Rituale des Abgangs betonen zumeist
die ruhige Besonnenheit der Abgehenden sowie die Gemeinsamkeit des Abgangs.'®

Wenngleich die polemische Ausformulierung Geschmackssache ist, bringen
Zinneckers Erliuterungen die Funktion der praktizierten Rituale zum Vorschein:
Durch das formalisierte Ritual wird der Ubergang von einer definierten Situation
in die andere begangen. Annemarie von der Groeben unterstreicht in ihren Aus-
fithrungen iiber Rituale in der Schule, wie jene Machtverhiltnisse durchsetzen.
Fiir sie bedeutet Schule immer auch

die Unterwerfung kindlicher Eigenart unter einen {ibermichtigen Erwachsenenwillen.
Dieser kommt jedoch nur selten als individuelle Macht einher, der sich leichter begeg-

148 Vgl. dazu Gennep, Arnold van: Ubergangsriten. Frankfurt am Main 2005 (Original 1909).
149 Zinnecker 2001, S. 222-224.
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nen liefle. Er ,tarnt” sich als Ausdruck, ja Inkarnation einer hoheren Ordnung, eines
fir Kinder iibermichtigen Systems, das sich damit die nachfolgenden Generationen
willfihrig macht. Dies ist der heimliche Lehrplan hinter vielen Ritualen, deren Macht

und Unentrinnbarkeit mit der des Systems korrespondiert.'>

Im Schulalltag der NMS Hohenfeld bedienen sich die Lehrpersonen verschiede-
ner Ein- und Austrittsrituale. Durch die Selbstverstindlichkeit der Ausfithrung
haben sich die rituellen Praktiken als Bewegungen in die Kérper der SchiilerInnen
eingeschrieben. Am deutlichsten treten dabei das gemeinsame Aufstehen und das
gemeinsame Gehen in Erscheinung. Die folgenden Ausfiihrungen thematisieren
und problematisieren diesen beiden internalisierten Bewegungsabliufen.

Sofern es schon zum Stundenbeginn geldutet hat, stehen die Schiilerlnnen auf,
wenn die Lehrperson die Klasse betritt. Je nach Stimmung der Klasse und ent-
sprechend dem Kapital an Autoritit, tiber welches die Lehrperson bei den Schiile-
rInnen verfiigt, kann sich die Klasse dem vorgesehenen Prozedere widersetzen. In
der folgenden Szene kommen die SchiilerInnen ihrem Part des Stundenbeginn-
Rituals, nimlich aufzustehen und still zu sein, nur sehr zégerlich nach.

Herr Nagl kommt in die Klasse. Am Lehrerpult wartet er — mit strengem Blick — bis
sich alle SchiilerInnen hinter ihre Stiihle stellen und fordert ,Zeigt ein bisschen Res-
pekt! Als alle dastehen und halbwegs still sind, kommt das erlésende, die Spannung
durchbrechende ,,Setzen®. Auch Herr Nagl setzt sich hin, setzt seine Brille auf und trigt

etwas in das Klassenbuch ein. Dann wendet sich sein Blick der Klasse zu."!

Der Widerstand gegen das Ritual scheint hier mit dem Widerstand gegen die
(Lehr-)Person einherzugehen. Herr Nagl attestiert den SchiilerInnen einen Man-
gel an Respekt, den sie ihm in dieser Situation nicht entgegenbringen. Im Inter-
view auf den Zweck dieses gemeinsamen Aufstehens angesprochen, duflerte sich
Herr Nagl wie folgt:

Ja ich finde schon, dass ... um Bezeugung von einer gewissen ... ja, wie soll man sagen
jetzt ... Wertschitzung oder was auch immer, wenn heute der Lehrer in die Klasse

kommy, dass die halt da stehen, und einmal eine Ruhe geben, und einmal zur Kenntnis

nehmen, ,aha, jetzt ist er da®.!

150 Groeben, Annemarie von der: Was sind und wozu brauchen Schulen ,gute” Rituale? In: Dies.
(Hrsg.): Rituale in Schule und Unterricht. Hamburg 2000, S. 11-18, hier: S. 13.

151 Beobachtungsprotokoll vom 29.09.2014.

152 Interview mit Herrn Nagl, gefithrt am 12.03.2015.
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Mit ,heute® bezieht sich Herr Nagl auf AufSerungen am Beginn des Interviews, in
welchem er iiber seine 40-jihrige Erfahrung als Lehrer an dieser Schule erzihlte.
Dabei fithrte er aus, dass Lehrpersonen aus seiner Sicht gerade in den letzten
Jahren sehr viel an Autoritit eingebiif§t hitten. Auch in der hier abgedruckeen
Sequenz wird deutlich, wie sich die nachlassende ,, Wertschitzung® von Seiten der
SchiilerInnen auch im Stundenbeginn widerspiegelt und somit die Autoritit der
Lehrperson untergribt.

Das Aufsteh-Ritual verweist also auf mehreres: Einerseits ist die normative
Rahmung der Unterrichtssituation eine andere als jene der Nicht-Unterrichtssi-
tuation. Weiters zeigt es, dass sich Lehrpersonen gewisser Rituale bedienen, um
den Ubergang von einer Phase in die nichste zu bewerkstelligen. Die SchiilerIn-
nen miissen dafiir aufstehen, um ihr Verhalten an die Normen der Vorderbiih-
nensituation anzupassen. Und nicht zuletzt geben die widerstindigen Praktiken
der SchiilerInnen auch Einblicke in Lebens- und Leidenswelten der LehrerInnen
selbst.

Wihrend das Aufstehen vor dem Unterricht nur als Eintritt in die Unterrichtssi-
tuation praktiziert wird, fungiert das Versammeln und gemeinsame Gehen sowohl
als Eintritts- als auch Austritesritual. Nach dem Ende der Grofen Pause versam-
meln sich die SchiilerInnen — mal stringent in Zweierreihe, mal etwas loser — vor
dem Eingang, bis sie von der jeweiligen Lehrperson abgeholt werden und hin-
ter ihr ,gesittet” in die Klasse gehen. Weiters versammeln sich die SchiilerInnen
auch nach der letzten Stunde vor der Klassentiire, um in Zweierreihe hinter der
Lehrperson zu den Spinden zu gehen. ,Geordnetes Gehen® leitet jedoch nicht
nur einen Situationswechsel ein, es ist im Sinne des Wortes ein Ubergang. Auch
wenn eine Lehrperson sich mit den SchiilerInnen im Schulgebiude bewegt, wird
geordnet gegangen. Das folgende Beispiel ist ein Auszug aus dem Beobachtungs-
protokoll einer Berufsorientierung-Stunde der 4a-Klasse.

Gemeinsam mit Frau Falbesoner betrete ich die Klasse. Sie ist entsetzt iiber das Chaos
und fordert die SchiilerInnen auf, ihre Sachen wegzuriumen, die Klasse sauber und
ordentlich zu machen. Nun dreht sie sich zu mir und riimpft die Nase: ,Hier hat’s
einen Mief in der Klasse!“ Wihrend sie zum Fenster geht, um zu liiften, unterhalten
wir uns kurz {iber den Lehrplan des Faches Berufsorientierung. Als die SchiilerInnen
die Klasse in den von Frau Falbesoner gewiinschten Zustand gebracht haben, erklirt
sie, dass wir jetzt in den Computersaal gehen, und dass jeder leise sein soll, und
dass eben gegangen wird und nicht gerannt oder gedringelt. Gemeinsam gehen wir
Richtung Computersaal. Wihrend des Hinuntergehens bleibt Frau Falbesoner noch
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zweimal stehen. Einmal, weil die SchiilerInnen nicht in Zweierreihen gehen und ein
zweites Mal um sie zu ermahnen, dass sie leise sein sollen, sie kein Wort mehr héren
will. 1>

Die Normierung des Gehens steht hier im Finklang mit der Normierung des
Sprechens und des (Klassen-)Raumes, frische Luft miteingeschlossen. Auf dem
Weg erzihlt mir Frau Falbesoner, dass der Gang in den Computersaal die Emotio-
nen der SchiilerInnen zumeist hochgehen lasse und sie deshalb Miihe habe, deren
Aufmerksamkeit zu erlangen. Das geregelte Gehen dient ihr als Strategie, um den
tiberschiissigen Enthusiasmus einzubremsen und ihr ein produktives Arbeiten im
Computersaal zu gewihrleisten.

Unterricht(en)

Um einen Einblick in die vielfiltigen Aufgaben zu bekommen, die Lehrerlnnen
in der Unterrichtssituation erfiillen miissen, soll eine — Lehrpersonen gegeniiber
kritisch gesinnte — Darstellung des Reformpidagogen Siegfried Bernfeld aus der
Zwischenkriegszeit dienen.

Der Lehrer, Studienrat, hat eine ganze Reihe von Aufgaben zu erfiillen, die ihm von
seiner vorgesetzten Behorde aufgetragen sind und deren Durchfithrung sie kontrol-
liert. Er hat vor allem einen gewissen Stoff zu unterrichten und hat dafiir zur sorgen,
daf$ die Schiiler ihn ,kénnen®. [...] Die Schiiler sitzen darin [in den Schulbinken,
Anm.] in einer bestimmten Sitzordnung, die dauernd festgelegt ist, obgleich Abwechs-
lung am Lernprozef$ nichts dndern wiirde; es ist ihnen vorgeschrieben, ,ordentlich®
zu sitzen [...]. ,Selbstverstindlich“ muf§ der FufSboden sauber sein, diirfen die Winde
nicht beschmiert werden, weil — nun weil das zur biirgerlichen Gesittung gehért, ge-
wifd aber nicht, weil es dem Unterricht férderlich ist; muf$ Tafel, Kreide, Schwamm
fiir den Lehrer bereit sind, obgleich es ihm kaum wesentlich stéren wiirde, die Tafel
selbst zu reinigen — weil er ein ,Herr" ist, nicht aber, weil dies aus dem Zweck des
Unterrichts folgt, usw. usw. Der Lehrer hat nicht nur zu unterrichten, sondern auch
dafiir zu sorgen, daff Raum und Verhalten gewissen festgesetzten Ordnungsregeln ent-

sprechen.'™

153 Beobachtungsprotokoll vom 13.10.2014.
154 Bernfeld, Siegfried: Antiautoritire Erziehung und Psychoanalyse (= Ausgewihlte Schriften, Bd.
2). Frankfurt am Main 1974 (Original 1928), S. 58-59.



IIl. Lebenswelt Schule

Die Hauptaufgabe der LehrerInnen (ihr ob) ist nach Bernfeld in erster Linie Wis-
sensvermittlung. Um diese ausfithren zu konnen, bedienen sich die Lehrperso-
nen verschiedener Formen der Normierung von Verhalten bzw. Auftreten, die fiir
Bernfeld jedoch weniger diesem Zweck dienen, als dass sie lediglich die Autoritit
der LehrerInnen untermauern. Auf der aktuellen Webseite des ,,Career Coun-
selling for Teachers“ (CCT) werden jene sechs Tdtigkeitsbereiche aufgelistet, die
als konstitutiv fiir den heutigen LehrerInnen-Job ansehen werden: ,,Unterricht
gestalten®, ,soziale Bezichungen fordern®, ,auf spezifische Bediirfnisse eingehen®,
»Verhalten kontrollieren und beurteilen, ,mit Eltern und Kolleglnnen zusam-
menarbeiten® und ,sich fortbilden“." Wihrend Bernfeld 1928 kritisierte, dass
Wissensvermittlung Hand-in-Hand mit Verhaltensnormierung geht, hat dieser
Konnex in der gegenwirtigen Darstellung des Titigkeitsprofiles eines Lehrers/ei-
ner Lehrerin nach wie vor Giiltigkeit.

So vielfiltig die Aufgaben der LehrerInnen charakeerisiert werden kénnen, so
vielfiltig sind auch die Personlichkeiten, die diese Aufgaben ausiiben. Die ver-
schiedenen Biografien, verwoben mit unterschiedlichen didaktischen Zugingen
der Lehrpersonen, wirken sich auf das Unterrichtsgeschehen aus. In den beobach-
teten Stunden und in Gesprichen mit SchiilerInnen und LehrerInnen ging dabei
stets hervor, dass sich der Grad an Autoritit, den die Lehrperson innehat und den
sie durch ihr Handeln stindig reproduzieren muss, erheblich auf die Unterrichts-
situation auswirkt. Sehr eindriicklich zeigte sich dies in der Unterrichtsstunde
einer Lehrerin, die neu an der Schule war und in deren Stunden es 6fters ,,wild“
zuging. Man kénnte auch sagen, dass es die SchiilerInnen in ihren Stunden oft
schafften, die Vorderbiihne in eine Hinterbithne umzuwandeln. Nach fiinf Minu-
ten klopfte es an der Tiire und der Direkror trat ein, um die Stunde zu hospitieren.
Die Stimmung schlug blitzartig um und wihrend der gesamten Unterrichtsein-
heit herrschte nahezu unheimliche Stille.!*®

Autoritit erarbeiten und sichern sich Lehrpersonen nicht nur durch das Aus-
tiben von ritualisierten Praktiken, sondern auch durch gewisse Unterrichts-Ord-
nungen, die von ihnen durchgesetzt und kontrolliert werden — und die auch fiir
sie selber gelten. Die Ordnungen erleichtern bzw. erméglichen den LehrerInnen
das Unterrichten, indem sie auf das Verhalten der SchiilerInnen abzielen. Mit

155 Webseite des CCT. Online unter: http://www.cct-austria.at/index.php?ID=3008&action=2&te
xttyp=0&tzielgruppe=0&lokalisierung=DE-GER (Stand: 21.03.2015). Die Webseite wird vom
Bundesministerium fiir Bildung und Frauen betrieben und bietet ein umfassendes Informations-
angebot rund um den Lehrberuf.

156 Zwei SchiilerInnen erwihnten diese Unterrichtssituation im Interview. In ihrer Deutung war es
die Lehrperson selbst, die aufgrund ihrer Verzweiflung den Direktor darum gebeten haben soll,
in die Stunde zu kommen, um die SchiilerInnen zur Ruhe zu bringen.
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Foucault gesprochen sind sie fiir diese ,normend, normierend, normalisierend ">’
— und evozieren somit Widerstand.

Jiirgen Zinnecker definiert fiinf Ordnungen, die konstitutiv fiir den Unter-
richt sind: Die Ordnung des Sprechverkehrs, der sozialen Kontakte, des Raumes
(und von dessen Gegenstinden), der SchiilerInnenbewegungen und der Zeit-
struktur.”® Es folgen nun Ausziige aus den Protokollen, die andeuten sollen, wie
diese Ordnungen zusammenhingen und wie Lehrerlnnen an der NMS Hohen-
feld diese durchsetzen. Dabei werden besonders die ersten drei der eben aufgelis-
teten Reglementierungen im Fokus stehen.

Unterrichten heiBt ordnen

Die folgende Szene ist ein Auszug aus dem Beobachtungsprotokoll einer Mathe-
matikstunde von Herrn Fasser, der unter den SchiilerInnen als strenger und auto-
ritdr auftretender Lehrer gilt.

Herr Fasser schreibt an die Tafel. Er unterbricht, dreht sich um 90 Grad und blicke
Richtung Fenster. Dann sagt er ermahnend: ,So Yannik und Jan, seid ihr jetzt fertig
mit Tratschen oder muss ich euch versetzen?* Jetzt dreht er sich nochmal um 90 Grad
und blickt die beiden an. Yannik und Jan sind mittlerweile verstummt, genauso wie die
anderen SchiilerInnen. Nun wendet sich Herr Fasser wieder der Tafel zu und schreibt

weiter.!”?

Die Ermahnung von Herrn Fasser zielt auf die Ordnung des Sprechverkehrs ab,
welcher sich die zwei Jungen hier widersetzen. Die Sprechordnung gibt vor, wer
wann zu wem woriiber in welcher Sprache sprechen darf. Im Unterricht obliegt
das Sprechvorrecht der Lehrperson, die es an SchiilerInnen iibergeben kann. Die-
se Ubergabe ist zumeist an eine bestimmte Bewegung gekoppelt, im Schuljargon
»Aufzeigen“ genannt. Wenn nun ein Schiiler/eine Schiilerin drangenommen wird,
kann er/sie in der Klassendffentlichkeit etwas sagen. SchiilerInnen diirfen sich
auch miteinander unterhalten, beispielsweise in Partneriibungen. Dabei ist jedoch
geregelt, woriiber sie sprechen diirfen (die zu 16sende Aufgabe) und woriiber nicht
(Privates). Die Ordnung des Sprechverkehrs ist auch eine Ordnung des Sprachver-

157 Foucault, Michel: Uberwachen und Strafen. Die Geburt des Gefingnisses. In: Ders.: Die Haupt-
werke. Mit einem Nachwort von Axel Honneth und Martin Saar. Frankfurt am Main 2008
(Original 1975), S. 701-1020, hier S. 888.

158 Zinnecker 2001, S. 320-322.

159 Beobachtungsprotokoll vom 13.10.2014.
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kehrs, weil zudem vorgegeben wird, in welcher Sprache gesprochen werden soll.
Hierbei sind nicht nur Nationalsprachen gemeint, sondern auch Schriftsprache
und nicht Alltagssprache bzw. ,schéne” Sitze und keine fragmentarischen.

Yannik und Jan widersetzen sich hier der Ordnung, indem sie sich wihrend
des Frontalunterrichtes miteinander unterhalten (sie schwitzen). Um die Ordnung
aufrecht zu erhalten, ermahnt Herr Fasser die beiden. Interessant an der Szene ist
keineswegs, dass er es macht, sondern wie: Der Lehrer hat den Blick der Tafel
zugewandt und sicht die beiden schwitzenden Schiiler nicht, aber er hére sie. Er
dreht sich nun zum Fenster und warnt sie, dass er ihre Titigkeit sanktionieren
werde, wenn sie nicht authéren. Dies macht er, ohne die beiden anzusehen und
stellt somit klar, dass er alle Verstéfle gegen die Unterrichtsordnungen im Blick
hat, auch wenn er sich gerade wegdreht. Dann wendet er sich den beiden Schiilern
zu und festigt seine Ermahnung mittels seines Blickes. Die drohende Sanktion,
nimlich die beiden zu ,versetzen®, deutet auf zwei weitere sich hier offenbarende
Ordnungen hin, die Ordnung des Raumes und der sozialen Kontakte: Die soziale
Beziehung zwischen Jan und Yannik, ihre Freundschaft, regt zu Unterhaltungen
an und bringt somit die Sitz-Ordnung ins Wanken.

Bereits auf den ersten Blick verweist die Sitzordnung in Schulklassen auf die
hierarchischen Verhiltnisse im sozialen Raum: Einer Lehrperson sitzen mehrere
SchiilerInnen gegeniiber. Fiir Jiirgen Zinnecker ist nicht nur die riumliche Auf-
teilung der Klasse klar definiert, sondern auch die Umgangsformen mit den Ein-
richtungs- und Arbeitsgegenstinden sind vorgegeben. Damit meint er, dass ,be-
stimmte Gegenstinde von bestimmten Personengruppen in einer bestimmten Art
und Weise und nur zu bestimmten Zeiten verwendet werden diirfen®.'®

Werfen wir nun einen genaueren Blick auf die Aufteilung der SchiilerInnen
im Klassenverbund. In denjenigen Unterrichtsstunden, die alle SchiilerInnen ge-
meinsam in ihrer Klasse verbrachten, blieb die Sitzordnung in den neun Wochen
der Feldforschung fast ident. Einige temporire Wechsel gab es, wenn SchiilerIn-
nen zu Arbeitsauftrigen zusammensafSen oder sie — wie es im obigen Beispiel nur
angedroht wurde — versetzt wurden. In der letzten Woche vollzog sich eine ver-
meintlich langfristige Anderung in der Sitzordnung, die von Schiilern ausgehend
durchgesetzt wurde. Aaron und Alper, zwei Sitznachbarn und Freunde, gerieten in
Streit und der (temporire) Bruch in ihrer sozialen Beziehung veranlasste sie, ihre
Sitznachbarschaft zu beenden. Diese Begebenheit zeigt, zusitzlich zur Tatsache,
dass die SchiilerInnen zumeist neben ihren FreundInnen sitzen, dass Herr Nagl
als Klassenvorstand in der (Zu-)Ordnung der SchiilerInnen auf deren Bediirf-
nisse eingeht. Dies jedoch nicht grenzenlos, wie im Gesprich mit Sophie und
Sarah nach dem mit ihnen gefiihrten Interview hervorging: Als die beiden iiber

160 Zinnecker 2001, S. 322.
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das Leistungsgefille in der Klasse sprachen, erzihlten sie, dass die Klasse in der
letzten Deutschstunde geteilt wurde. ,Die guten® neun SchiilerInnen saflen auf
der einen Seite und wurden von Frau Wassiljew-Lamprecht unterrichtet, wihrend
»die schlechten® elf SchiilerInnen mit Herrn Nagl arbeiteten.'®' Dies soll auch in
den weiteren Deutschstunden so beibehalten werden. Als leistungsbezogene Zu-
weisung in zwei Gruppen zeigt diese Mafinahme der 7eam Teacher, mit welcher
Offen-Sichtlichkeit SchiilerInnen im Schulalltag bewertet werden.

Die Analyse der Ordnung des Raumes und dessen Gegenstinden steht in un-
mittelbarem Zusammenhang mit der Ordnung der sozialen Kontakte. Hier gilt
es zu regeln, welche Arten von Kontakten SchiilerInnen wihrend des Unterrichts
eingehen diirfen. Also wann diirfen sie einander berithren? Wann diirfen sie sich
vertraulich miteinander beschiftigen und welche Titigkeiten miissen sie geheim
halten (zum Beispiel bei Schularbeiten)?'®* Seit soziale Kontakte vermehrt auch
virtuell bedient werden, haben sich die Ordnungsaufgaben der Lehrpersonen er-
weitert. Alle SchiilerInnen der 3d-Klasse besitzen ein Mobiltelefon, die meisten
davon ein Smartphone. Wie bedeutsam dessen Benutzung fiir die 3d-KlisslerIn-
nen ist, wurde immer wieder deutlich, wenn sie gleichzeitig mit dem Verlassen
des Schulgebiudes ihr Mobiltelefon hervorholten. Elif erzihlte im Interview, dass
sie gerne auf den Wandertag mitgehe, weil sie dort ,Handy Spielen® diirfe.'®® In
unzihligen weiteren Gesprichen mit SchiilerInnen beschwerten sich diese, dass
sie die Mobiltelefone wihrend des Schultages in ihren Taschen lassen miissen.
In unterschiedlicher Weise widersetzen sich die SchiilerInnen dieser Verordnung,
richten sich sowohl gegen die Ordnung der sozialen Kontakte, als auch gegen jene
der Gegenstinde. Viele SchiilerInnen benutzen das Handy heimlich, wihrend
Alexander als Klassensprecher die Verwendung des Mobiltelefons in der Groflen
Pause auf die Agenda des KlassensprecherInnentreffens setzte.

Pausen

Die kleinen Pausen verbringen die LehrerInnen der NMS Hohenfeld zumeist
damit, noch kurz etwas im LehrerInnenzimmer zu holen, letzte Vorbereitungen
zu treffen, kurze Gespriche zu fithren und in die nichste Klasse zu wechseln.
In den Groflen Pausen sind abwechselnd Lehrerlnnen eingeteilt, ihrer im Schul-
unterrichtsgesetz verankerten Aufsichespflicht nachzukommen. Demnach haben
Lehrpersonen nach der jeweiligen Diensteinteilung die Schiilerinnen und Schiiler

161 Interview mit Sophie und Sarah, gefiihrc am 21.11.2014.
162 Zinnecker 2001, S. 321.
163 Interview mit Elif, gefiihrc am 14.11.2014.
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in der Schule zu beaufsichtigen.'** Zweimal pro Woche wird Herr Nagl als Klas-
senvorstand diese Aufgabe zugewiesen. Auf die Frage, was es da zu beachten gebe,
antwortete er: ,Ja das wichtigste ist, .. dass nichts passiert, das ist es eigentlich.
Es muss jemand da sein, der schaut.“'® An den meisten Tagen, die ich an der
Schule verbrachte, fand die Grofle Pause draufien statt. Die Lehrpersonen standen
zumeist auf dem Vorplatz, der einen guten Uberblick iiber den Schulhof ermog-
licht, und unterhielten sich mit anderen Lehrpersonen oder mit SchiilerInnen.
Herr Nagl verwies im Interview auf die Notwendigkeit, dass sich Jugendliche in
den Pausen austoben diirfen. Die Grenzen des Erlaubten wiirden dabei so gut wie
nie {iberschritten. Diejenigen Lehrpersonen, die keine Aufsicht haben, verbringen
ihre Pause im LehrerInnenzimmer, welches fiir Jiirgen Zinnecker als Kristallisa-
tionspunkt der schulischen Hinterbiithne gilt, da sich hier die Gruppe der Leh-
rerInnen untereinander trifft und offizielle institutionelle Regeln gelockert und
umdefiniert werden kénnen.'%®

Der LehrerInnenbereich der NMS Hohenfeld ist durch eine Tiire klar ab-
gegrenzt und es bedarf einer dringlichen Sache, dass SchiilerInnen hier Eintritt
gewihrt wird. Ich verbrachte keine der GrofSen Pausen im LehrerInnenzimmer,
doch einen Einblick in Gesprichssituationen und -logiken unter den Lehrperso-
nen ergab sich mir am Wandertag, als ich die Mittagspause auf einer Hiitte am
LehrerInnentisch verbrachte. Die Diskussionen kreisten zumeist um schulische
Angelegenheiten im Sinne einer (Schul-)Alltagsbewiltigung. Die Lehrerlnnen
debattierten iiber einzelne SchiilerInnen, Missstinde an der Schule und iiber die
Sinnlosigkeit politischer Schulreformen von ,denen da oben®.'"” Dabei kamen
immer wieder SchiilerInnen zum Tisch, um Dinge zu fragen, und auch die Schii-
lerInnen an angrenzenden Tischen lauschten den Gesprichen, worin sich diese
Situation von derjenigen im LehrerInnenzimmer unterscheidet.

An meiner Zwischenrolle als Forscher in der Schul-Community manifestier-
te sich der Bedarf an Reflexion und die Menge an Problemen im Schulalltag,
die es als Lehrperson zu bewiltigen gibt. Die Tatsache, dass ich als Erwachsener
den Unterrichtsstunden beiwohnte und mich fiir die Geschehnisse an der Schule
interessierte, verkniipft mit der Gewissheit, dass diese Anwesenheit eine zeitlich
begrenzte ist, animierte die Lehrpersonen, das im Unterricht Erlebte in Gespri-
chen mit mir zu reflektieren. Solche Gespriche fanden entweder gleich nach der
Stunde statt, in der Kaffeekiiche, wihrend des Wandertages, wihrend der Pausen

164 Schulunterrichtsgesetz. Online unter: hetps://www.bmbf.gv.at/schulen/br/2009/aufsichtspflicht.
html (Stand: 26.03.15).

165 Interview mit Herr Nagl, gefithrc am 12.03.2015.

166 Zinnecker 2001, S. 255.

167 Beobachtungsprotokoll vom 09.10.2014.
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und auch wihrend Unterrichtsstunden: Als die SchiilerInnen der 4a-Klasse im
Fach Berufsorientierung einen Arbeitsauftrag ausfiillen mussten, setzte sich Frau
Falbesoner neben mich und fragte, was ich eigentlich so mitschreibe. Wihrend
wir uns unterhielten, schielte sie immer wieder Richtung Klasse. Das Geschehen
kaum merklich beobachtend, fliisterte sie mir zu, dass jetzt alle SchiilerInnen den-
ken wiirden, sie konnen voneinander abschreiben, weil wir miteinander reden
und nichts davon merken. Aber sie lasse sie in dem Glauben. Gemeinsam gegen
die Lehrerin sein zu kdnnen, das sei gut fiir die Solidaritit in der Gruppe — und sie
fiigte hinzu: ,Das tut der Klasse gut und ich halte das aus, dass sie das meinen.“!%®

168 Beobachtungsprotokoll vom 13.10.2014.
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1. Ausrichtungen. Schule als Konstruktionsort von Normalitat und Alteritat

Im dritten Teil der Arbeit, der auf die Ausfithrungen der ersten beiden Teile auf-
baut, werden nun die verschiedenen Bedeutungen und Ausdrucksformen des
Schulalltags aus der Migrationsperspektive genauer in den Blick genommen. Der
erste Abschnitt problematisiert dabei die Darstellungen und Praktiken der NMS
Hohenfeld. Die Uberlegungen orientieren sich an folgenden Fragen: Was wird in
der Schule reprisentiert und wie wird es umgesetzt? Wie erleben und bewerten
die unterschiedlichen Akteurlnnen in der Schule diese Reprisentationen? Wel-
che Schliisse lassen sich daraus auf das Verstindnis von Migration und Ethnizitit
ziehen, das in der Schule vermittelt wird? Allein der Blick auf die beiden Haupt-
gruppen der Schule — LehrerInnen und SchiilerInnen — ist aussagekriftig. In der
NMS Hohenfeld steht einer herkunftskulturell heterogenen SchiilerInnenschaft
eine relativ homogene LehrerInnenschaft gegeniiber. Das Kapitel geht von fol-
gender These aus:

Die Ausrichtung der NMS Hohenfeld ist tendenziell eine nationalstaatlich-christliche.
Sie reprisentiert Homogenitit, wo Heterogenitit prisent ist, und schafft somit eine
Vorstellung von Normalitit, die bestimmte SchiilerInnen zu Anderen macht.

Diese Annahme wird im Folgenden anhand dreier Beispiele aus dem empirischen
Material ausgefithrt und entwickelt: Zuerst steht das Schulgebiude mit seinen
nationalen wie religisen Darstellungen (Symbolen) im Blickpunke; darauf folgt
eine Analyse des in der Schule durchgefithrten Morgengebets; zuletzt wird unter
Bezugnahme auf eine Unterrichtssituation das Konzept der Interkulturalitit dar-
gelegt und hinterfragt. Vor alledem fiihrt eine knappe Passage theoretisch in die
Verschrinkungen von Schule, Nation, Ethnizitit und Religion ein.
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Schule im Kontext von Nation, Ethnizitat und Religion
Die Erfindung der Schule

,Die Erfindung der Nation“!®” im ausgehenden 18. Jahrhundert steht in direktem
Zusammenhang mit der Einfiihrung der Schulpflicht und der breiten Etablierung
des Schulsystems, wie auch der britische Ethnologe, Soziologe und Mitbegriinder
der Nationalism Studies Anthony Smith betont:

Seit dem Ende des neunzehnten Jahrhunderts haben es die meisten Regierungen als
eine ihrer vordringlichsten Pflichten betrachtet, ein Massensystem offentlicher Erzie-
hung einzurichten, zu finanzieren und zunehmend zu dirigieren [...], um sowohl ef-

fiziente Arbeitskrifte als auch eine loyale homogene Biirgerschaft hervorzubringen.'”

Werner Schiffauer fithrt weiter aus, dass die staatliche Schulbildung nach wie
vor der entscheidende Mechanismus ist, durch den Nationalstaaten aus Kindern
StaatsbiirgerInnen machen. Ohne 6ffentliche Schulen wiren Nationalstaaten un-
denkbar, es gibe kein kollektives Bewusstsein und auch keine wirksamen Mittel,
die vorherrschende politische Kultur durchzusetzen.!”

Die Schule ist also eine Institution, die mit der Idee der Nation ver- und an
den Nationalstaat gebunden ist. Gleichwohl der Nationalismus von einer eth-
nisch homogenen BiirgerInnenschaft ausgeht bzw. diese anstrebt und viele histo-
rische wie gegenwirtige Bewegungen jenes auf verheerende Weise durchzusetzen
versuch(t)en, so kann man heute doch feststellen: Wir leben in einer heterogenen
Migrationsgesellschaft. Eine Kritik, die Mitte der 1990er Jahre in den Bildungs-
wissenschaften aufkam, war nun jene, dass bestimmte Institutionen des Bildungs-
wesens den durch Migration verinderten gesellschaftlichen Voraussetzungen
nicht oder nicht geniigend Rechnung triigen. Die im Zuge des Forschungspro-
grammes ,,FABER® (Folgen der Arbeitsmigration fiir Bildung und Erziehung)
durchgefiihrten Studien bestitigten diese Anpassungsresistenz der Bildungsins-
titutionen — die ,,Nationalstaats-These” wurde diesbeziiglich verifiziert.'”?

In diesem Zusammenhang wurde in Bezug auf die Historische Pidagogik erwei-
tert, dass

169 Anderson, Benedict: Die Erfindung der Nation. Zur Karriere eines folgenreichen Konzepts.
Frankfurt am Main u. a. 1988.

170 Anthony Smith, zit. n. Schiffauer 2002, S. 2.

171 Ebd., S. 1.

172 Gogolin, Ingrid (Hrsg.): Das nationale Selbstverstindnis der Bildung. Miinster/New York 1994;
Gogolin, Ingrid/Nauck, Bernhard (Hrsg.): Migration, gesellschaftliche Differenzierung und Bil-
dung. Opladen 2000.
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das entstehende Prinzip des Nationalstaates in Verbindung gebracht [wird] mit der
Einfithrung der allgemeinen Schulpflicht, der damit einhergehenden Unterscheidung
von Volksbildung und Elitebildung und dem damit zusammenhiingenden Auftrag an
das Bildungssystem, durch kulturelle Vereinheitlichung zur nationalen Kohirenz bei-
zutragen. Diese Funktion driickt sich in einer Reihe zugeordneter Sachverhalte aus:
Patriotismus (,Liebe zu Volk und Vaterland®) als ein oberes Bildungsziel, Bindung des
Lehramtes an die Staatsangehorigkeit, Unterricht in der Nationalsprache als zentra-
les Kulturfach des Curriculums, die Nationalsprache als alleiniges Unterrichtsmedium
(mit Ausnahme allenfalls des Fremdsprachenunterrichts), Formulierung der histori-
schen und sozialwissenschaftlichen Bildungsinhalte aus ethnozentrischer Perspektive.'”

Obwohl diese Untersuchungen in die Mitte der 1990er Jahre zuriickweisen und
sich auf Deutschland beziehen, so findet sich diese Anpassungsresistenz der Bil-
dungsinstitutionen auch in der heutigen 8sterreichischen Schulsituation wieder.
Besonders deutlich wird in der abgedruckten Passage zudem, wie sehr die Sphiren
der Schule, Nation(alitit) und Sprache miteinander verwoben sind.

Die Reproduktion von Mehrheit und Minderheiten

Der Erziechungswissenschaftler und Migrationsforscher Franz-Olaf Radtke kon-
statiert in Bezug auf die Bedeutung von Ethnizitit im Schulwesen, dass die 6f-
fentliche Erziehung in Schulen schon immer ein zentrales Medium war, in dem
der Glaube an eine imagined community durch das Erlernen ethnokultureller
Unterscheidungen und deren Bewertung im 6ffentlichen Bewusstsein durchge-

setzt wurde.'”*

Dadurch neigen Schulen zur Praxis der Ethnisierung, da sie als
Institution der herrschenden Hierarchie zwischen nationaler Mehrheit und eth-
nischer Minderheit verpflichtet sind. Schule ist somit ein exemplarischer Ort zur
Herstellung von ethnischer Differenz, wie Regina Rémbhild aus ethnologischer
Perspektive darlegt. Diese Differenzierung geschieht, indem sich Schulen am Ideal
der einheimischen BildungsbiirgerInnen orientieren und deren Lebensliufe als
Normalbiografien definieren — mit einem bestimmten Set an Merkmalen samt
zugeschriebenen Fihigkeiten: Kenntnisse der deutschen Sprache, vorbereitende

Bildungskarriere im Kindergarten, bildungsnahes Elternhaus und eine gute so-

173 Reich, Hans H.: Die Nationalstaats-These in der Diskussion. In: Gogolin 1994, S. 47-58, hier:
S.51.

174 Radtke, Franz-Olaf: Schule und Ethnizitit. In: Helsper, Werner (Hrsg.): Handbuch der Schul-
forschung. 2. durchg. u. erw. Aufl. Wiesbaden 2008, S. 651-672, hier: S. 656.
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ziale Integration.””” Da Kinder von Migrantlnnen gerade durch ihre multilin-
guale Sozialisation diesen Normalvorstellungen éfter nicht entsprechen, geht die
Herstellung von ethnischer Differenz als ,institutionalisierte Ethnisierung mit
einer Stigmatisierung als Problemfall einher.!”® Dass diese SchiilerInnen als prob-
lematisch erscheinen, ist dabei bereits in der Institution Schule verankert: In ih-
rem vielbeachteten Werk iiber institutionelle Diskriminierung zeigen Frank-Olaf
Radtke und Mechtild Gomolla aus systemtheoretischer Perspektive, wie die Schu-
le auf die Kategorie ,ethnische Zugehérigkeit zuriickgreift, um die Probleme
ihrer Organisation zu 13sen. Dies zeigt sich speziell an Entscheidungsstellen, wenn
beispielsweise Sonderschulen mit schwindenden SchiilerInnenzahlen vermehrt
migrantische SchiilerInnen aufnehmen.'”

In Kapitel 1.3 wurde anhand von aktuellen Statistiken dargelegt, dass Oster-
reichs Bildungswesen durch eine Schlechterstellung von migrantischen SchiilerIn-
nen gekennzeichnet ist. Obwohl — wie bereits ausgefiihrt — ein Grofiteil dieser eth-
nisierenden Statistiken einen blinden Fleck aufweisen, da sie die soziale Herkunft
der SchiilerInnen nicht beriicksichtigen,'”® ist es legitim und lohnenswert, sich
mit dieser Ungleichverteilung zu beschiftigen. Fiir die Schulforschung schligt
Frank-Olaf Radtke zwei Herangehensweisen zu solchen Befunden vor: Erstens
eine itiologische Perspektive, die nach gemeinsamen Merkmalen in den be-
nachteiligten bzw. erfolgreichen Gruppen und deren Lebensbedingungen sucht.
Zweitens Ansitze, welche die Institution Schule und ihre Umgangsweise mit den
benachteiligten SchiilerInnen untersuchen."”” Da in dieser Arbeit nicht primir
nach Griinden der Schlechterstellung, sondern nach alltags- und lebensweltlichen
Bedeutungs- und Ausdrucksformen von Migration aus Akteursperspektive gefragt
wird, soll hier nur festgehalten werden, dass sich die Herstellungsprozesse von
Ethnizitit im Schulalltag auf mehreren Ebenen manifestieren und ebendort un-
tersucht werden miissen.

175 Rémhild 2007, S. 161-162.

176 Ebd., S. 162.

177 Gomolla, Mechtild/Radtke, Frank-Olaf: Institutionelle Diskriminierung. Die Herstellung ethni-
scher Differenz in der Schule. 3. Aufl. Wiesbaden 2009.

178 Aufgrund der Tatsache, dass Migrantlnnen in Statistiken fast immer mit dem nationalen Durch-
schnitt des Einwanderungslandes verglichen werden, spricht Martin Sokefeld von ,subtilen
Mechanismen der Ausgrenzung”. Sie schneiden dabei schlechter ab und werden als ,,Problem-
gruppe” bestitigt. Wiirde man sie mit der Gruppe der Autochthonen vergleichen, denen sie in
Hinblick auf Bildungsstand und Einkommensverteilung ihneln, wiirden sie kaum als problema-
tisch erscheinen. Sékelfeld 2007, S. 47-48.

179 Radtke 2008, S. 661.
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Religion macht Schule

Welche Rolle Religion in den Schulen spielen soll, dariiber wird in Osterreich
in immer wiederkehrenden 6ffentlichen Debatten heftig diskutiert. Hiufigster
Ausgangspunkt sind dabei die in Klassenriumen angebrachten Kreuze'® und
der Religionsunterricht bzw. dessen Abschaffung zugunsten eines Ethikunter-
richts.”®! Sieht man sich die Gesetzesgrundlage an, genauer gesagt, das Religions-
unterrichtsgesetz, so stofit man auf Bemerkenswertes: Das diesbeziigliche Gesetz
wurde bereits 1949 erlassen, wenngleich es zu sechs Anderungen kam, zur um-
fassendsten aber auch schon 1962. In seiner heutigen Fassung wird der Kirche
ein Mitbestimmungsrecht bei der Anzahl der Religionsstunden, die Hoheit iiber
Lehrpersonal und -plan des konfessionellen Unterrichts sowie die Freistellung
von LehrerInnen und SchiilerInnen zur Teilnahme an Schiilergottesdiensten und
anderen religidsen Veranstaltungen eingeriumt. Das osterreichische Wochenma-
gazin ,Profil“ rechnete in einem Artikel aus dem Jahr 2013 vor, dass der Staat
aufgrund der Verpflichtung fiir die Kosten der katholischen ReligionslehrerInnen
an offentlichen Schulen sowie fiir das Lehrpersonal an konfessionellen Schulen
aufzukommen, allein fiir den Pflichtschulbereich etwa eine halbe Milliarde Euro
pro Jahr aufwendet.'®

Neben dem christlichen Religionsunterricht riumt das Gesetz gleich im ers-
ten Paragraph allen SchiilerInnen, die einer gesetzlich anerkannten Kirche oder
Religionsgesellschaft angehoren, einen Religionsunterricht ihres Bekenntnisses
als Pflichtgegenstand an 6ffentlichen und den mit dem Offentlichkeitsrecht aus-
gestatteten Schulen ein.' Inwiefern hier jedoch nicht von einer Gleichheit die
Rede sein kann, zeigt sich beispielsweise in der NMS Hohenfeld, in welcher zwei
Wochenstunden christlichem Religionsunterricht eine Wochenstunde islamischer
Religionsunterricht gegeniibersteht.

Zumindest ein weiterer Ausschnitt aus dem Religionsunterrichtsgesetz er-
scheint im Kontext dieser Arbeit besonders relevant: ,In den unter § 1 Abs.
1 fallenden Schulen [alle 6ffentlichen Schulen sowie die Akademien fiir Sozi-

180 Vgl. z. B.: Winkler-Hermaden, Rosa: ,,Ein Kreuz hat nichts in der Schule verloren®. In: Der
Standard vom 08.05.2013. Online unter: http://derstandard.at/1363710484291/Ein-Kreuz-
hat-nichts-in-der-Schule-verloren (Stand: 26.04.2015).

181 Vgl. z. B.: Kampits, Peter: Ethik statt oder neben dem Religionsunterricht? In: Die Presse vom
11.12.2007. Online unter: http://diepresse.com/home/meinung/gastkommentar/348414/
Ethik-statt-oder-neben-dem-Religionsunterricht (Stand: 26.04.2015).

182 O. A.: Religion und Staat: Was soll die Kirche in der Schule? In: Profil vom 04.06.2013. Online
unter: http://www.profil.at/home/religion-staat-was-kirche-schule-359373 (Stand: 26.04.2015).

183 Religionsunterrichtsgesetz. Online unter: https://www.ris.bka.gv.at/GeltendeFassung.wxe?Abfrage
=Bundesnormen&Gesetzesnummer=10009217&ShowPrintPreview=True (Stand: 26.04.2015).
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alarbeit und Anstalten zur Lehrer- und Erzieherbildung, Anm.], an denen die
Mehrzahl der Schiiler einem christlichen Religionsbekenntnis angehére, ist in
allen Klassenriumen vom Schulerhalter ein Kreuz anzubringen.“'®" Unklarheit
herrscht hingegen, was zu geschehen hat, wenn iiber die Hilfte der SchiilerInnen
keinem christlichen Bekenntnis angehort. Zudem bringt ein stringentes Abfra-
gen des Religionsbekenntnisses erhebliche Datenschutzprobleme mit sich. Klar
geht jedoch aus den gesetzlichen Regelungen hervor, dass in Osterreich gerade
die katholische Kirche als Institution schulische Bildung nicht unwesentlich mit-
gestaltet.

Représentationen. Die Schule und ihre Symbole

Nachdem in Kapitel II.1 die Schule in ihrer riumlichen Beschaffenheit im Vor-
dergrund stand, fokussieren sich die folgenden Ausfithrungen nun auf die Sym-
bole, die vor allem an den Winden angebracht und sichtbar positioniert sind, um
etwas darzustellen, zu (re-)prisentieren. In einem kleinen Schulrundgang werden
nun die Symbole der NMS Hohenfeld vorgestellt.

Noch bevor man das Schulgebiude betritt, fille der Blick auf ein ca. fiinf
Meter langes und drei Meter hohes Bildnis an der Hauswand der angrenzenden
Volksschule, das — so kénnte man formulieren — {iber dem Pausenhof ,wacht®.
Darauf sind verschiedene christliche Motive sowie die Darstellung zweier Arbei-
ter mit Hammer und Amboss zu sehen. Vorbei an den menschengrofSen Buntstif-
ten (vgl. Kapitel I1.1) und in die Schule hinein tritt man in die mit verschiedens-
ten Symbolen ausgestattete Aula. An der Wand hingt eine moderne Darstellung
von Jesus mit Heiligenschein, eine Siule ist mit bunten Menschensilhouetten aus
Papier beklebt und auf einer Informationsbox aus Holz hingen Plakate des EU-
Projektes fiir lebenslanges Lernen (,Comenius®). Eines der Plakate informiert
iiber den aktuellen Fokus auf Traditional Clothes in Europe, ein weiteres, von
SchiilerInnen gemachtes, zeigt Fotografien und Erfahrungsberichte von einem
Besuch in Ruminien und auf einem letzten sind Flaggen verschiedenster europii-
scher Linder angebracht, auf welchen jeweils in Nationalsprache ,, Willkommen*®
steht.

Begeben wir uns in den ersten Stock: Wir folgen einem langen Flur, der bei-
derseits von Klassen- und Spezialriumen gesiumt ist. An dessen Winden sind
historische Aufnahmen aus Hohenfeld in Schwarz-Weif§ angebracht, die haupt-
sichlich menschenleere Orte und Gebiude aus dem Dorf zeigen. In einer Nische
befindet sich ein Tischfuflballkasten. Wer mit der blauen Mannschaft spielt, blickt

184 Ebd.
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auf eine Wand mit einer grofSen Europa-Landkarte; wer mit der roten Mannschaft
spielt, blickt auf drei nebeneinander hiingende Bilder. Links der schwarze Adler
des 6sterreichischen, rechts der rote Adler des Tiroler Wappens und in der Mitte,
mit goldenem Rahmen, der zum Tiroler Freiheitskimpfer stilisierte Andreas Ho-
fer. Eine dhnliche Konstellation findet sich auch in der Kiiche, nur ist anstelle An-
dreas Hofers in der Mitte ein Kruzifix angebracht. Genau jenes christliche Symbol
beschliefft auch unseren Rundgang — ein Kruzifix hingt in jedem Klassenraum an

der Wand.

Symbole als Uberbringer

Die Bezeichnung der Bilder, Kruzifixe usw. als Symbole bedarf einer Erliute-
rung. Es handelt sich dabei um Dinge, die fiir etwas stehen, etwas reprisentieren
— also gewissermaflen aus zwei Teilen bestehen. Einen Blick auf die Etymologie
des Wortes gerichtet, meinte das griechische symballein so viel wie ,zusammen-
fiigen” und war in der griechischen Mythologie Sinnbild fiir das Zusammen-
bringen von zwei Teilen, die einst eins waren; wie in Gestalt einer Miinze, die
auseinanderbricht und nach einer langen Trennung als untriigliches Erkennungs-
zeichen der Identitit des Trigers oder Uberbringers diente.'®> Symbole sind also
immer auf ein Ganzes gerichtet, stehen nie fiir sich alleine und sind Uberbringer
eines gewissen Sinninhaltes. Das Verhiltnis von Symbol und Symbolisiertem
ist dabei eng und unléslich, wie Karl Berger und Anna Horner im Ausstel-
lungsband des Tiroler Volkskunstmuseums iiber die aktuelle Sonderausstellung
»Mehr als Worte. Zeichen. Symbole. Sinnbilder” ausfithren: ,Das Kreuz an sich
ist heilig — es ist nicht blof§ ein Stiick Holz oder Eisen oder steht nur stellvertre-
tend fiir das Géttliche. Seine Wirkkraft ist mit jener des Gottlichen scheinbar
ident.“18¢

Damit die Symbiose von Symbol und Symbolisiertem funktioniert, braucht es
ein kulturelles Wissen, welches das Entschliisseln der codierten Message ermég-
licht und einem die Verbindung als natiirliche erscheinen lisst. Dieses Wissen ist
ein historisch gewachsenes, weshalb Martin Scharfe von Symbolen als ,sinnlich
geronnene(r] Geschichte® spricht, welche eine lebendige Sinn-Tradition bend-
tigt, um Vergangenes wieder erfahrbar werden zu lassen.'” Und da Symbole eines

185 Kaschuba 2006, S. 184.

186 Berger, Karl C./Horner, Anna: Mehr als Worte. Zur Einfithrung in den Band. In: Ausst-Kat.
Mehr als Worte. Zeichen. Symbole. Sinnbilder. Tiroler Volkskunstmuseum. Innsbruck 2015, S.
11-21, hier: S. 12.

187 Scharfe, Martin u. a.: Grundziige der Volkskunde. 4. durchg. u. um ein Vorw. erw. Aufl. Darm-
stadt 1999, S. 182.
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historisch formierten kulturellen Wissens bediirfen, ist klar, dass sich die zuge-
schriebenen Bedeutungen und Sinninhalte verindern und transformieren. Sym-
bole zeichnen sich also — mit Helge Gerndt gesprochen — durch eine ,eindeutige
Mehrdeutigkeit“'® aus.

Neben diesem sehr knapp geschilderten Grundverstindnis von Symbolen und
deren Bedeutungen orientiert sich die folgende Analyse auch an Gottfried Korffs
Forderung. Er schreibt, dass Ethnologlnnen, immer danach fragen miissen, ,,[w]
elche Symbole in welcher Situation mit welcher Bedeutung — unter Ausschluss

“189 werden. Wir

welch anderer Bedeutungen — geformt, gebracht und eingesetzt
erweitern diese Frage im Sinne einer Migrationsperspektive und blicken zudem
darauf, welche ,natio-ethno-kulturellen“'*® Tendenzen die ausgestellten Symbole

aufweisen.

In informellen Gesprichen und Interviews fragte ich die SchiilerInnen, LehrerIn-
nen und den Direktor, was sie iiber die religidsen Symbole in der Schule denken.
Dem methodologischen Dilemma, dass ich erst mit dem Zur-Sprache-Bringen
der als selbstverstindlich wahrgenommenen Dinge die Reflexion dariiber erwirke
und damit gewisse Antworten evoziere, ist dabei nicht zu entkommen. Die Deu-
tung der vier abgedruckten Aussagen muss deshalb diese Reflexion beriicksichti-
gen.

Herr Gamper, Direktor
Ja .. es ist ganz einfach so, dass ein grofler Anteil der Kinder katholisch ist. Und der
andere grofle Anteil ist Islam. Und der katholische Anteil, der setzt besonders Zei-
chen. Ich meine, dass sind jetzt nicht speziell die Kinder, sondern mehr die Lehrer,
die versuchen ihre Prisenz zu steigern. Deswegen sind die Symbole auch sichtbar. Ich
personlich halte es fiir .. giinstig und wichtig, dass es das gibt, also Religion, egal jetzt
in was fiir einer Ausrichtung unterrichtet wird. Wenn wir das nicht hitten, wiirde,
glaube ich, dringender Bedarf sein, was Anderes dafiir zu schaffen. Und solange wir
aber den Religionsunterricht haben und der Grofteil der Kinder daran teilnimme, das
ist ja auch eine wichtige Sache, dass kaum Abmeldungen sind. Deswegen hat das auch
eine Prisenz in der Schule und ich betrachte es einfach als fruchtbaren Geist, der dem

innewohnt, ohne dass das jetzt irgendwie eine religiose Frommlerei oder Ausrichtung

188 Gerndt, Helge: Bildiiberlieferung und Bildpraxis. Voriiberlegungen zu einer volkskundlichen
Bildwissenschaft, in: Ders./Haibl, Michaela (Hrsg.): Der Bilderalltag. Perspektiven einer volks-
kundlichen Bildwissenschaft. Miinster 2005, S. 13-34, hier S. 27.

189 Korff, Gottfried: Antisymbolik und Symbolanalytik in der Volkskunde. In: Brednich, Rolf W./
Schmitt, Heinz (Hrsg.): Symbole. Zur Bedeutung der Zeichen in der Kultur. 30. Volkskunde-
kongref§ in Karlsruhe vom 25. bis 29. September 1995. Miinster u. a. 1997, S. 11-30, hier: S. 21.

190 Mecheril 2010.
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ist, sondern meine Religionslehrerinnen und Religionslehrer arbeiten einfach sehr fiir
die Gemeinschaft, und ich glaube, deswegen sind die Symbole sichtbar.""

Zeynep, Schiilerin
Ja, das ist mir aufgefallen, in jedem Klassenraum, aber ihm, das ist mir egal, weil wir
sind ja keine Christen, wir sind ja Muslime und wir kennen halt .. mhmm .. das ist mir
egal, ob jetzt in der Klasse iiberall Kreuze sind.'”?

Herr Demir, Islamlehrer

Ich traf mich 6fters mit Herrn Demir im Kaffeezimmer der Schule, in welchem

wir lingere Gespriche fithrten. Diese hielt ich nach dem Gesprich in einem Ge-

dichtnisprotokoll fest — es folgt ein Auszug daraus:
Als ich Herrn Demir auf die religiésen Symbole in der Schule anspreche, erzihlt er aus
seiner Schulzeit in der Tiirkei und betont, dass religitse Symbole in 6ffentlichen Gebiu-
den nicht erlaubt waren. Er fragt sich, ob unter dem neuen Kurs der tiirkischen Regie-
rung unter Erdogan das nun anders sei, und wir diskutieren kurz dariiber. Dann kommt
er nochmal zur NMS zuriick und sagt, dass weder er noch ein muslimischer Schiiler
sich davon gestort fithlen, davon sei er iiberzeugt. Er selbst sieht Jesus als wichtigen Pro-
pheten — nicht als Sohn Gottes, aber als wichtigen Propheten und deshalb stort es ihn
nicht. Weiters sagt er, dass ihn bis jetzt noch kein Schiiler darauf angesprochen habe.'?

Herr Nagl, Lehrer und Klassenvorstand der 3d-Klasse

Ja [lacht] ich bin natiirlich selber .. bekennender Christ und fiir mich gehéren gewisse
Symbole schon dazu. Also, das ist fiir mich, ich habe ja meine Klasse in Religion. Ich
meine, du hast das eh selber miterlebt, also ich bin jetzt da kein Fanatischer, der da
die Kinder zwingt zu irgendwas. Fiir mich gibt es eine {ibergeordnete Instanz und die
gibt es in allen Kulturen, in allen Vélkern, das hat es frither schon gegeben, das wird
es auch in was weif§ ich wieviel tausend Jahren wahrscheinlich noch geben. [...] Also
man sollte einen Mittelweg finden, der fiir die Schiiler auch machbar ist, den sie prak-
tizieren konnen und vielleicht auch den Kindern weitergeben kénnen. Ich bin kein
Fundamentalist, kein christlicher, [lacht] aber auch kein Atheist, einfach normal.'**

Das Kruzifix — ein Kreuz mit einer kiinstlerischen Darstellung des gekreuzigten
Jesus — in der Schule erfihrt nicht nur in den 6ffentlichen Debatten die meiste
Aufmerksambkeit, auch in den Aussagen der AkteurInnen der NMS Hohenfeld

191 Interview mit Herrn Gamper, gefithrt am 13.03.2015.
192 Interview mit Zeynep, gefithrt am 11.11.2014.

193 Beobachtungsprotokoll vom 20.10.2014.

194 Interview mit Herrn Nagl, gefithrt am 12.03.2015.
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iiber religidse Symbole in der Schule wird fast ausschlieflich darauf Bezug ge-
nommen. Der Direktor legitimiert dabei die hohe Prisenz an christlichen Sym-
bolen damit, dass es ,ganz einfach so“ sei, dass ,ein groffer Anteil der Kinder
katholisch® sei und dieser ,besonders Zeichen setze. Relevant erscheint sein Ver-
weis auf den beachtlichen Anteil islamischer SchiilerInnen, die jedoch symbo-
lisch nicht reprisentiert werden, weil es eben nicht die SchiilerInnen seien, , die
versuchen, ihre Prisenz zu steigern®, sondern vielmehr die ReligionslehrerInnen
selbst die symbolische Reprisentation veranlassen. Der Islamlehrer Herr Demir,
der in der Schule als wichtige Ansprechperson fiir die SchiilerInnen und Eltern
mit tiirkischen Migrationsgeschichten gilt und fiir sie auch eine Reprisentations-
und Vermittlerposition einnimmt, deutet die Kruzifixe in einer anderen Leseart.
Den am Kreuz hingenden Jesus versteht er als Propheten seiner Religion, des
Islam. In dieser Argumentation ist auch nachvollziehbar, dass ihn die Kruzifixe in
der Schule nicht stéren. Wenn er jedoch in weiterer Folge diese Aussage auf alle
muslimischen SchiilerInnen ausweitet, so kénnte diese Defensivhaltung auch als
Konsequenz einer ,symbolischen Gewalt“!” gedeutet werden, die diese Sym-
bole als Instrumente der Macht und Herrschaft auf die (nicht reprisentierten)
AkteurInnen ausiibt und die sich auch in der Schiilerin Zeynep zu manifestie-
ren scheint, welcher die Kruzifixe ,egal® sind. In dieser Perspektive konnen die
Aussagen der beiden als ,Bejahung, Verinnerlichung und Verschleierung von ge-
sellschaftlichen Herrschaftsverhilenissen!?® verstanden werden. Sowohl Zeynep
als auch Herr Demir legitimieren somit die in der Schule vorherrschende Praxis,
dass dem groflen Anteil an islamischen SchiilerInnen keine Reprisentation wi-
derfihre. Der franzésische Soziologe Pierre Bourdieu erklirt diesen Vorgang fol-
gendermaflen: ,,Von symbolischer Herrschaft oder Gewalt sprechen heif3t davon,
dass der Beherrschte, von einem subversiven Aufruhr abgesehen, der zur Um-
kehrung der Wahrnehmungs- und Bewertungskategorien fiihrt, dazu tendiert,
sich selbst gegeniiber den herrschenden Standpunkt einzunehmen.“"” Lesen wir
hierzu nun die Aussage von Herrn Nagl, dass ,,gewisse Symbole schon dazu [ge-
horen]“, so muss diese vermeintliche Alternativlosigkeit stutzig machen. Ahnlich
wie die Aussage von Herrn Gamper (es ist ganz einfach so“) naturalisiert diese
Rhetorik gesellschaftliche Machtverhiltnisse, die durch die Symbole im Schulge-
biude — hier im Besonderen das Kruzifix — durchgesetzt werden.

195 Bourdieu, Pierre/Passeron, Jean-Claude: Grundlagen einer Theorie der symbolischen Gewalt.
Frankfurt am Main 1973.

196 Moebius, Stephan/Wetterer, Angelika: Symbolische Gewalt. In: Osterreichische Zeitschrift fiir
Soziologie 36 (2011), H. 4, S. 1-10, hier S. 1.

197 Bourdieu, Pierre: Die minnliche Herrschaft. Frankfurt am Main 2005, S.202.
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»Kruzifix-Urteil”

Unm sich ein umfassenderes Bild davon zu machen, welche Bedeutungsebenen im
Kruzifix eingelagert sind, eignet sich Sonja Essers Diskursanalyse des ,Kruzifix-
Urteils“."”® Aufgrund der Klage dreier Elternteile von VolksschiilerInnen erklirte
1995 in Deutschland das Bundesverfassungsgericht einen Passus der bayrischen
Volksschulordnung, der vorschrieb, in jedem Klassenzimmer ein Kreuz aufzu-
hingen, fiir verfassungswidrig. Dem folgten heftige Proteste und ein intensiv
und emotional gefithrter medialer Diskurs, aus welchem Esser die verschiedenen
Bedeutungen und Konnotationen des Kreuz-Symboles herausarbeitete. Dabei
machte sie drei Bedeutungsebenen fest: Das Kreuz als (a) zentrales christliches
Glaubenssymbol, (b) als Zeichen christlicher Wertvorstellungen und Verhaltens-
normen und (c) als Zeichen einer christlich geprigten Kultur.!” Resiimierend legt
sie dar, dass das Kreuz weniger als religises, denn vielmehr als kulturelles Symbol
gehandelt wurde, das fiir die Errungenschaften des europiischen Abendlandes
steht und somit Grenzen markiert. Gleichzeitig erschien es im Diskurs als Aus-
druck einer bayrischen, regionalen Identitit und diese beiden implizierten — sie
nennt sie ,kulturelle” und ,regionale — kollektiven Identititen schaffen Gemein-
schaft durch Exklusionsstrategien. Indem sie besonders Menschen aus islamischen
Lindern eine kulturell andere Identitit zuschreiben, grenzen sie diese aus und
konstruieren zudem Bedrohungsszenarien.?”

Gottfried Korff zog aus ebenjenem Diskurs dhnliche Schliisse. Dariiber hi-
naus lief§ sich fiir ihn daraus ableiten, dass eine pluralisierte, sikularisierte Ge-
sellschaft keine verbindlichen Symbolordnungen (aner-)kennt, sondern das Ver-
stindnis und die Verwendung von Symbolen durch intellektuelle, politische und
isthetische Symboldiskurse iiberlagert sind. Weiters offenbarte der Diskurs, dass
Symbole, auch wenn ihre soziale und kulturelle Geltung eingeschrinke ist, iiber
besondere emotionale Qualititen verfiigt. Und wenn selbst ein scheinbar klar
definiertes Zeichen wie das christliche Kreuz so vielfiltig konnotierbar ist wie
religids, kulturell, politisch, ideologisch, regional und fundamentalistisch, so ver-
weist dies auf die Bedeutungsoffenheit von Symbolen.*!

Das Kreuz, in unserem Fall das Kruzifix, ist emotional aufgeladen, es kann als
Abgrenzungssymbol gegeniiber Anderen, als Prisenzmarkierung von christlichen
Religionslehrerlnnen, als Verweis auf den ,,Propheten Jesus fiir den Islam gelten

198 Esser, Sonja M.: Das Kreuz — ein Symbol kultureller Identitit? Der Diskurs iiber das ,Kruzifix-
Urteil (1995) aus kulturwissenschaftlicher Perspektive. Miinster 2000.

199 Ebd., S. 64.

200 Ebd., S. 74-75.

201 Korff 1997, S. 12.
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oder jemandem auch einfach ,egal® sein. Im anschliefenden Abschnitt wird es
nun in das Symbolgeflecht der NMS Hohenfeld eingewoben.

Normal-Vorstellungen

Bei einer grofien Anzahl der ausgehingten Objekte in der NMS Hohenfeld han-
delt es sich um christliche (religioses Bildnis vor der Schule, Jesus-Darstellung,
Kruzifixe) oder nationale/regionale (Osterreichisches und Tiroler Wappen, And-
reas Hofer, Nationalflaggen des Comenius-Projektes) Symbole. Nun soll jedoch
ausgefiithrt werden, wie die verschiedenen Darstellungen aufeinander verweisen
und somit ihre Ausrichtungskraft verstirken.

Hinter dem Kopf des roten Adlers des Tiroler Wappens, mit goldenen Flii-
gelspannen die in Kleeblittern enden, befindet sich ein Lorbeerkranz. Dieser er-
innert an die Tiroler Aufstandsbewegung 1809 gegen die bayrisch-franzésischen
Besatzungsmichte, die von Andreas Hofer angefiihrt wurde (Hofers Bild hingt
an der Wand der NMS neben dem Adler). Wie auch immer Hofer historisch
bewertet wird,?* fiir unseren konkreten Kontext ist bedeutend, dass er in Tirol
in erster Linie fiir Widerstand und Einigkeit steht. Er symbolisiert aber auch den
katholischen Glauben, welcher fiir ihn untrennbar mit dem Land Tirol verkniipft
war. Dies manifestierte sich nicht zuletzt in seinem Herz-Jesu-Gelbnis, das die
Tradition dieser Verehrung in Tirol mitanfachte. Diesbeziiglich kénnen auch die
Kruzifixe, die in jedem Klassenraum der NMS hingen, als Querverbindung zum
nationalen Symbol des Tiroler Adlers gedeutet werden.

Die Symbole in der NMS Hohenfeld erscheinen in erster (dominanter) Linie
als nationalstaatliches, regionales und christliches Bedeutungsgeflecht, welches
sich mit den offenbar gesellschaftlich verankerten Vorstellungen einer ,Leitkul-
tur deckt. Die symbolischen Darstellungen verweisen auf eine historisch gewach-
sene, christlich/katholisch-national/tirolerische Gemeinschaft. Gleichzeitig wirkt
diese Reprisentation als Markierung eines als kulturell homogen konzipierten
Territoriums, welches die in dieser Vorstellung nicht Inkludierten als Andere er-
scheinen lisst. In Bezug auf die Relevanz von Symbolen fiir die Konstituierung
nationaler Identitit schreibt Peter Niedermiiller, dass in den postsozialistischen
osteuropdischen Lindern das Eigene nur in der , Frontstellung gegeniiber Ande-
ren“ funktioniert, und dass die Anderen ,immer als ,Fremde‘, und die Fremden

202 Fiir eine umfassende Rezeptionsgeschichte Andreas Hofers siche: Steinlechner, Siegfried:
Des Hofers neue Kleider. Uber die staatstragende Funktion von Mythen. Innsbruck u. a.
2000.
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immer als ,Feinde® hingestellt* werden.®> Auch im katholisch-regionalen ,, Tiro-
ler Volksaufstand®, fiir welchen Andreas Hofer sinnbildlich steht, geschieht diese
Konstituierung des Wir nur im blutigen Kampf gegen die Anderen. Und auch
Niedermiillers weiterer Argumentationslogik kann gefolgt werden, wenn er aus-
fithre, dass die Idee einer homogenen, ,imaginiren Vergangenheit“ als unablésbar
von der politischen und sozialen Realitit der Gegenwart zu verstehen ist. Also
all jene, die sich in diesem geschaffenen Bild der Vergangenheit wiedererkennen
(oder zumindest ihre Vorfahren entdecken), gehéren zur Gemeinschaft dazu. Dies
geht mit einem Ausschluss der ,kulturell Anderen® einher, denen kein Raum ge-
wihrt wird oder zumindest nur in marginalen Positionen.?* So ist auch die Siule
mit den nationalen Flaggen des Comenius-Projektes, die nur temporir dort ange-
bracht sind, nicht imstande, an den dominanten Symbolformationen zu riitteln.

€«205 3

Doch obwohl, nein, gerade weil diese ,,symbolische Gewalt“*> im Schulalltag
so prisent ist (sie kommct als ,sanfte Gewalt“* daher), erscheint sie den meisten
Schulakteurlnnen als selbstverstindlich und normal. Antworten darauf, inwieweit
sich diese symbolischen Markierungen im Unterbewusstsein der SchiilerInnen
und LehrerInnen verankern und von dort aus identititsstiftend wirken, wiren
tiberaus gewinnbringend, doch liegen solche Herangehensweisen jenseits der eth-

nografischen Methodik.

»Ja ich habe mich so ein bisschen, &hm .. so gefihlt, als ob wir anders wéren
oder so“ — Das Morgengebet als Unterscheidungspraktik

Nachdem die in der Schule angebrachten Symbole als eine spezifische Ausrich-
tung gedeutet wurden, verstirkt und erginzt sich diese durch ein Set an rituel-
len Praktiken. Der Konnex von Symbolen und Ritualen ist freilich nicht nur im
Schulkontext gegeben, er ist konstitutiv fiir Gesellschaften als solche. Wolfgang
Kaschuba bezeichnet Symbole und Rituale als ,,Steuerzeichen der Kultur, welche
die groflen Verstindigungscodes sozialer Beziehungen bilden. Dabei reprisen-
tieren Erstere den Bedeutungscode, wihrend Letztere den Handlungscode dar-
stellen.?”” Beide also steuern — um bei dieser Rhetorik zu bleiben — Schulkultur.

203 Niedermiiller, Peter: Politik, Kultur und Vergangenheit. Nationale Symbole und politischer
Wandel in Osteuropa. In: Brednich, Rolf W./Schmitt, Heinz (Hrsg.): Symbole. Zur Bedeutung
der Zeichen in der Kultur. 30. Volkskundekongref§ in Karlsruhe vom 25. bis 29. September
1995. Miinster u. a. 1997, S. 113-122, hier: S. 120.

204 Ebd., S. 120-121.

205 Bourdieu/Passeron 1973.

206 Moebius/Wetterer 2011, S. 2.

207 Kaschuba 2006, S. 184.
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Dies wird auch in den Aussagen des Direktors deutlich, wenn er im Interview
iiber Rituale in der Schule spricht: ,Es ist nach wie vor nicht unwichtig, dass die
Kinder auch im Schulischen einen Ablauf entdecken kénnen, der vielleicht auch
irgendwie von den Jahreszeiten her gebunden ist, der bestimmte Hohepunkte im
Schuljahr einfach gestaltet.“**® Angesprochen sind hiermit beispielsweise der ge-
meinsame Kirchgang der christlichen SchiilerInnen und LehrerInnen zu Beginn
und am Ende des Schuljahres bzw. der gleichzeitig stattfindende Moscheebesuch
der muslimischen SchiilerInnen mit dem Islamlehrer. Weiters finden Advents-
und Weihnachtsfeiern statt, die laut Direktor ,interkonfessionell gestaltet wer-
den, an denen also alle SchiilerInnen teilnehmen, sowie diverse Elternabende, El-
ternsprechtage und andere Feste, die durch das Schuljahr geleiten. Neben diesen
Hohepunkten im Schuljahr bestehen die tiglich stattfindenden Rituale, die ich
im Kapitel ,,Ein- und Austrittsrituale” beschrieben habe. Sie dienen insbesondere
dazu, den Ubergang von der Nichtunterrichtssituation (Hinterbiihne) zur Unter-
richtssituation (Vorderbiihne) zu bewiltigen. Das gemeinsame Aufstehen, wenn
eine Lehrperson die Klasse betritt, und das gemeinsame Gehen vom Pausenhof
in die Klasse sind dabei rituelle Praktiken, die alle SchiilerInnen gleichermaflen
betreffen. Daneben gibt es in der NMS Hohenfeld Rituale, die Unterscheidungen
zwischen den SchiilerInnen machen. Fines davon steht in den folgenden Ausfiih-
rungen im Mittelpunkt — das Morgengebet.

Rituale als Riiber-Bringer

Bevor wir uns das Morgengebet in der NMS genauer ansehen, sollen einige zent-
rale Aspekte von Ritualen skizziert werden. Wer sich mit Ritualen befasst, kommt
nicht um die Arbeiten des franzésischen Ethnologen Arnold van Gennep herum.

“209 vertritt er die These,

In seinem 1909 publizierten Werk , Les rites de passage
dass Gesellschaften sich symbolische und rituelle Festlegungen schaffen, um die
vielen gefihrlichen Uberginge zu bewiltigen, die es im Leben der Menschen gibt,
wie Wechsel zwischen Altersstufen, Religionen, gesellschaftlichen Schichten oder
Berufen. Symbolisch aufgeladene und klar strukturierte Ubergangsrituale fithren
Menschen dabei von einer genau definierten Situation in eine andere ebenfalls
genau definierte. Somit gelten sie als Scharniere der kulturellen Funktionssysteme
jeder Gesellschaft, indem sie das Individuum in seine soziale Bezugsgruppe integ-
rieren, den Umgang mit Gefiihlen und Beziehungen regeln und dadurch letztlich

208 Interview mit Herrn Gamper, gefithrt am 13.03.2015.
209 Gennep 2005.
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Identitit sichern.?’® Von Genneps funktionaler Einteilung der Ubergangsrituale
in Trennungsriten, Umwandlungsriten und Angliederungsriten sah sich der bri-
tische Sozialanthropologe Victor Turner vor allem von der mittleren Phase, den
Umwandlungsriten, inspiriert. In seinem Hauptwerk?'! ging er der Frage nach,
wie sich Gesellschaften in Umbruchs- und Krisensituationen den Ubergang kul-
turell organisieren. Im Fokus stand dabei die Schwellenphase, die er als Liminali-
tit bezeichnet und die zwischen dem Verlassen des alten und dem Erreichen des
neuen Status liegt. Wihrend seiner dreijihrigen Forschung tiber die Ndembu im
heutigen Sambia bemerkte er, dass gerade in liminalen Phasen Orientierungs-
probleme, Unsicherheit und Angst vorherrschten. Deshalb, so schloss Turner,
haben Gesellschaften ein grofies Bediirfnis nach symbolischen und rituellen Ori-
entierungszeichen, welche den neuen Weg beschildern, sichern und somit auch
manche Markierung des alten Weges tiberdecken.?'? Communitas ist ein weiterer
zentraler Begriff in Turners Ritualtheorie. Er entwickelt diesen in Zusammenhang
mit einem Initiationsritual der Ndembu und meint damit eine spezifische Form
der Gemeinschaft, die bei einer Gruppe entsteht, die gemeinsam das Stadium der
Liminalitit durchliuft. In dieser Gemeinschaft begegnen sich alle Mitglieder als
gleichberechtigte Akteurlnnen fern jeglicher strukeureller Positionsbestimmun-
gen, was dem aufkommenden Gruppengefiihl beinahe mystischen Charakeer ver-
leiht.?'?

Obgleich die beiden bedeutenden Ritualtheorien zu Beginn bzw. in der Mitte
des 20. Jahrhunderts und dabei in einem spezifischen zeithistorischen Kontext
entstanden, welcher der (spit-)modernen Gesellschaft von heute nicht mehr ent-
spricht, haben die Konzepte weiterhin ihre Berechtigung. Menschen und Gesell-
schaften machen unzihlige Umbriiche und Verinderungen mit und schaffen sich
gefestigte Formen, um diese zu bewiltigen und von einer definierten Situation
in eine andere zu gelangen. Beispiele dafiir gibt es unzihlige — wie die religiésen
Rituale anlisslich von Geburt, Hochzeit oder Beerdigung, schulische bzw. univer-
sitire Rituale wie das Kipplefest,”' die Maturareise oder die Sponsion. Auch Initi-
ationsriten sind nach wie vor prisente Praktiken, wenn man verschiedene Formen
von Einstinden betrachtet, in welchen Neuzuginge in Sportmannschaften rituell

210 Kaschuba 2006, S. 188-189.

211 Turner, Victor: Das Ritual: Struktur und Anti-Strukeur. Frankfurt am Main 2005 (Original 1969).

212 Kaschuba 2006, S. 191.

213 Briunlein, Peter J.: Victor W. Turner: Rituelle Prozesse und kulturelle Transformationen. In:
Moebius/Quadflieg 2011, S. 149-158, hier: S. 154.

214 Vor allem im Bundesland Vorarlberg gebriuchliche Feier im letzten Schuljahr von MaturantIn-
nen. Als rituelle Eingliederung in den Kreis der Absolvierenden werden die ,Matura-Kipple®
[Hiite] der SchiilerInnen von der jeweiligen Klassen-Lehrperson mit Sekt befiillt und diesen
dann aufgesetzt.
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und symbolisch in die Gemeinschaft aufgenommen werden. Diese miissen dabei
zumeist peinliche Situationen meistern. Einerseits werden somit gleich zu Beginn
die hierarchischen Verhiltnisse in der Gruppe klargestellt und andererseits stirken
diese Handlungen das Gruppengefiige — denn jede/r musste da einmal durch.

In den Schulen wurde das Potenzial von Ritualen lingst entdeckt. Durch sie
25 in die (Klassen-)Gemeinschaft

erwirken, sondern vor allem werden Rituale als Uberginge von einer als krisenhaft

lassen sich nicht nur sIntegrationsleistungen

befundenen Situation (,Freizeitsituation” mit lauten, unruhige SchiilerInnen) in
eine andere, erwiinschte Situation (,,Unterrichtssituation® mit aufmerksamen, ru-

higen SchiilerInnen) eingesetzt.?!¢

Beten und unterscheiden

Als ich mich in einer GrofSen Pause mit Schiilern aus der 4. Klasse {iber ihre Volks-
schulzeit unterhielt, erzihlten sie, dass sie oftmals in der ersten Stunde gemeinsam
beteten. Einer der Jungen, offensichtlich nicht dem christlichen Glauben ange-
hérig, warf darauf ein: ,,Ja und ich bin immer bléd daneben gesessen und habe
nichts gemacht.“?"” Auf die Frage, ob solche Morgengebete auch in der NMS
stattfinden, begegneten sie, dass sie das manchmal machen wiirden, aber nicht
regelmiflig. Daraufhin unterhielt ich mich mit mehreren SchiilerInnen, LehrerIn-
nen und dem Direktor dariiber und kam zum Schluss: Morgengebete sind nicht
vom Direktor vorgegeben und finden deshalb unregelmifig stact. Vor allem Reli-
gionslehrerInnen, die in der ersten Stunde eine Klasse in einem anderen Fach un-
terrichten, sprechen mit den christlichen SchiilerInnen zu Beginn des Unterrichts
ein Vaterunser. Im Folgenden soll nun erdrtert werden, wie die SchiilerInnen die
Morgengebete erleben und bewerten.

In allen Interviews mit den SchiilerInnen stand das Morgengebet zur Disposi-
tion, die Frage wurde zumeist in etwa dieser Form gestellt: ,,Ich habe gehére, dass
ihr manchmal ein Morgengebet macht’s in der ersten Stunde. Ich war aber selber
nie dabei, also kannst du mir mal erzihlen, wie das so abliuft?* Die SchiilerInnen
antworteten ganz unterschiedlich auf diese Frage, was mit den vielfiltigen Erfah-
rungen und Bewertungen einhergeht, die in das Morgengebet eingeflochten sind.
Anhand der Interviewausziige wird nun versucht, die verschiedenen Perspektiven
auf die rituelle Praxis zu schraffieren und an zentralen Punkten Deutungsangebote

215 Vgl. z. B. Wulf, Christoph/Zirfas, Jorg: Integration im Ritual. Performative Prozesse und kultu-
relle Differenzen. In: Zeitschrift fiir Erziehungswissenschaft, 4 (2001), H. 2, S. 191-208.

216 Vgl. z. B. Groeben 2000.

217 Beobachtungsprotokoll vom 13.10.2014.
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zu setzen. Dafiir werden die ausgewihlten Textstellen in einer thematischen Ord-
nung aufgearbeitet und dargestellt.

keine Ahnung wie man das sagt“ — Sophie, Sarah und Zeynep

Der erste Auszug ist dem Interview von Sophie (SO) und Sarah (SA) entnom-
men, die gemeinsam interviewt wurden. Die beiden sind Freundinnen und gute
Schiilerinnen, was auch Angriffsfliche und Abgrenzungsméglichkeit fiir andere,
leistungsschwichere SchiilerInnen bietet. Die beiden meldeten sich anfangs nicht
freiwillig dafiir, ein Interview zu machen, entschieden sich jedoch spontan anders
und erzihlten bereitwillig aus ihrem Schul- und Lebensalltag. Die zweite abge-
druckte Sequenz entstammt einem Interview mit Zeynep (ZE), die als ruhige und
gewissenhafte Schiilerin im Interview oft ihre Zielstrebigkeit und Leistungsorien-
tierung unterstrich. Die beiden Interviewausziige stehen unmittelbar hintereinan-
der, weil es hier jeweils um die bestimmten Bezeichnungen der durch das Ritual
entstehenden Gruppen geht.

SO: Ja, das machen wir sehr selten.

SA: Jain der ersten Stunde haben wir das gemacht, aber jetzt nicht mehr, das verges-
sen die Lehrer jetzt irgendwie immer.

CL: Ja, ich war da eben nie dabei, also wie ist das so?

SA: Jaalso, alle Einheimischen, also Christliche .. keine Ahnung wie man das sagt, be-

ten halt Vaterunser und die Tiirkischen beten leise etwas anderes, keine Ahnung.*'®

ZE: Ahm, also die Osterreichischen haben das Morgengebet gemacht und wir haben
halt fiir unser Gehirn was gemacht.

CL: Ok, was meinst du genau damit?

ZE: Also fiir unseren Kopf, also wir haben unser Morgengebet gemacht, also wir Tiir-
kischen.

CL: Also du hast still ein Gebet gesprochen?

ZE: Ja.

CL: Und wie war das?

ZE: Ja das war irgendwie komisch.

CL: Wie meinst du komisch, oder was hast du so gedacht dabei?

ZE: Ahm, keine Ahnung, dass meine Noten immer gut sind und so. Also bei uns ist
das egal, wir haben kein, ok, wir haben auch viele Gebete .. aber man kann beten,

was man will oder so.?"

218 Interview mit Sophie und Sarah, gefithrt am 21.11.2014.
219 Interview mit Zeynep, gefithrt am 11.11.2014.
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Blicken wir zuerst auf die letzte Aussage von Sarah und versuchen, von dieser Be-
schreibung auf die Situation des Morgengebetes zu schlieflen: Die iibliche schuli-
sche Trennung der Gruppen in SchiilerInnen und Lehrperson wird aufgelést und
in die Gruppen der laut und leise Betenden bzw. Vaterunser-Betenden und Nicht-
Vaterunser-Betenden unterteilt. Sarah tut sich dabei schwer — wohl auch unter
dem Druck der Interviewsituation —, diese beiden Gruppen zu benennen. Der
ersten Benennung als ,,Einheimische® folgt eine Spezifizierung als ,,Christliche®,
die wiederum nicht als ginzlich passend entkriftet wird. Neben dieser Gruppe
gibt es nun auch eine andere, die Sarah mit ,die Tiirkischen® beschreibt und die
»etwas Anderes” beten, was mit einem ,keine Ahnung“ abgeschlossen wird und
darauf hinweisen konnte, dass sie mit dieser Bezeichnung und Erklirung auch
nicht ganz zufrieden ist. Die hier festzustellende Schwierigkeit der Benennung ist
nur ein Beispiel von vielen, die nicht nur die AntwortgeberInnen in den Inter-
views betreffen, sondern vor allem auch den um Neutralitit der Begrifflichkeiten
bemiihten Fragesteller (vgl. Kapitel ,Interviews®). Sarah wihlt hier die Kategori-
sierungsvariante Tiirkisch=Christlich, also eine ethnische bzw. nationale Zuschrei-
bung tritt an die Stelle einer religidsen.

Auch in Zeyneps Aussagen wird deutlich, dass das Morgengebet die Schiile-
rInnen in zwei Gruppen teilt. Sie benennt die beiden Gruppen als die ,Osterrei-
chischen und die ,, Tiirkischen®, wobei sie sich letzterer Gruppe zugehérig fiihle
(,wir“). Zeynep, selbst dsterreichische Staatsbiirgerin wie alle SchiilerInnen der
3d-Klasse, verwendet ihre im Reisepass stechende nationale Zuschreibung hier
fiir die Gruppe der Anderen, die das Vaterunser beten. Dass diese Gruppe auch
SchiilerInnen inkludiert, deren Migrationsgeschichten nach Vietnam, Kanada,
Deutschland, Serbien oder in die USA verweisen, tritt aufgrund der religiésen
Zugehorigkeit in den Hintergrund und wird dennoch in der Benennung der
eigenen Gruppe hervorgehoben. Der Migrationspidagoge Paul Mecheril spricht
deshalb von ,natio-ethno-kulturellen Zugehorigkeiten®. Er argumentiert, dass
wenn von Migranten, Tiitken oder Deutschen die Rede ist, dies in der Regel
nicht allein mit Kultur, Nation oder Ethnizitit benannt wird, sondern in ei-
ner diffusen und mehrwertigen Weise von den drei aufeinander verweisenden
Kategorien.?”® Mecheril betont nicht explizit die Bedeutung der religiésen Zu-
gehorigkeit in der Fremdzuschreibung, sie ist wohl unter ,kulturell gefasst und
mitbedacht. Trotzdem ist die Beobachtung einer Vermischung von verschiede-
nen zugeschriebenen Attributen schliissig, was nicht nur in den hier getitigten
Aussagen von Sarah und Zeynep festzustellen ist, sondern auch in den 6ffentli-
chen Debatten iiber Migration und Integration. Dort werden Einwanderer aus

220 Mecheril 2010, S. 14.
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islamischen Lindern oftmals nicht mehr als Auslinder, sondern vermehrt als
Muslime wahrgenommen.**!

Neben diesen Schwierigkeiten der Benennung und der sich darin manifes-
tierenden Unterteilung von , Einheimischen® als ,,Christliche” und ,, Tiirkischen®
als Nichtchristliche erscheint zumindest ein weiterer Aspekt relevant, der bereits
angedeutet wurde. Die christlichen SchiilerInnen, die das Vaterunser beten, gel-
ten als dominante Gruppe und entsprechen gewissermaflen dem Sinn des Mor-
gengebetes. Die iibrigen Schiilernnen beten leise ,etwas Anderes* und stellen
die nicht-dominante, dem Sinn der rituellen Praxis nicht entsprechende Gruppe
dar. Zeynep fiihlt sich dabei ,,komisch®, miinzt die Situation jedoch in eine fiir
sie niitzliche um, wenn sie leise und fiir sich um Beistand fiir gute Noten bit-
tet — und somit im Interview mit einem ,Osterreichischen® von der Universitit
dem mehrheitsgesellschaftlich geforderten Bild einer leistungsorientierten jungen
» Lirkischen entspricht.

wJa Stundenverschwendung, war schon cool“— Aaron und Sebastian

Aaron (AA) und Sebastian (SE) sind Freunde und bilden gemeinsam mit Alper
eine Dreiergruppe in der Klasse, die sich von den anderen Jungen in der Klasse
abheben und von jenen oft als ,,Auflenseiter oder ,,Zocker" bezeichnet werden.
Als wir am Ende des Interviews auf das Morgengebet zu sprechen kamen, ergab
sich folgender Dialog:

SE: Das haben wir eigentlich nur in der zweiten, das machen wir eigentlich fast nie.

AA: Ich bin eigentlich, ihm bist du gliubig?

SE: Ja, ein bisschen.

AA: Ich bin gar nicht.

SE: Also mir ist die Religion jetzt nicht so wichtig.

AA: Also ich wiirde mich am liebsten abmelden von Religion, ich habe einfach nie die
Chance gehabt dazu, weil ich bin wirklich NICHT gliubig, meine ganze Familie
ist nicht gliubig, nicht einmal mein Vater. [Es folgt eine lingere Diskussion iiber
Religiositit, in welcher ich selbst iiber meine Uberzeugungen ausgefragt werde.
Nach meiner zaghaften Antwort lenke ich das Gesprich wieder in Richtung Mor-
gengebet vor dem Unterricht.]

CL: Aber wie war so das Morgengebet fiir euch?

SE: Ja Stundenverschwendung, war schon cool.

221 Schiffauer, Werner: Einleitung. In: Ders./Kriiger-Potratz, Marianne (Hrsg.): Migrationsreport
2010. Fakten — Analysen — Perspektiven. Frankfurt 2010, S. 13-38, hier: S. 16.
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AA: Wie gesagt, mich hat’s gar nicht interessiert, ich habe nicht einmal das Kreuz
gemacht. Doch, eigentlich doch, das einzige, was ich gemacht habe, ist das Kreuz.
Weil es hat mir irgendwie immer gefallen, das zu machen, in der Volksschule auch
schon. Aber ja, hat’s dir gefallen Sebastian?

SE: Ja, also fiir mich passt es eigentlich. Ich habe nichts dagegen, wenn wir ein Mor-

gengebet machen, das ist gut als Zeitverschwendung.??

Die Diskussionsfreudigkeit meiner Interviewpartner, die nicht nur mir, sondern
auch einander Fragen stellten, ist auch daraus abzuleiten, dass Interviewzeit
Nichtunterrichtszeit bedeutete. Wenngleich dies allgemein die Gesprichsfreu-
digkeit steigerte und sich somit positiv auf die Interviews auswirkte, war es im
Interview mit Aaron und Sebastian doch sehr offensichtlich.?”® Dass gerade in
dieser Szene das Morgengebet als positiv bewertet wird, weil es ,Stundenver-
schwendung” oder ,Zeitverschwendung® ist, wiirde ich jedoch nicht nur als
Ironie deuten. Es zeigt auch, dass die von Erwachsenen bzw. LehrerInnen inten-
dierten Mafinahmen oftmals von SchiilerInnenseite ganz anders bewertet oder
geniitzt werden. Gewiss, es ist etwas Anderes, ob Aaron und Sebastian beim
Morgengebet mitmachen (oder eben nicht) oder mit mir beim Interview sitzen.
Doch beide Situationen bedeuten eine Befreiung vom Unterricht und erhalten
somit aus ihrer Sicht eine dhnliche Konnotation. Zuletzt verdeutlicht die Dis-
kussion der zwei Schiiler, dass auch unter den adressierten SchiilerInnen mit
christlichem Religionsbekenntnis die Praxis des Morgengebets unterschiedlich
bewertet wird. Mafigebend ist dafiir, wie die Schiiler hier darlegen, ob jemand

mehr oder weniger ,gliubig® ist.?!

222 Interview mit Aaron und Sebastian, gefithrt am 19.11.2014.

223 Sehr deutlich wurde dies in der Transkription des Interviews. Nach ca. 50 Minuten holte ich
den beiden ein frisches Glas Wasser. Die Unterhaltung der beiden wurde in meiner Abwesen-
heit weiterhin auf Band aufgenommen und soll hier nicht vorenthalten werden, um auch den
Kontext des Interviews zu verdeutlichen und einen Einblick in den Schulalltag zu vermitteln.
[Tiire geht zu, Kichern] AA: Bitte Sebastian, rede so viel du kannst. SE: [aufgebracht, redet
ganz schnell] Alter, ich rede von meinem Lieblingsleben, ich rede von meinem Lieblingsleben,
Alter ich rede von meinen TRAUMEN. AA: Red iiber, SE: Den KONDOMGROSSMEIS-
TER. AA: Ja, red iiber alles, was du sein méchtest, erzihl iiber alles, was du machen willst und
erreichen willst [euphorisches Schnaufen, Knistern der Schokoladenverpackungen, Kichern].
SE: Oder willst du? AA: Okay, ja dann esse ich es. SE: Mann, ich muss aufs Klo! AA: Ja, ich
muss auch aufs Klo. Nein, wirklich. SE: Einmal ich und einmal du, dann kénnen wir noch
mehr Zeit schinden. [Pl6tzliche Ruhe, CL kommt herein].

224 Im Fragebogen lautete eine Frage: ,Wie wichtig ist dir Religion?* (0 = iberhaupt nicht wichtig,
5 = sehr wichtig) Die Antworten der einem christlichen Glauben angehérigen SchiilerInnen
(15, davon 14 rémisch- katholisch, 1 serbisch-orthodox): 0: zweimal; 1,5: einmal; 2: dreimal;
2,5: zweimal; 3: einmal; 3,5: einmal; 4: dreimal; keine Angaben: zweimal; bei den dem Islam
zugehérigen SchiilerInnen (5): 4: einmal; 5: viermal.
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» Wie hast du das gefunden, wenn du zugeschaut hast?,Normal“— Elif und Alper

Die Interviews mit Elif (EL) und Alper (AL) waren nicht einfach zu fiihren, weil
beide zumeist nur sehr knappe Antworten gaben. Meine Uberforderung als In-
terviewer manifestiert sich dabei — wie in den Ausziigen zu sehen sein wird — in
den gestellten Suggestivfragen. Wihrend Alper die gesamte Gesprichsdauer iiber
sehr zuriickhaltend blieb, was durchaus seinem Auftreten in der Schule entsprach,
inderte sich dies im Interview mit Elif nach dem Abschalten des Aufnahmege-
rites. Die Befragungssituation war fiir sie offensichtlich befremdlich und wirkte
redehemmend. Mit weiter blauer Jogginghose, pinken ,,Crocs“-Hausschuhen und
einem weiflen Sweatshirt mit der Aufschrift ,YOU OO machte sie es sich nach
dem offiziellen Teil des Gesprichs in ihrem Sessel gemiitlich und erzihlte iiber die
Sommer in der Tiirkei, {iber ,,coole“ und ,,uncoole“ SchiilerInnen aus der Schule
und iiber ,nervige* LehrerInnen. Hier folgt nun jeweils ein Ausschnitt der beiden
Interviews, in denen es um das Morgengebet ging.

AL: Jain der ersten Stunde, ja, beten wir auch manchmal.

CL: Und du tust da auch beten?

AL: Ja.

CL: Fir dich, leise?

AL: Ja, leise.

CL: Findest du das komisch, dass da zwei Gruppen irgendwie nebeneinander beten?
AL: Nmnm (Kopfschiitteln).?>

EL: Haben wir nie gemacht. Also haben wir schon gemacht, aber nicht oft.
CL: Was hast du dann gemacht?

EL: Nix. Zugeschaut.

CL: Hast du nicht gebetet?

EL: Na.

CL: Hat man dir das angeboten?

EL: Na.

CL: Wie hast du das gefunden, wenn du zugeschaut hast?

EL: Normal.?*

Beide Gesprichspartnerlnnen bewerten die Situation — zumindest im Sprechen
dariiber — als relativ gleichgiiltig und ,normal®. Dabei geben die beiden Aussa-
gen Einblick in zwei Handlungsméglichkeiten fiir diejenigen SchiilerInnen, die

225 Interview mit Alper, gefithrt am 11.11.2014.
226 Interview mit Elif, gefithrt am 14.11.2014.
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das Vaterunser aufgrund eines anderen Glaubens nicht mitbeten — nimlich selbst
leise ein anderes Gebet zu sprechen oder einfach zuzuschauen. Dariiber hinaus
lasst sich aus ihrem (Nicht-)Sprechen auch eine gewisse Stimmung erspiiren, die
ich als unangenehm bezeichnen wiirde. Dieses Unangenehme begleitete mich als
Interviewer insofern, dass ich durch das Ansprechen der Situation die beiden da-
mit konfrontierte, dass sie aus dem Kreis der Vaterunser-Betenden ausgeschlossen
sind. Die Philosophin Mona Singer wiirde dies wohl als Herstellungsprozess von
Andersartigkeit bezeichnen, denn sie sagt: ,,Fremde kennt man nicht, Fremde er-
kennt man.“?”” Im Sprechen iiber das Morgengebet machte ich die beiden, die
eben durch das Ritual nicht in dessen engerem Sinn adressiert werden, zu An-
deren. Dies 18ste eine Stimmung des Unwohlseins in mir, wohl aber auch in den
InterviewpartnerInnen aus.

Doch weshalb iiben sowohl Alper als auch Elif keine Kritik an der Praktik des
Morgengebets, welches sie — zumindest in unserem Gesprich — nicht mit positi-
ven Erfahrungen verbinden? Eine mégliche Erklirung dieser Abwehr- bzw. De-
fensivhaltung steht im Zusammenhang mit den Kruzifixen in den Schulklassen,

“228 yon Pierre Bourdieu

und bezieht sich auf das Konzept , symbolische Gewalt
(vgl. Kapitel ,Reprisentationen. Die Schule und ihre Symbole®). Wie bestimmte
Symbole vermdgen auch rituelle Handlungen, gerade in staatlichen Institutionen
wie der Schule, oftmals fiir die AkteurInnen selbst unbewusst und deshalb umso
wirksamer Herrschaftsverhiltnisse durchzusetzen. Das Beten des Vaterunsers in
der NMS Hohenfeld basiert auf der Vorstellung einer in Osterreich vorherrschen-
den Leitkultur, die von einer homogenen, christlich geprigten Gesellschaft aus-
geht. Das Morgengebet fungiert dabei als Mittel, diese hegemonialen Verhilenisse
zu reproduzieren. Alper und Elif, die einen anderen Glauben haben und somit den
leitkulturellen Vorstellungen nicht entsprechen, wird dadurch eine untergeordne-
te Position zugeteilt. In ihren Aussagen im Interview betonen die beiden jedoch
die Gleichgiiltigkeit, mit welcher sie der Situation im Morgengebet begegnen.
Doch gerade dort liegt nach Pierre Bourdieu der Hund begraben, denn Indivi-
duen werden ,auf meistens unbewusste Weise zur Hinnahme, Verstetigung oder
gar Befiirwortung von Strukturen, Institutionen oder Akteuren gesellschaftlicher
Herrschaft bewegt”.** Somit dringt diese Herrschaft bzw. Macht ,,in die Kérper
der Individuen ein, manifestiert sich dort und wird zu etwas Selbstverstindlichem

€230

und Natiirlichem“*° — sie erscheint, wie Elif formuliert, ,,normal®.

227 Singer 1997, S. 51.

228 Bourdieu/Passeron 1973.

229 Moebius, Stephan: Pierre Bourdieu: Zur Kultursoziologie und Kritik der symbolischen Gewalt.
In: Ders./Quadflieg 2011, S. 55-69, hier: S. 58.

230 Ebd.
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WJa ich habe mich so ein bisschen, ihm .. so gefiiblt, als 0b wir anders wiren oder

so. “— Gokhan

Gokhan (GO) ist der auffilligste Schiiler der 3d-Klasse, er steht oft im Mittel-
punkt und wird von den Lehrerlnnen als ,,Unruheherd oder ,Lehrerschreck®
bezeichnet — zumeist nicht ohne im Nachsatz zu betonen, dass er ,eigentlich® ein
sehr intelligenter Junge sei. Gokhan suchte immer wieder den Kontakt zu mir
und sah mich durchaus als Bezugsperson. Im Interview war ihm doch eine leichte
Anspannung anzumerken, als er mir mit schwarzer ,,Puma“-Trainingshose und
grauem Kapuzenpullover schrig gegeniibersafl. Angesprochen auf das Morgenge-
bet merkte ich gleich, dass ihm dieses Thema am Herzen liegt.

GO: Ja, beim Herrn Nagl am Montag, wenn wir ihn haben, wenn es ihm einfillt, oder
am Freitag, erste Stunde, fiinf Minuten oder so, tun wir beten, aber die tiirkischen
Kinder tun nicht beten.

CL: Wie ist es denn da, ich war ja noch nie dabei, also was passiert da genau?

GO: Ich weif$ nicht, wie sie das sagen, aber sie stehen alle .. ihm, wie hief§ das noch-
mal? .. Und erldse von den Bosen oder so. Im Namen des Vaters und des Sohnes
und des Heiligen Geistes Amen heifSt das, glaub” ich, oder so.

CL: Ok, ihm, und was hast du dann immer gemache?

GO: Ja wir machen einfach so (faltet seine Hinde zusammen) und lesen Gebete, aber
nicht laut.

CL: Ok, und wie war das so fiir dich, oder was denkst du dariiber?

GO: Ja, ich habe mich so ein bisschen, ihm ..so gefiihlc als ob wir anders wiren oder so.”"

Wihrend Alper und Elif die Gebetssituation im Interview als ,normal“ bezeichne-
ten, beschreibt Gokhan ein Gefiihl des Anders-Seins, das nicht nur ihn, sondern
ein ,,wir“ betrifft, womit er wohl die muslimischen SchiilerInnen der Klasse meint.
Gaokhan bringt in seiner Aussage genau jenen Separierungs- und Exklusionsme-
chanismus auf den Punkt, der durch das praktizierte Morgengebet ausgeldst wird.
Um sich seinem Alterititsgefithl anzunihern, kommen wir nochmals auf einen
zentralen Aspekt von Victor Turners Ritualtheorie zuriick: Durch das gemeinsame
Durchfiihren eines Rituals entsteht demnach ein spezifisches Gemeinschaftsge-
fithl, das Turner als Communitas bezeichnet. Wenngleich die rituelle Praxis des
Morgengebets nicht mit einem Initiationsritus gleichzusetzen ist, stirken beide
Rituale die Gemeinschaft der Ausfiithrenden. In der hier beschriebenen Praxis des
schulischen Rituals ist jedoch ein wichtiger Aspekt anders: Die SchiilerInnen sind
keine gleichberechtigten AkteurInnen, sondern es gibt die Gruppe der Adressier-

231 Interview mit Gokhan, gefithrt am 21.11.2014.
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ten (christlicher Glaube) und der Nicht-Adressierten (kein christlicher Glaube).
Wenn nun die Erzichungswissenschaftler Christoph Wulf und Jorg Zirfas beto-
nen, dass ,Rituale auf Integration, auf die Bildung von Kommunitit (Sozietit)
[zielen], indem sie die Integration eines interaktiven Handlungszusammenhangs

— von allen fiir alle — gewihrleisten®,?

32 so muss die Frage in weiterer Folge hei-
Ben, worauf Rituale zielen, wenn sie eben nicht ,,von allen fiir alle® gedacht sind.
Géokhan macht deutlich, dass er sich so gefiihle ha, ,,als ob wir anders wiren® und
wenn ich dies weiterfiihre, so kdnnte die oben gestellte Frage dahingehend beant-
wortet werden, dass das in der NMS Hohenfeld praktizierte Morgengebet nicht
klassengemeinschaftlich integrativ wirkt, sondern im Gegenteil, durch das Ritual
zwei einander gegeniiberstehende Gruppen geschaffen werden. Von diesen Grup-
pen wird der dominanten, groferen Gruppe der SchiilerInnen und der Lehrper-
son mit christlichem Glaubensbekenntnis eine gewisse Normalitit zugesprochen,
wihrenddessen bzw. auf Kosten dessen der nicht-dominanten, kleineren Gruppe
der muslimischen SchiilerInnen eine gewisse Andersheit zugeordnet wird und sie
in diesem Prozess als Fremde erkannt werden.

Géokhan unterstreicht mit seiner Aussage, dass dieser Fremderkennungsprozess
in weiterer Folge dazu fithre, dass er sich auch selbst ,anders“ fiihlt. Lisa Peppler
spricht in diesem Zusammenhang in Bezug auf Schahrzad Farrokhzad von einem
»migrantische[n] Bewusstsein®,”? welches durch ethnisierende Zuschreibungen
diskursiv geschaffen wird und fortan von den Migrantlnnen verinnerlicht wird.
Im Erleben des Morgengebets wird sich demnach Gékhan seines Migranten-Seins
bewusst.

LIch wiirde es besser finden, wenn zuerst die tiirkischen Schiiler beten, und die kinnen
laut beten und dann beten wir“— Felix

Schliefllich betrachten wir die Aussagen aus dem Interview mit Felix (FE), das
iiber zwei Stunden dauerte. Felix trigt zwei verschiedenfarbige ,Crocs“-Haus-
schuhe, einen pinken und einen gelben, die beide mit Kugelschreiber vollge-
kritzelt sind. Auf seinem schwarzen, langen Kapuzenpullover, in welchen er sich
wihrend des Interviews immer wieder hineinkuschelt, steht in groffen Lettern
LPLAN B*. Felix, der seine dunkelblonden lockigen Haare mit Undercut trigt,
ist in seiner Freizeit mit dlteren Jugendlichen unterwegs, die als Gruppe oftmals
an der Bushaltestelle anzutreffen sind und die durchaus eine gewisse subversive,
alternative Haltung ausdriicken. Im Interview wirkt Felix sehr erwachsen und
gesprichsfreudig.

232 Wulf/Zirfas 2011, S. 193.
233 Peppler 2015, S. 175.
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FE: Also beten tun wir nur noch, wenn wir den Nagl haben in der Frith. Aber in
Deutsch auch nicht, weil da ist die Frau Lamprecht dabei, und sie ist Sibirin, und
die haben ja ganz einen anderen Glauben als wie wir. Und deswegen tun wir da
nicht beten, weil das ist ja auch nicht SO angenehm. Ich meine, ich find ja, wir
haben ein bisschen ein rassistisches Geschichtebuch. Weil, einfach, da steht nur
Zeug iiber die katholische Kirche drinnen, iiber die evangelische Kirche, aber da
steht nichts {iber den Islam drinnen. Als tiirkischer Schiiler wiirde ich mich ver-
arscht fiihlen, eigentlich. Weil es nur um den christlichen Glauben geht. Also, das
habe ich dem Lehrer auch einmal gesagt, und er hat gesagt: ,Ja, das ist ja nicht so
schlimm®. Und auch einfach — WIR diirfen laut beten, die Katholischen, und die
Tiirkischen miissen fiir sich selber beten. Ich wiirde es besser finden, wenn zuerst
die tiirkischen Schiiler beten, und die konnen laut beten und dann beten wir.
Weil das ist ja verdammt stérend, wenn du .. wieviel, wir haben jetzt ein, zwei,
drei, vier, fiinf, wir haben fiinf Tiirken in der Klasse .. und wenn dann wirklich 15
Leute um dich herum laut beten und du sollst dir dann noch fiir dich selber das
Gebet aussuchen, das ist ja richtig nervig. Das wiirde mich aufregen.

CL: Hast du einmal mit ihnen dariiber gesprochen?

FE: Na! Ja doch, mit dem Gékhan habe ich einmal geredet, ob ihn das nicht stort.
Er hat gesagt, es ist schon ein bisschen stérend, weil langsam lernen sie das Gebet
auch auswendig und irgendwann werden sie nachher Katholiken.

CL: Hat er gesagt? [lacht]

FE: Ja [lacht].?*

Felix redet sich in dieser Phase des Gespriches in Rage. Der Beginn seiner Ausfiih-
rungen ist hier nicht abgedruckt. Felix geht dort der Frage nach, weshalb das Mor-
gengebet in diesem Schuljahr nicht mehr so oft stattgefunden hat. Er kommt zum
Schluss — und hier setzt der Auszug ein —, dass die einzige erste Stunde, in denen
die Klasse einen Religionslehrer hat, die Deutschstunde mit Herrn Nagl ist, die er
im Zeam Teaching mit Frau Wassiljew-Lamprecht hilt. Die Argumentationslogik,
dass es fiir sie ,,nicht SO angenehm® wire, wenn das Morgengebet praktiziert wiir-
de und es deshalb auch nicht gemacht wird, stimmt mit dem {iberein, was Herr
Nagl im Interview erzihlte. Bis vor kurzem hitte er das Gebet 6fter gemacht, nur:
,lch tu mir da jetzt ein bisschen schwer, weil die Hauptficher sind meistens am
Beginn des Tages durch das 7eam Teaching. Wenn du jetzt einen dabei hast, der
das nicht mag. Jetzt hab® ich ja eine Russin dabei, was will ich mit der? Soll ich da

beten? Muss ich nicht, oder? Wenn ich weifs, das gibt ihr gar nichts.“**

234 Interview mit Felix, gefithrt am 10.11.2014.
235 Interview mit Herrn Nagl, gefithrt am 12.03.2015.
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Als ich in einem Gesprich mit Frau Wassiljew-Lamprecht, die zu dem Zeit-
punke erst seit zwei Monaten an der Schule angestellt war, auf das Morgengebet zu
sprechen kam, wusste sie gar nichts davon. Sie fiigte nur die rhetorische Frage an,
wie das gehen soll, da die Klassen doch ,,Multi-Kulti® seien und ,,jeder eine andere
Religion habe*, sie selbst inklusive.?® Die Anwesenheit von Frau Wassiljew-Lam-
precht, als ,Russin® und ,,Sibirin“ bezeichnet und selbst von der Klasse als einer
multikulturellen sprechend, wird in der Argumentationsweise von Felix, aber vor
allem auch von Herrn Nagl als selbstverstindlich dargestellt. Im Wissen, ,,das gibt
ihr gar nichts®, eriibrigt sich fiir den Klassenvorstand die Frage, ob er nun das
Morgengebet durchfiihren soll. Bezeichnenderweise vermag die Anwesenheit von
fiinf muslimischen SchiilerInnen diese Schlussfolgerung nicht zu erwirken, was
den Bedeutungsrahmen des Morgengebetes um eine weitere Dimension erweitert:
Die Tatsache, dass sich Frau Wassiljew-Lamprecht als 7eam Teacher von Herr Nagl
bei einem Morgengebet nicht reprisentiert fithlen wiirde, wird héher bewertet
bzw. nur dort als Problem wahrgenommen und ist somit als Ausdruck der Hie-
rarchie zwischen Erwachsenen (Lehrerlnnen) und Jugendlichen (SchiilerInnen)
innerhalb des Schulverbandes zu deuten.

Das Sprechen iiber das Morgengebet animiert Felix in weiter Folge zu einer
Kritik am Geschichtebuch, welches er als ,rassistisch® bezeichnet.”” Dass er bei
der Thematisierung dieses Problems von einer Lehrperson abgewiesen wurde,
verwundert aufgrund der vorhergehenden Ausfithrungen nicht, wenngleich eine
Verallgemeinerung spekulativ wire. Felix weitet diese Kritik an den Schulbiichern
und die Verstindnislosigkeit der von ihm konfrontierten Lehrperson auf die Situ-
ation des Morgengebetes aus, wenn er sagt, , WIR diirfen lauten beten“ und dies
treffe auf die , Tiirkischen® nicht zu. Um diese Schieflage in der Hierarchie der
beiden durch das Ritual erzeugten Gruppen zu nivellieren, schligt Felix deshalb
ein lautes Beten beider Gruppen vor, was das morgendliche Ritual — in seiner
Sichtweise — gerechter und ausgeglichener machen wiirde. Sein Statement findet
sich hier als eine Kritik an einer fiir ihn christlich orientierten Ausrichtung der
Schule in der vorliegenden Arbeit wieder — und auch der von ihm durchaus mit
Ironie versehene Schlusssatz, dass sein muslimischer Mitschiiler Gokhan bald das
Vaterunser auswendig kdnne, bestitigte sich im zuvor abgedruckten Interviewaus-
zug zumindest ansatzweise.

236 Beobachtungsprotokoll vom 21.10.2014.
237 Fiir eine kritische Auseinandersetzung mit aktuellen 8sterreichischen Schulbiichern engagiert
sich das Projekt ,Migration(en) im Schulbuch®. Online unter: http://www.migrationen-im-

schulbuch.at/ (Stand: 12.05.2015).
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»Multi-Kulti-Abend* rejected | Das Konzept Interkulturalitat in der Kritik

Die Forderung von Felix, das Morgengebet so zu gestalten, dass die beiden Grup-
pen der Betenden als gleichberechtigte AkteurInnen gelten, ist mustergiiltig. Sie
entspricht jenem Konzept von Interkulturalitit, welches in hiesigen Bildungsin-
stitutionen als Interkulturelle Pidagogik oder Interkulturelles Lernen — zumin-
dest formal — mittlerweile fest verankert ist. Seit 1991 ist Interkulturelles Lernen
in Osterreich eines von zwolf Unterrichtsprinzipien im Lehrplan der Schulen.?
Die Vorstellung von zwei Gruppen, die einander jeweils beim Beten zuhéren,
entspricht dieser Herangehensweise und wiirde dementsprechend als gemeinsa-
mer Lernprozess verstanden werden. Dieses Kapitel ist — ausgehend von einer
Szene aus einer Religionsstunde, in welcher die Lehrperson eine Einladung zu
einer interkulturellen Abendveranstaltung (,Multi-Kulti-Abend*) austeilt — In-
terkulturalitit in der Schule gewidmet. Wenngleich in einem kurzen historischen
Abriss die Auseinandersetzung von Bildungsinstitutionen mit sogenannten Schii-
lerInnen mit Migrationshintergrund skizziert wird, so vermégen diese Ausfithrun-
gen in keiner Weise das Konzept von Interkulturalitit bzw. Interkultureller Pid-
agogik ausreichend zu diskutieren. Genauso wenig geben sie Aufschluss iiber die
grundsitzliche interkulturelle Ausrichtung der NMS Hohenfeld. Es ist vielmehr
der Anspruch dieses Abschnittes, anhand einer alltiglichen Unterrichtssituation
Schlussfolgerungen iiber die darin implizierten Vorstellungen von Interkultura-
litit zu ziehen. Dabei soll deutlich werden, dass die Umsetzung von interkultu-
rellen Idealen im Unterricht Zuschreibungen und Zuweisungen beinhaltet, die
als Ausgangspunke von Exklusion fungieren. Mittels dieser Differenzierungspraxis
werden somit gewisse SchiilerInnen als Andere erkannt.

Muiltikulturalismus, Interkulturalitét und Interkulturelle Pddagogik

Die von der Lehrperson siiffisante Bezeichnung der Einladung zum interkulturel-
len Informationsabend als ,Multi-Kulti-Abend® verweist auf den Begriff des Mul-
tikulturalismus. Dieser bezieht sich auf das in den klassischen Einwanderungs-
lindern USA, Kanada und Australien entstandene Konzept, welches eine Vor-
stellung von Gesellschaft entwirft, in welcher MigrantInnen und Einheimische
wie verschiedene Zutaten in einer groflen Salatschiissel vermengt werden, ohne

238 Steindl, Mari: Interkulturelles Lernen — Interkulturelle Pidagogik. Online unter: htep://www.e-
lisa-academy.at/?PHPSESSIONID=&design=elisawp&url=community&cid=9513&modul=10
&folder=87137& (Stand: 17.05.2015).
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dabei ihre jeweilige Eigenart zu verlieren (salad bow!).?* Diana Reiners fithrt aus,
dass die Multikulturalismus-Debatte sich nur marginal auf Osterreich auswirk-
te, nachdem die hier gefithrten 6ffentlichen Diskurse iiber Migration mit dem
Schlagwort ,Integration® gefithrt werden.?® Meine Kritik des Konzeptes kniipft
an die im Kapitel I.2 formulierte problematische Verwendung des Kulturbegriffes
an, auf welcher das 6ffentlich-dominante Sprechen iiber Migration basiert. Die
Vorstellung einer multikulturellen Gesellschaft ist jene von verschiedenen Grup-
pen, die als fest abgegrenzte Kulturen bzw. Ethnien verstanden werden. Damit
wird Differenz vorausgesetzt und hervorgehoben.

Wihrend Multikulturalismus (wortlich: viele Kulturen) ein deskriptives Kon-
zept ist, in welchem Gesellschaft als Nebeneinander von verschiedenen Kulturen
gedacht wird, konnte Interkulturalitic (wortlich: zwischen den Kulturen) als pro-
grammatisches Konzept bezeichnet werden, das sich mit der Frage beschiftigt, wie
sich diese verschiedenen Kulturen untereinander verstindigen (kénnten). Die Er-
ziechungswissenschaftlerinnen Ingrid Gogolin und Marianne Kriiger-Potratz be-
tonen, dass Interkulturalitit einerseits erméglicht, kulturell differente Lagen mit
ihren Chancen wie Risiken als solche wahrzunehmen, und andererseits gleichsam
theoretische und praktische Ansitze zu ihrer Bewiltigung liefert.*"! Eine ,,multi-
kulturelle Schule“ sei demnach eine Schule, welcher AkteurInnen verschiedener
kultureller Herkunft angehéren, unabhingig davon, ob dies auch so wahrgenom-
men wird. Eine ,interkulturelle Schule” hingegen nimmt diese bestehende mul-
tikulturelle Schulgesellschaft explizit zum Anlass fiir die Gestaltung von pidago-
gischem Handeln.*?

Ein , kritisch-politisches* Verstindnis von Interkulturalitit macht Stephan Lanz
in seiner Analyse des politischen Integrationsdiskurses in Berlin fest. Im Gegensatz
zum dominanten ,ethno-kulturalistischen® Interkulturalititskonzept, in welchem
einen als normal geltenden Wir der Umgang mit einem fremd definierten Ande-
ren gelehrt wird, schreibt das ,kritisch-politische® Konzept vor, stereotype Bilder
von Fremden/Anderen zu reflektieren. Dies geht mit einer Kritik und Bewusstma-
chung der Macht- und Dominanzstrukturen in der Gesellschaft einher und soll
im Ergebnis die faktischen Unterschiede in den Lebenslagen erkennbar machen.*

239 Darieva, Tsyplylma: Migrationsforschung in der Ethnologie. In: Schmidt-Lauber 2007, S. 69-
93, hier: S. 77.

240 Reiners, Diana: Verinnerlichte Prekaritit. Jugendliche MigrantInnen am Rande der Arbeitsge-
sellschaft. Konstanz 2009, S. 50.

241 Gogolin, Ingrid/Kriiger-Potratz, Marianne: Einfithrung in die interkulturelle Pidagogik (= Ein-
fiihrungstexte Erziehungswissenschaft, Bd. 9). Opladen/Farmington Hills 2006, S. 111.

242 Ebd.

243 Lanz, Stephan: In unternchmerische Subjekte investieren. Integrationskonzepte im Workfare-
Staat. Das Beispiel Berlin. In: Hess 2009, S. 105-121, hier: S. 116-117.
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Jenes zweite Modell von Interkulturalitit dringt die Fixierung auf ethnische Kate-
gorien zuriick und entgeht somit der Gefahr der Kulturalisierung.

Die wissenschaftliche Disziplin, welche sich mit diesem pidagogischen Han-
deln auseinandersetzt, ist die Interkulturelle Pidagogik.** Als (verspitete) Reakti-
on auf die Tatsache, dass sich in den deutschen und 6sterreichischen Schulen Kin-
der von ,,GastarbeiterInnen® befinden, entstand ein Problembewusstsein fiir eine
pidagogische Auseinandersetzung damit erst in den 1970er Jahren. Darauthin
etablierte sich die , Auslinderpidagogik® als Teildisziplin der Erziehungswissen-
schaft, die sich den ,Auslinderkindern® mit Férdermafinahmen widmete.?* Die
Kritik an der Defizit-, Férder- und Sonderperspektive der ,,Auslinderpidagogik®,
gekoppelt mit der gesellschaftlichen Wirklichkeit, dass ,,GastarbeiterInnen® nicht
wie angenommen wieder in ihre Herkunftslinder zuriickkehrten, fithrte in den
spiten 1980er Jahren zu einer ,Hinwendung zur Differenz®, die Begegnungen
mit Anderen als Bereicherung erkannte.?®® Dieser ,Differenzansatz®, so wurde
spiter festgestellt, kann jedoch wiederum dazu fiihren, dass Kultur bzw. die eth-
nische Zugehérigkeit als Basis fiir Ausgrenzung dient. Infolgedessen vollzog sich
in den spiten 1990er Jahren ein Paradigmenwechsel hin zu einer interkulturellen
Erziehung/Bildung/Pidagogik, die sich ausdriicklich an alle SchiilerInnen richten

soll.247

Interkulturelle Programme in der NMS Hohenfeld

Auf die im Interview gestellte Frage, ob es in der NMS Hohenfeld spezielle Pro-
gramme und Projekte fiir sogenannte SchiilerInnen mit Migrationshintergrund
gebe, antwortete Herr Nagl, dass es fiir ,die hier Geborenen® keine derartigen
Angebote gebe, sondern nur fiir QuereinsteigerInnen. Diese wiirden zum Teil aus
dem Regelunterricht herausgenommen und bekimen Deutschunterricht. Darii-
ber hinaus gebe es fiir SchiilerInnen, die sich ,wirklich schwertun®, diverse Spe-
zialgruppen und individuelle Lernbereiche.?®® Neben diesen Férdermafinahmen,

244 Fiir eine ausfiihrlichere Auseinandersetzung mit der kognitiven Identitit der erziehungswissen-
schaftlichen Teildisziplin Interkulturelle Pidagogik sowie deren Entstehungsgeschichte und -zu-
sammenhinge siehe z.B.: Auernheimer, Georg: Einfithrung in der interkulturelle Pidagogik. 5.
erg. Aufl. Darmstadt 2007; Gogolin/Kriiger-Potratz 2006.

245 Mecheril 2010, S. 56.

246 Ebd., S. 56-57.

247 Steindl, Mari: Interkulturelles Lernen — Interkulturelle Pidagogik. Online unter: htep://www.e-
lisa-academy.at/?PHPSESSIONID=&design=elisawp&url=community&cid=9513&modul=10
&folder=87137& (Stand: 17.05.2015).

248 Interview mit Herrn Nagl, gefithrt am 12.03.2015.
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die sich scheinbar vor allem denjenigen Schii-
lerInnen widmen, die Probleme mit der deut-
schen Sprache haben, ist das bereits erwihnte
Comenius-Projekt Teil einer interkulturellen
Ausrichtung der NMS. Da sich die 3d-Klasse
jedoch nicht daran beteiligt, bekam ich kei-
ne tieferen empirischen Einblicke und kann
nicht ausmachen, welche Bedeutungen dieses
Projekt fiir die teilnehmenden Schiilerlnnen
und LehrerInnen hat. Die im Kapitel ,,Repri-
Abbildung 6 — Logo des Comenius. sentati?nen. Die Schule und ihre Symbole®
Projektes Traditional Clothes in Europe; beschriebenen Plakate und der aktuelle Fokus
Quelle: htp:/fwww.clothesineurope.cu/  auf Traditional Clothes in Europe vermitteln
(Stand: 20.03.2015). zumindest den Eindruck einer multikultu-
rellen Konzeption des Projektes im Sinne ei-

nes Nebeneinanders von als fest abgegrenzten Nationen (vgl. Abbildung 6). Aus
kulturwissenschaftlich-ethnologischer Perspektive ist vor allem der implizierte
Essentialismus zu kritisieren. Das heif3t, alle, die einer bestimmten Nation zuge-
ordnet werden, gelten als TrigerInnen all jener Merkmale (,Kultur®), die dieser
zugeschrieben werden. Dies geht mit einer Ausblendung von geschlechtlichen, so-
zialen, skonomischen und politischen Aspekten einher und reduziert Individuen
einzig auf deren ,,Herkunftskultur®.

»Multi-Kulti-Abend*

Wie es sich unterrichtspraktisch vollziehen kann, wenn interkulturelle Pro-
gramme umgesetzt bzw. angekiindigt werden, habe ich in einer Religionsstunde
der 3d-Klasse miterlebt. Die fiinf SchiilerInnen, die sich dem Islam zugehérig
definieren und deren familiire Migrationsgeschichten in die Tiirkei verweisen,
haben wihrend dieser Unterrichtszeit eine Freistunde, und da es sich um die letzte
Stunde handelt, kénnen sie die Schule eine Stunde friiher verlassen. Drei der fiinf
mussten jedoch ,nachsitzen®, was in der 3d-Klasse so gehandhabt wird, dass sie
die Stunden im christlichen Religionsunterricht nachholen. Die Religionsstunden
in der 3d dienen auch der Erledigung und Besprechung von Organisatorischem.
Zu Beginn des hier auszugsweise abgedruckten Unterrichtprotokolls diskutiert
Herr Nagl mit Yesim und Elif iiber die (Un-)Gerechtigkeit des Nachsitzens. Dann
spricht er mit der Klasse iiber die bevorstehende Sportwoche, gibt Gékhan einen
Brief mit einer Rechnung, die seine Eltern begleichen miissen und den dieser
kommentarlos annimmt. Hier setzt nun die Szene ein:
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Herr Nagl: ,,So, dann fiir die Tiirkischstimmigen, gibt’s eine Einladung — Multi-Kul-
ti!“ Viele Schiilerinnen und Schiiler beginnen zu lachen, auch Herr Nagl lacht mit.
Dann wendet er sich zur Klasse: ,,Ja Multi-Kulti, was kénnte das heifSen?* Ein Schiiler
ruft heraus: ,Multikulturell“. Herr Nagl: ,Ja genau, wenn man mehrere Kulturen ..,
dann wird er vom Lirmpegel in der Klasse unterbrochen und mahnt die Klasse zur
Ruhe. Nachdem diese langsam eingetreten ist, ,,sucht Herr Nagl nach den , tiirkisch-
stimmigen SchiilerInnen und teilt ihnen den Zettel aus. Nebenbei weist er darauf
hin, dass am 12. November um 19 Uhr eine Versammlung fiir die Eltern hier in der
Schule stattfindet, und dass die SchiilerInnen den Zettel den Eltern bringen sollen.
Nachdem er Gokhan, Yesim und Elif einen Zettel gegeben hat, fragt Herr Nagl: ,, Wer
noch?* Es kommen Meldungen von Schiilerlnnen, die vermitteln, dass Alper und
Zeynep schon heimgegangen sind. Herr Nagl blickt auf den Zettel, dann sagt er: ,,Ste-
fan, da ist fiir dich leider nichts dabei, das ist alles auf Tiirkisch.“ Stefan: ,Brauch ich eh
nicht!* Yesim dreht sich um: ,Ich brauch das auch nicht!“ Herr Nagl setzt sich wieder
an das Pult und beginnt damit, Geld fiir die Klassenkassa einzusammeln. Ohne dass
mich Herr Nagl dabei sieht, frage ich Gékhan, ob ich die Einladung sehen kann. Er
steht auf und bringt sie mir an den Platz mit dem Zusatz: ,Das ist aber auf Tiirkisch!®
Ich lese den Zettel durch, idrgere mich iiber meine nachlassenden Tiirkischkenntnisse
und kann zumindest herauslesen, dass es sich um eine Einladung des Vereins ,Multi-
kulturell* handelt. Dieser lidt die Eltern , tiirkischstimmiger” Schiilerlnnen zu einem
Informationsabend in die NMS ein. Nach dem Durchlesen gebe ich die Einladung
via Julia an Gékhan zuriick. Als er ihn erhilt, nicke ich ihm zum Dank zu. Er nicke
zuriick, dann nimmt er den Zettel, zerkniillt ihn demonstrativ und verstaut ihn unter
der Bank.?#

Was geht hier vor sich? Die Lehrperson teilt Einladungen zu einem Informati-
onsabend aus, der vom Verein ,Multikulturell“**® fiir Eltern von SchiilerInnen
mit tiirkischem Migrationshintergrund veranstaltet wird. Fiir die Interkulturelle
Pidagogik ist auch die ,Arbeit mit Eltern mit Migrationshintergrund“ entschei-
dend, ,in der es vor allem darum geht, die Eltern zu einer Auseinandersetzung
mit ihrer Elternrolle, mit Erziechung und verschiedenen Wertesystemen, — auch
in Bezug auf Schule und Bildung — anzuregen“.”' Schulen sollen sich dabei die
Programme von verschiedenen NGOs und anderen Einrichtungen zur Hilfe neh-
men, um ,einen wichtigen Beitrag zur Selbstorganisation von MigrantInnen und

249 Beobachtungsprotokoll vom 04.11.2014.

250 Fiir mehr Informationen siehe deren Webseite: http://www.migration.cc/ (Stand: 18.05.2015).

251 Steindl, Mari: Interkulturelles Lernen — Interkulturelle Pidagogik. Online unter: htep://www.e-
lisa-academy.at/?PHPSESSIONID=&design=elisawp&url=community&cid=9513&modul=10
&folder=87137& (Stand: 17.05.2015).
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zur Integration von Kindern und Jugendlichen mit Migrationshintergrund in das
osterreichische Bildungssystem [zu leisten]“.*

Nicht erst in der Umsetzung, sondern bereits in der Konzeption der hier vor-
gestellten interkulturellen Veranstaltung widerspricht selbige einer der zentralen
Leitlinien der Interkulturellen Pidagogik, nimlich dass sie sich explizit an alle
AkteurInnen richten soll. Die hier zu verteilenden Einladungen hingegen richten
sich nur und ausschliefSlich an die SchiilerInnen mit tiirkischem Migrationshin-

tergrund, die sie ihren Eltern {iberbringen miissen.

»Multi-Kulti-Label”

Sehen wir uns nun den Ablauf der Szene gemeinsam an: Bereits im Abkiirzen des
Vereinsnamens ,Multikulturell“ und der damit einhergehenden Plakatierung der
Einladung als ,Multi-Kulti-Abend® vollzieht Herr Nagl eine semantische Abwer-
tung der Kampagne, was sich im reaktiven Gelichter der Schiilerlnnen und von
Herrn Nagl manifestiert. Vom Vorhaben also selbst — in welcher Hinsicht auch
immer — wohl nicht ginzlich iiberzeugt, beginnt Herr Nagl nach seiner unterbro-
chenen Ausfiihrung iiber die Bedeutung von ,,multikulturell mit dem Austeilen
der Einladungen. Herr Nagls Blick sucht nun nach den Adressierten, welchen
somit gleichsam das Label ,Multi-Kulti“ angeheftet wird. Die Einladung zum
Abend geht mit einer Ausladung aus der (Klassen-)Gesellschaft der Gleichen ein-
her. Die Blicke, die sich nun auf die drei Adressierten richten und die im Akt der
Einladungsiibergabe zu Exponierten werden, sind jene, die Menschen in Gruppen
als Andere positionieren. Mit Frantz Fanon gedeutet, fixieren diese Gesten und
Blicke die drei SchiilerInnen,”® Mona Singer wiirde in diesem Zusammenhang
wohl wiederum von jenem signifikanten Vorgang sprechen, in welchem die Schii-
lerInnen als Fremde erkannt werden.?>*

Die Situation spitzt sich weiter zu, als Herr Nagl seinen Blick Stefan zuwen-
det und sagt, dass fiir ihn ,leider nichts dabei® ist, da die Einladung auf Tiirkisch
geschrieben sei. Die intendierte interkulturelle Mafinahme wird nun endgiiltig
zur Aushandlung dessen, wer als Migrantln gilt und wer nicht.””> Herr Nagl ad-

252 Ebd.

253 Hall 1994, S. 32.

254 Singer 1997, S. 51.

255 Beim Kochunterricht, den jeweils die halbe Klasse abwechselnd einmal die Woche besucht, kam
es zu einem #hnlichen Ereignis. Frau Eberl erteilte Instruktionen fiir das Reisfleisch, das sie ge-
mifd den Nahrungstabus im Islam in zwei Varianten kochen lief: ,Also einmal mit Schwein, so
wie es sich gehdrt. Und einmal mit Pute, fiir diejenigen, die kein Fleisch essen. Das bist du (zeigt
auf Gékhan) und du (zeigt auf Zeynep).“ Beobachtungsprotokoll vom 03.11.2014.
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ressiert neben den Schiilerlnnen mit tiirkischen Migrationsgeschichten nun Ste-
fan. Dieser ist wie seine Eltern in Osterreich geboren. Seine GrofSeltern sind aus
dem heute postjugoslawischen Serbien nach Osterreich migriert. Julia, Jan oder
Sebastian, deren Migrationsgeschichten nach Deutschland verweisen, kommen
dabei fiir eine Einladung genau so wenig in Frage wie Aaron, dessen Verwandte
in Vietnam, Kanada und den USA leben. Auch die in dieser Perspektive als ,ein-
heimisch® erkannten SchiilerInnen kommen trotz der Maxime , interkulturelles
Lernen ist fiir alle” nicht in Betracht, gleichwohl ihr entsprechend auch Eltern
ohne Migrationshintergrund hinsichtlich interkultureller Fragen adressiert wer-
den miissten.

Begeben wir uns auf die Ebene des Diskurses und gehen mit Stuart Hall und
Michel Foucault davon aus, dass ,[e]in Diskurs eine Gruppe von Aussagen [ist],
die eine Sprechweise zur Verfiigung stellen, um {iber etwas zu sprechen® und
damit ,eine besondere Art von Wissen iiber einen Gegenstand“ produziert. Die
Erzeugung von Wissen kann dabei nur durch Macht erfolgen und durchgesetzt
werden: ,,Wir sollten zugeben, daf§ Macht Wissen produziert [...]. Daf§ Macht
und Wissen einander direkt implizieren; daf§ es weder eine Machtbeziechung ohne
den korrelierenden Aufbau eine Wissensgebiets gibt, noch irgendein Wissen, das
nicht Machtbeziehungen voraussetzt und aufbaut.“** Fiir unsere Unterrichtssitu-
ation ist nun besonders bedeutsam, dass dieses in Diskursen produzierte Wissen
vorgibt, wie wir iiber etwas — hier {iber Migrantlnnen in der Schule — sprechen
und denken. Wenn wir uns die Etablierung der Interkulturellen Pidagogik als
(verspitete) Reaktion auf die Kinder der ,GastarbeiterInnen in den Schulen
vor Augen fiihren, die sich im Zuge ,wirkmichtiger migrationsgesellschaftlicher

“257 entwickelte, so konnte dies bereits darauf hindeuten, dass

Bildungsdiskurse
in der Schule besonders ,GastarbeiterInnenkinder” als Migrantlnnen erkannt
werden. Die oben beschriebene Szene verdeutlicht, dass zwischen Migrantlnnen
sehr wohl unterschieden wird. Die Unterscheidungskriterien, die unsere Wahr-
nehmungen ausrichten und unser Denken leiten, formieren sich in Diskursen
iber Migration und Integration und etablieren ,migrationsgesellschaftliche

258 welche hier den SchiilerInnen weitervermittelt werden. Neben

Ordnungen®
den fiinf SchiilerInnen, die Tiirkisch sprechen und somit eindeutig angesprochen
sind, siecht Herr Nagl in dieser Situation — bestimmt nicht bewusst oder in negati-
ver Absicht, aber eben diskursiv geformt — Stefan als weiteren Kandidaten fiir die
interkulturelle MafSnahme, wihrend die anderen SchiilerInnen mit Migrations-

hintergrund in der Klasse nicht fiir eine Einladung in Frage kommen.

256 Michel Foucault, zit. n. Hall 1994, S. 152.
257 Mecheril 2010, S. 56.
258 Ebd.,, S. 43.
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,Brauch ich eh nicht!*

Lassen wir die Szene nun weiterlaufen und folgen auch Stuart Halls Ausfithrun-
gen noch einen Schritt weiter:

Das Wissen, das ein Diskurs produziert, konstituiert eine Art von Macht, die iiber jene
ausgeiibt wird, tiber die ,etwas gewuf$t wird“. Wenn dieses Wissen in der Praxis ausge-
tibt wird, werden diejenigen, iiber die ,etwas gewuft wird®, auf eine besondere Weise
zum Gegenstand der Unterwerfung [...] Diejenigen, die den Diskurs produzieren,
haben also die Macht, ihn wabr zu machen.”

In dieser Perspektive erscheint nun Stefan als einer, der in der Machthierarchie
unten steht, als einer, iiber den ,etwas gewuflt wird“. In der Adressierung sei-
ner Person durch Herrn Nagl entfaltet sich die Wirkmichtigkeit von Diskursen
und die Sprechweisen werden im Zuge dessen rea/ und wabr. Stefan setzt sich
gegen diese Positionierung zur Wehr, indem er seine Gleichgiiltigkeit beziiglich
der nicht erhaltenen Einladung kundtut und sich von ihr abgrenzt: ,,Brauch ich
eh nicht!“ Mit Foucault gesprochen: ,,Wo es Macht gibt, gibt es Widerstand.“*®
Mit seiner Aussage versucht sich Stefan gegen dieses ,, Wissen“ iiber ihn, wel-
ches ihn der Gruppe der Anderen zuweist, zur Wehr zu setzen. Er distanziert sich
damit auch von den fiinf SchiilerInnen mit tiirkischem Migrationshintergrund
und streift das ,,Multi-Kulti-Label“ ab. Als Reaktion darauf erhebt Yesim als zwei-
te, liber die ,etwas gewuf$t* wird, das Wort und weist die Einladung zuriick: ,,Ich
brauch das auch nicht!* Sowohl Stefans als auch Yesims ablehnendes Statement
hinsichtlich der Einladung kann als Widerstand gegen dieses , Wissen“ gedeutet
werden, welches sie zu einer Gruppe von Anderen in der Klasse macht, die zudem
einer speziellen, interkulturellen Behandlung bediirfen. Yesims Reaktion bedeutet
dabei nicht nur eine Rechtfertigung gegeniiber Stefan, sondern wiederum auch
eine Abgrenzung von der gesamten Gruppe der Eingeladenen. Ob sie damit eine
Sonderstellung gegeniiber den anderen vieren — Gokhan, Zeynep, Alper und Elif
— einnehmen will oder im Sinne dieser Gruppe antwortet, bleibt unklar. Jedenfalls
vertritt auch Gokhan eine Gegenhaltung, wenn er die Einladung, die er mir zuvor
zum Lesen iiberbracht hat, zum Schluss zerkniillt unter der Bank verstaut — und
somit der Aufforderung Herrn Nagls, die Einladung den Eltern mitzubringen,
nicht nachkommt. Die nicht-adressierten SchiilerInnen kommen in dieser exem-
plarischen Szene nicht vor. Miissen sie auch nicht. Denn durch die stattfindende
Aushandlung, wer aufgrund einer Einladung zum ,Multi-Kulti-Abend* als Ande-

259 Hall 1994, S. 154.
260 Foucault 1984, S. 114.
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rer gilt, erscheinen die Nicht-Adressierten als Nicht-Andere. Mona Singer: ,,In der
allgemeinsten Form kénnte man sagen, dafl sich das Sosein der einen stets durch
eine Bestimmung des Anderssein der Anderen versteht.“*! Auf die spezifische Un-
terrichtssituation bezogen kénnte man sagen, dass sich das Sosein — ich wiirde hier
sagen: Normalsein — der einen SchiilerInnen durch die (Einladungs-) Bestimmung
des Andersseins einiger anderer SchiilerInnen versteht.

2. Ausgrenzungen. Uber Exklusion und Inklusion im Schulalltag

In der Schule werden iiber bestimmte Symbole, Rituale oder Interkulturalitits-
programme Normalvorstellungen vermittelt. Indem die starre Ausrichtung der
NMS Hohenfeld vor allem nationale und religiése Narrative bedient, wird be-
stimmten SchiilerInnen eine kulturelle Andersheit zugeschrieben, sie werden als
Fremde erkannt. Auf diese Herstellungsprozesse im Wechselspiel von Normalitit
und Alteritit aufbauend behandelt das letzte Kapitel dieser Studie die verschie-
denen Exklusions- und Inklusionsmechanismen, die sich weniger institutionell,
als zwischen SchiilerInnen und auch LehrerInnen vollziechen. Eingangs steht der
Wandertag der 3c- und 3d-Klasse im Mittelpunkt, denn an diesem Ereignis lassen
sich Abgrenzungstechniken besonders deutlich festmachen. Anhand einer zentra-
len Szene, in welcher das Midchen Zeynep von drei ,einheimischen” Midchen
das Abstecken von Grenzen besonders heftig zu spiiren bekommt, werden in den
folgenden Ausfithrungen mehrere Deutungsangebote diskutiert. Dabei fliefen
immer wieder Stellen aus dem Feldforschungsmaterial ein, die diese spezifische
Ausgrenzungssituation auf dem Wandertag in einen breiteren Rahmen einbetten.
Es ist — so konnte man formulieren — eine Reise durch Exklusions- und Inklusi-
onsformen im Schulalltag der 3d-Klasse, die sich durch den Fokus dieser Arbeit
auf Migration als besonders bedeutsam erweisen.

Grenzmarkierungen. Der Wandertag der 3c- und 3d-Klasse

An einem milden und sonnigen Herbsttag begleitete ich mit vollgepacktem Ruck-
sack die 3d- und 3c-Klasse beim Wandertag. Bereits nach den ersten Metern wur-
de klar, dass sich das Setting eines Wandertags in vielerlei Hinsicht als besonders
ertragreich fiir die Feldforschung herausstellen sollte: Im gemeinsamen Gehen
bot sich die Gelegenheit, die Lehrerlnnen und vor allem SchiilerInnen besser
kennenzulernen und intensivere Gespriche zu fithren. Wihrend gerade in der

261 Singer 1997, S. 30.
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ersten Zeit meines Aufenthaltes in der 3d-Klasse viele SchiilerInnen (und auch
ich) Anniherungsschwierigkeiten hatten, kamen im Laufe des Wandertages viele
auf mich zu und boten mir an, mit ihrer Gruppe mitzugehen, um sich zu unter-
halten. Teilweise ging ich auch einfach nur daneben her und hérte zu, wie sich die
SchiilerInnen iiber die neueste Musik, iber nervige LehrerInnen, iiber FreundIn-
nen und Liebesgeschichten, iiber Rauchen und Mutproben in Zusammenhang
mit Alkohol oder iiber ihre Smartphones unterhielten. Dabei wurde ich éfters
als ,, Experte” einbezogen, wenn beispielsweise dariiber diskutiert wurde, welcher
Berufe wohl der passende fiir die verschiedenen SchiilerInnen wire. Als Aaron,
Alper, Sebastian und ich nacheinander iiber unsere Migrationsgeschichten und
internationalen Familienkonstellationen erzihlten (wozu ich mit meiner intrana-
tionalen Migrationsgeschichte von Vorarlberg nach Innsbruck aufgrund meiner
Ausbildung am wenigsten beizutragen vermochte), entbrannte zwischen den drei-
en eine Diskussion dariiber, wer nun wieviel franzdsisches, vietnamesisches, tiirki-
sches, deutsches usw. ,Blut in sich habe®. Wenngleich mich die Frage iiberforderte
und ich diese Variante der Kategorisierung von Menschen mit den drei Burschen
hinterfragte, gab die Situation nicht nur Einsicht in deren Denkweisen, sondern
zeigte auch, mit welch vielschichtigen und heiklen Fragestellungen Lehrpersonen
im Schulkontext konfrontiert werden.

Auch mit den Lehrpersonen kommunizierten die SchiilerInnen auf eine of-
fenere und weniger normierte Art und Weise als im Unterricht. Der Freiraum,
welcher den SchiilerInnen hier gewihrt wurde, lief§ auch Riickschliisse auf die
Schulsituation zu: So wurden mir die verhaltenssteuernden und -reglementieren-
den Normen des Schul- und speziell des Unterrichtssettings erst richtig bewusst,
als ich die SchiilerInnen auf dem Wandertag und in Abwesenheit von Schule und
Lehrpersonen erlebte. Und wihrend im Unterricht die Sitznachbarschaften und
die Klasse, in der man sich befindet, die FreundInnengruppen und Peergroup-
Aktivititen eingrenzen, so zeigten sich gerade beim gemeinsamen Wandern Ab-
grenzungs-, Distinktions- und Gruppendynamikprozesse sehr deutlich und wirk-
michtig. Speziell unter den Jungen wurden Ubergewichtige, die vielfach unter
den letzten waren und auf die dann gewartet wurde, als ,,Fette® diffamiert. Bei di-
versen Mutproben, die in den Dickichten der Wilder stattfanden, nétigte die Be-
zeichnung als ,,schwul® oder ,,Schwuchtel so manchen Schiiler, sich diesen nicht
zu verweigern. In seiner ethnografischen Forschung an einer Berliner Hauptschule
analysiert Stefan Wellgraf ausfiihrlich die beobachteten omniprisenten ,,Anfein-
dungen gegen alles vermeintlich ,Schwule™.?* Solche Anfeindungen gingen vor
allem von dominanten Schiilern aus und richteten sich gegen schiichterner auf-
tretende. Wellgraf schreibt dabei gegen die kulturalisierenden Erklirungen der

262 WellgrafZOlZ, S. 86.
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LehrerInnen an, welche dieses Verhalten, das iiberwiegend migrantische Jugend-
liche?® zeigten, deren ,kulturellem Hintergrund® zuschrieben. In Anlehnung an
den franzésischen Psychoanalytiker Jacques Lacan und seiner Theorie zum ,,Spie-
gelstadium als Bildner der Ich-Funktion®, deutet er die rigorose Abgrenzung der
Schiiler von allem ,Schwulen® als Selbstimagination von machtvollen, hetero-
sexuellen Minnern. Dem ,,Schwulen® kommt dabei die Funktion des spiegel-
verkehrten Eigenen zu, mithilfe dessen versucht wird, die eigene Geschlossenheit
und Festigkeit her- und darzustellen.’®® Genauso wie das Erkennen anderer als
Fremde das Eigene als normal und heimisch erscheinen lisst, erlangt Mann durch
das Erkennen Anderer als Homosexuelle Heterosexualitit und Potenz.

~Mann, wir sind keine Tiirken!*

Wie wirkmichtig Abgrenzungspraktiken als Grenzmarkierungen fungieren kén-
nen und welche forschungsethischen Fragen sich daran kniipfen lassen, wurde am
Beispiel einer Situation des Wandertages besonders manifest. Wihrend des Wan-
derns verbrachte ich viel Zeit mit Zeynep. Sie bot sich als Gesprichspartnerin an,
weil sie ofters alleine ging. Weder war sie in der Gruppe von ca. zehn SchiilerIn-
nen, deren Migrationsgeschichten in die Tiirkei verweisen und welche deswegen
von anderen SchiilerInnen als ,,Gruppe Istanbul® bezeichnet wurde, noch schloss
sie sich einer der permanenten anderen Klein- oder Grofigruppen an. Infolge der
Erzihlungen iiber mein Auslandssemester in Istanbul und kurzer auf Tiirkisch
gefiihrter Dialoge entstand sehr schnell eine gute Gesprichsbasis und Zeynep be-
richtete {iber ihr Leben und den Alltag in Hohenfeld, iiber die Sommer in der
Tiirkei und ihren Traum von einem Studium an einer Universitit in Istanbul oder
Izmir. Warum sie spiter einmal in der Tiirkei leben wolle, fragte ich sie: ,, Weil
ich Deutsch spreche, und das ist da ein Vorteil. Ich spreche dann Deutsch, Tiir-
kisch und Englisch.“ Herr Nagl, der gerade vor uns ging und unserem Gesprich
zuhdrte, stieg ein: ,,Ja, das kannst du schon schaffen, du musst halt immer fleifSig
arbeiten.”

Wenig spiter — Herr Nagl wartete auf die hinter uns wandernden SchiilerIn-
nen — trafen wir auf eine Gruppe von drei ,.einheimischen Midchen, zwei aus der
Klasse von Zeynep und eine aus der Parallelklasse:

263 In der Schule, in welcher die Feldforschung von Stefan Wellgraf stattfand, hatten 80 % der
SchiilerInnen Migrationshintergrund.

264 Ebd., S. 87.
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Wir durchquerten gerade ein Waldstiick und gingen dabei auf einem schmalen Pfad
einzeln hintereinander, die drei Middchen voran, dann Zeynep und zuletzt ich. Zeynep
versuchte schon seit wir die Gruppe der drei eingeholt hatten, Anschluss zu ihnen zu
finden. Sie stellte den Midchen wiederholt Fragen, bekam jedoch nur sehr knappe
Antworten zuriick. Als sie fragte, ob es in diesem Wald auch Rehe gibe, drehte sich das
vor ihr gehende Midchen um und meinte, dass sie keine Ahnung habe, dass es natiir-
lich Rehe gebe, weil wir schliefSlich in einem Wald seien. Die harsche und verletzende
Aussage des Midchens iiberwiltigte auch mich, es wurde still. Als Zeynep kurze Zeit
spiter eine andere Frage stellte, die ich leider nicht verstand, drehte sich das vor ihr
gehende Midchen wieder um und sagte: ,Mann, wir sind keine Tiirken!" Wieder Stille.
Bis Zeynep nun das zwei weiter vorne gehende Midchen etwas fragte. Doch bevor sie
die Frage fertig gestellt hatte, drehte sich wieder das vor Zeynep gehende Miadchen um:
»Das heifSt bei und nicht an! Lern zuerst einmal Deutsch!“ Stille. Hintereinandergehen.

Ende der Kommunikation.?®

Im Zuge der dreimonatigen Feldforschung erwies sich diese unmittelbare und
heftige Ausgrenzungssituation, in der auf ethnisch-nationale Legitimationsmuster
zuriickgegriffen wurde, als hervorstechend. Zumeist spielen sich diese Prozesse auf
einer subtilen Ebene ab, wie ich anhand der Beispiele in Kapitel II1.1 dargestellt
habe. Die hier dokumentierte Szene ist also keineswegs reprisentativ, dennoch
ist sie signifikant. Sie soll als Ausgangspunkt fiir die Analyse von Grenzzichungs-
und Gruppendynamiken in der 3d-Klasse dienen. Als Wegweiser soll dabei stets
mitbedacht werden, dass Grenzziehungen nicht nur Ausgrenzungspraktiken sind,
sondern gleichsam Gemeinschaft innerhalb der Grenze konstituieren. Sie weisen
Auflenstehende in eine andere Richtung und sind somit richtungsweisend fir die
Innenstehenden.

Grenzen ziehen

Mit Grenzen werden zumeist territoriale Einheiten assoziiert. Landschaftlich ab-
gegrenzte Gebiete, auch wenn sie natiirlich erscheinen, unterliegen dabei Grenz-
ziehungen, die politisch, sozial oder kulturell bestimmt werden und somit immer
Ausdruck gesellschaftlicher Zusammenhinge sind. Speziell seit der Etablierung
von Nationalstaaten dienen Grenzen dazu, den Zugang zu einem Territorium zu
verwehren bzw. selektiv zu steuern. Diese Abgrenzungsfunktion ist gleichsam eine
Konstitutionsbedingung fiir das Innen des umschlossenen Raumes, erst durch die

265 Beobachtungsprotokoll vom 09.10.2014.
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Definition von Innen und Auflen kann Gesellschaft als soziales, politisches, cko-
nomisches Bezugsgeflecht begriindet werden und Dauerhaftigkeit erlangen.*

Als gesellschaftlich konstruiert sind Grenzen keineswegs permanent, sondern
werden stets neu ausgehandelt, neu gezogen. Die Gruppe der drei Midchen, un-
ter denen vor allem eine als Wortfithrerin in Erscheinung tritt, grenzt sich in
der vorgestellten Szene von dem Midchen Zeynep ab, die Zugang erlangen will.
Der verweigerte Einlass, der durch wiederholte Grenzzichungen bekriftigt wird,
kénnte auf verschiedene Griinde zuriickgefithrt werden. Die Abgrenzung wird
hier durch eine ethnisch-nationale Andersheit legitimiert: Die Gruppe der ,ein-
heimischen Midchen grenzt sich gegen die , tiirkische Zeynep ab und vermittelt
ihr das Gefiihl, dass sie anders bzw. fremd ist und deswegen nicht dazugehért.
Dies obwohl Zeynep wie die anderen drei Midchen in Hohenfeld geboren und
mit ihnen aufgewachsen ist — also nicht der klassischen Definition einer Fremden
entspricht, die aus der Ferne kommt, unbekannt und unvertraut ist. Georg Sim-
mel hat sich zu Beginn des 20. Jahrhunderts mit der Figur des ,,Fremden* befasst
und sie nunmehr als ,potentielle Wandernde® beschrieben:

Wenn das Wandern als die Geldstheit von jedem gegebenen Raumpunke der begriffli-
che Gegensatz zu der Fixiertheit an einem solchen ist, so stellt die soziologische Form
des ,,Fremden® doch gewissermaflen die Einheit beider Bestimmungen dar — freilich
auch hier offenbarend, daf§ das Verhiltnis zum Raum nur einerseits die Bedingung,
andrerseits das Symbol der Verhiltnisse zu Menschen ist. Es ist hier also der Fremde
nicht in dem bisher vielfach berithrten Sinn gemeint, als der Wandernde, der heute
kommt und morgen geht, sondern als der, der heute kommt und morgen bleibt — sozu-
sagen der potentiell Wandernde, der, obgleich er nicht weitergezogen ist, die Geldstheit

des Kommens und Gehens nicht ganz iiberwunden hat.>’

Zeynep widerfuhr in der beschriebenen Szene die Zuschreibung von Fremdheit,
doch ist sie keine ,potentielle Wandernde® im Sinne von Simmel. Sie ist in Ho-
henfeld geboren. Birgit Rommelspacher fithrt zu einem vergleichbaren Vorgang
aus, dass nicht jede Verschiedenheit Andere automatisch zu Fremden macht.
Doch je mehr das Anderssein als problematisch erlebt wird und zu Irritationen
fithre, desto grofler wird die Distanz zum Anderen mit dem Verweis auf seine
vermeintliche Unbekanntheit: , Fremdheit l4sst sich also nicht auf Unbekanntheit

266 Geisen, Thomas/Karcher, Allen: Einleitung. In: Dies. (Hrsg.): Grenze: Sozial — Politisch — Kultu-
rell. Ambivalenzen in den Prozessen der Entstehung und Verinderung von Grenzen (= Beitrige
zur Regional- und Migrationsforschung, Bd. 2). Frankfurt am Main/London 2003, S. 7-21, hier:
S.7-8.

267 Simmel, Georg: Exkurs iiber den Fremden. In: Ders: Soziologie. Untersuchungen iiber die For-

men der Vergesellschaftung. Leipzig 1908, S. 685-691, hier: S. 685.
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zuriickfithren, in ihr driicke sich immer auch eine spezifische Beziehungsdynamik

aus. 268

Das Eigene und das Fremde

Doch wie konstituiert sich eine solche Beziehungsdynamik? Und wieso verwehren
die drei Midchen Zeynep aufgrund ihrer ,kulturellen Fremdheit® den Zutritt zu
ihrer Gruppe? Wieso haben wir (alle!) so grofie Angst vor Fremden?

«269

Mario Erdheims Ausfiihrungen iiber ,Das Eigene und das Fremde“*® gehen
diesen Fragen aus ethnopsychoanalytischer Perspektive nach und bringen die
Analyse auf eine intimere Ebene. Erdheim geht davon aus, dass das Bild des Frem-
den bereits sehr friih entsteht, nahezu gleichzeitig mit dem uns vertrautesten Bild
— dem der Mutter. In der primitivsten Form ist das Fremde die Nicht-Mutter und
die bedrohliche Abwesenheit der Mutter lisst Angst aufkommen. Und obwohl das
Fremde Angst evoziert und somit leicht Aggressionen auf sich zieht, vermag es uns
auch zu faszinieren: Wenn sich das Kind allein auf die Mutter fixieren wiirde, wi-
ren seine Uberlebenschancen eingeschrinkt. Das Fremde bietet eine Alternative,
die ihm das Eigene nicht geben kann. Dies fithrt nun, so Erdheim weiter, zu einer
zentralen Funktion der Fremdenreprisentanz — der Psychohygiene. Im Bild des
Fremden sammelt sich allmihlich all das an, was an den Eltern, Geschwistern und
an einem selbst bedrohlich erscheint. Das Bild der Mutter/des Selbst wird wieder
makellos, wihrend der Fleck nun im Bild des Fremden auftaucht. So entwickelt
sich die Fremdenreprésentanz zu einer Art ,Monsterkabinett des verponten Eige-
nen‘. Das Eigene wird zum Guten, wihrend alles Bése dem Fremden zugescho-
ben werden kann. Dieses Prinzip funktioniert auch auf kollektiver Ebene: Die
fremde Gruppe, Ethnie, Nation oder Religion wird zum Inbegriff von all dem,
was in der eigenen Gruppe verleugnet werden muss.”°

Fremde gelten demnach als Projektionsfliche fiir Verdringtes, Verleugne-
tes, Unerwiinschtes, aber auch fiir Erwiinschtes und Ersehntes. Diese Rolle ist
ambivalent, das Fremde beingstigt und fasziniert. In eben dieser Widerspriich-
lichkeit liegt fiir Erdheim auch ein Momentum, welches sich zur Akkumulati-
on von Erkenntnissen nutzen lisst. Er plidiert dafiir, Kultur aus der Sicht des

268 Rommelspacher, Birgit: Grenzen ziehen. Fremdheit und soziale Distanz. In: Geisen, Thomas/
Karcher, Allen (Hrsg.): Grenze: Sozial — Politisch — Kulturell. Ambivalenzen in den Prozessen der
Entstechung und Verinderung von Grenzen (= Beitriige zur Regional- und Migrationsforschung,
Bd. 2). Frankfurt am Main/London 2003, S. 47-61, hier: S. 47.

269 Erdheim, Mario: Das Eigene und das Fremde. In: Wolf, Andrea (Hrsg.): Neue Grenzen. Rassis-
mus am Ende des 20. Jahrhunderts. Wien 1997, S. 99-126.

270 Ebd., S. 103-105.
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Fremden durchzudenken, sie auf das Fremde zu beziehen. In dieser Perspektive
entsteht Kultur nur in Auseinandersetzung mit dem Fremden, und wenn wir uns
darauf einlassen, ,so kommt es zu Grenzverschiebungen, und wir miissen uns
indern. Gehorchen wir der Angst, so werden wir die Grenzen verstirken und
befestigen®.?”! Dieses Einlassen auf das Fremde, was mit einer Weiterentwicklung
des Selbst einhergeht, kann auf mehreren Ebenen geschehen. In individuell-all-
tagsweltlicher Hinsicht wiirde man hier wohl von einem Erweitern des Horizon-
tes sprechen, das all jenen versprochen wird, welche die Grenzen um das Selbst
durchlissiger gestalten und in Reisen und Begegnungen mit Fremden (er-)wach-
sen. In gesellschaftlich-zivilisatorischer Hinsicht muss dabei auf die Bedeutung
von Austauschbezichungen mit Fremden hingewiesen werden, die in Form von
Handel wie Konkurrenz das Entstehen von Zivilisationen erst erméglichten. Er-
folgt hingegen eine Befestigung der Grenzen, wird die soziale Distanz zu den Au-
Benstehenden oft mit der Andersartigkeit der Anderen begriindet:

Fremd machen bedeutet also, die Anderen kognitiv, emotional und sozial von sich zu
schieben und diese Distanz aufrechtzuerhalten, indem die Anderen mit Assoziationen
belegt werden, die als Gegenbilder zum Selbstbild fungieren. Das Gemeinsame wird
aus der Wahrnehmung ausgeschlossen und das Trennende wird betont und so ins Ex-
trem gesteigert, dass die Unterscheidung immer selbstverstindlicher, ja ,normal® und

Jnatiirlich“ erscheint.?”?

Um diese Distanz aufrecht zu erhalten, miissen symbolische Grenzen zwischen
Uns und den Anderen immer neu gezogen und bestitigt werden. Dies geschieht —
so Birgit Rommelspacher weiter — vor allem durch Stereotypisierungen der Ande-
ren in Medien, Alltag, Wissenschaft und Politik.”? Diese omniprisenten Narrati-
ve prigen sich somit in die Individuen ein und steuern fortan die Wahrnehmung.
Aus ethnopsychoanalytischer Sicht liefle sich formulieren: Das Subjekt fiirchtet
sich vor Fremden, die Ungewissheit und Unbekanntes in sich bergen. Deshalb
bindigt es diese Angst, indem es sie kategorisiert. Dadurch grenzt sich das Subjekt
einerseits von den Fremden ab und durch die iibergestiilpten Schemata erscheinen
sie nun nicht mehr als so unbekannt und angsteinfléfend.

Mit diesem diskursiven und ethnopsychoanalytischen Erklirungsansatz be-
packt kommen wir wieder auf die Szene am Waldweg zuriick und schauen uns
an, welche Gestalt Reaktionen auf solche Angste im Umgang mit Fremden an-
nehmen kénnen: Auf die Frage, ob es in diesem Wald auch Rehe gibe, reagiert

271 Ebd.,, S. 106.
272 Rommelspacher 2003, S. 49.
273 Ebd., S. 50.
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das vor Zeynep gehende Midchen sehr harsch. Sie suggeriert, so kénnte man
ihre Antwort interpretieren, dass eine solche Frage nur von einer Tiirkin gestellt
werden konne. Anstelle des Gemeinsamen — beide Midchen sind in der Nihe
dieses Waldes aufgewachsen, beide befinden sich gerade in diesem Wald — tritt das
Trennende: Aufgrund ihrer fremden Kultur kennt sich Zeynep demnach nicht
mit der Fauna und Flora, mit dem Leben im heimischen Wald aus. Damit posi-
tioniert sich das vor Zeynep gehende Midchen — und mit ihr die Gruppe — als
Kennerin des Waldes, die sich hier rechtmiflig aufthilc und daheim ist. Die zweite
Antwort ,Mann, wir sind keine Tiirken!“ bezog sich wohl auf eine dhnliche Frage,
die nur von einer Nicht-Einheimischen gestellt werden konnte und verfestigt die
Grenze zwischen der Dreiergruppe und Zeynep. In ihrer dritten Aussage unter-
bricht das Midchen die Fragende und besiegelt nun endgiiltig den Abbruch der
Kommunikation. Der Verweis auf den pripositionalen Grammatikfehler speist
sich wohl aus dem Repertoire des in Osterreich gefithrten Integrationsdiskurses,
in welchem MigrantInnen vor allem deren mangelnde Deutschkenntnisse vorge-
worfen werden.

In der wissenschaftlichen Auseinandersetzung ist das Konzept ,Integration®
stark in die Kritik geraten, weshalb es in dieser Arbeit auch nicht als Analyseka-
tegorie bzw. als wissenschaftliches Konzept verwendet wird. Da jedoch das Den-
ken und Sprechen iiber Migration in Osterreich (wie in Deutschland)”* nur in
Bezugnahme auf den vorherrschenden Integrationsdiskurs erfolgen kann, werden
im folgenden Kapitel einige zentrale Bestandteile des Diskurses den Aussagen von
AkteurInnen der NMS Hohenfeld gegeniibergestellt. Sabine Hess und Johannes
Moser unterscheiden zwischen zwei Bedeutungsebenen von Integration — erstens
die ,kulturelle Integration (dominantes Integrationsverstindnis): Dieses Ver-
stindnis von Integration, welches in der breiten Offentlichkeit prisent ist, im-
pliziert eine Anpassung an Sprache, Kultur und Geschichte als Sonderleistung
der Migrantlnnen. Mit der Maxime des ,,Férderns und Forderns® ist es an einen
Defizitansatz gekoppelt und verlangt die Eingliederungen der Migrantlnnen in
die ,Aufnahmegesellschaft“. Dieses Konzept setzt einen essentialistischen Kultur-
begriff voraus, es wirkt desintegrierend, da die ,,Aufnahmegesellschaft” (Wir) und
die , Einwanderer” (die Anderen) als homogene Kollektive definiert und fixiert
werden. Neben diesem Konzept existiert nach Hess und Moser noch ein zweites
— ,Integration als Chancengleichheit und Partizipation“ (nicht-dominantes Inte-
grationsverstindnis): Integration wird hier im Sinne von sozialer, 8konomischer,
politischer und kultureller Rechte auf Teilhabe verstanden. Diese Teilhabe meint
einen gegenseitigen Prozess, der sich in unterschiedlichen gesellschaftlichen Berei-
chen vollzieht. Im Gegensatz zum ersten Verstindnis, welches riickwirtsgewandt

274 Vgl. Peppler 2015.
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argumentiert, indem es Integration als Anfangs- und Endpunkt definiert, ist das
Zweite zukunftsorientiert und ergebnisoffen.?”

,,Kein Deutsch, keine Chance!*
Die Bedeutung der Sprache im Integrationsdiskurs

Dieser Slogan war auf unzihligen Wahlplakaten der Freiheitlichen Partei (FPO)
im Zuge der Vorarlberger Landtagswahlen 2014 zu lesen. Die an Zeynep gerich-
tete Forderung ,,Lern zuerst einmal Deutsch!“ zielt in dieselbe Richtung. Verlangt
wird ein Beherrschen der deutschen Sprache — auf welchem auch immer definier-
ten Niveau — als Voraussetzung fiir darauffolgende Schritte. Als normative Formu-
lierungen suggerieren die Aussagen, dass einem/r bei Nichterfiillen dieser Voraus-
setzung jegliche Chancen verwehrt werden: als BiirgerInnen in der Vorarlberger
Gesellschaft oder als Mitglied in einer Gruppe von einheimischen Midchen auf
dem Wandertag. Dabei ignoriert und degradiert diese Forderung die zusitzlichen
Sprachen (, Fremdsprachen®) der Migrantlnnen. Gleichwohl setzt sie ein Beherr-
schen der deutschen Sprache voraus und verschleiert dabei, dass der Deutscher-
werb von Partizipationserfahrungen abhingig ist.”’® Die Sprache der Mehrheits-
gesellschaft kann nur adiquat gelernt werden, wenn es zuvor zu Grenzéffnungen
und Begegnungen (,Integrationserfahrungen®) gekommen ist. Demnach miisste
der Wahlslogan umgedreht werden; er wire dann nicht mehr normativ und for-
dernd, sondern deskriptiv und schlussfolgernd: Keine Chance, kein Deutsch.*”

Wie effizient sich der Konnex Sprache und Integration diskursiv in die ge-
sellschaftlichen AkteurInnen eingeschrieben hat, zeigt sich anhand verschiedener
Aussagen und Situationen im Schulalltag der NMS Hohenfeld. Als ich im In-
terview mit Alexander iiber die Aktivititen der SchiilerInnenvertretung sprach,
welcher er als Klassensprecher der 3d-Klasse angehort, fragte ich ihn nach seinen
wichtigsten Anliegen:

275 Hess/Moser 2009, S. 12-13. Fiir eine weitere Auseinandersetzung siche: Hess u. a. 2009. Auferst
hérenswert ist zudem der Beitrag der Journalistin und Bloggerin Kiibra Giimiisay: ,Integrati-
on ist tot — es lebe Partizipation“. Online unter: http://vorarlberg.orf.at/radio/stories/2641443/
(Stand: 08.06.2015).

276 Mecheril 2010, S. 146.

277 Dieses Henne-Ei-Problem scheint mir in den 8ffentlichen Debatten iiber ,Integration zu we-
nig prisent. Denn die Frage, warum es beim Wandertag eine groflere Gruppe gab, welcher nur
SchiilerInnen mit tiirkischen Migrationsgeschichten angehorten und welche von den anderen als
»Gruppe Istanbul® bezeichnet wurde, kann eben nicht damit beantwortet werden, dass sich diese
nicht ,integrieren® wollen. Vielmehr deutet die Ausgrenzungssituation der Schiilerin Zeynep da-
rauthin, dass den ,migrantischen® SchiilerInnen die Mitgliedschaft in ,einheimischen® Cliquen
zuvor verwehrt worden ist.
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Dass die Tiirkischen nicht immer Tiirkisch reden diirfen. Also, dass sie das nur aufSer-
halb der Schule machen, und dass die Lehrer da drauf schauen. Weil, wenn dich jetzt
jemand anredet, verarscht halt, und er das auf Tiirkisch sagt, dann weifSt du es ja nicht.

Und da sollten die Lehrer ein bisschen drauf schauen.?”®

Wihrend die Forderung an Zeynep auf dem Waldweg darauf abzielte, ihre
Deutschkenntnisse zu verbessern, stéf3t sich Alexander am Gebrauch der tiirki-
schen Sprache in der Schule.””” Es bereitet ihm Unbehagen, wenn er nicht ver-
steht, was die anderen SchiilerInnen sagen. Dies fithrt dazu, dass er die Gespriche
als gegen ihn gerichtet deutet (,verarscht halt®). Ich werde spiter noch einmal da-
rauf zuriickkommen, wenn ich die Aussagen von Alexander mit einem Dialog aus
dem Interview mit Aaron und Sebastian vergleiche. An dieser Stelle steht ein an-
derer Aspekt im Vordergrund, welcher sich in Alexanders Aussagen verbirgt. Sei-
ne Forderung, dass die tiirkischsprachigen SchiilerInnen auf dem Pausenhof und
generell in der Schule nur mehr Deutsch sprechen diirfen, wiirde der Soziologe
und Migrationsforscher Serhat Karakayali als ,kolonialen Erziehungsauftrag*®
bezeichnen, welcher eng mit dem Integrationsdiskurs verschrinke ist. Karakayali
beginnt seine Argumentation in der Aufklirung und stiiczt sich dabei auf Michel
Foucault: Durch die in jener Zeit entstandenen Mechanismen der ,Biopolitik“?*
und ,,Gouvernementalitit“*®* wurde die Arbeiterklasse, die fiir die Biirgerlichen
als Quelle von Krankheit, Kriminalitit und Aufruhr galt, mittels Bildung, Er-
ziechung und Disziplinierung regiert und reguliert.”®® Durch die Entstehung der
Nationalstaaten wurden die ArbeiterInnen schlieflich buchstiblich eingebiirgert,
wodurch die fremden ArbeiterInnen zum Problem wurden. Nun forcierten die
Nationalstaaten die Regierung dieser zur Klasse gewordenen Gruppe der auslindi-
schen ArbeiterInnen. Karakayali schliefSt daraus, dass die Integrationsfrage immer

278 Interview mit Alexander, gefiihrt am 10.11.2014.

279 Aktuelle Forschungen zum Spracherwerb zeigen, dass eine stabile Erstsprache den Erwerb der
Zweitsprache und aller anderen Sprachen erleichtert. Folglich sollte die Erstsprache von Kindern
literalisiert und forciert und die Eltern auf die Signifikanz des Gebrauchs der Erstsprache — auch
in der Familie — aufmerksam gemacht werden. De Cillia, Rudolf: Spracherwerb in der Migration
— Deutsch als Zweitsprache. Online unter: https://www.bifie.at/system/files/dl/srdp_cillia_spra-
cherwerb_migration_2011-10-11.pdf (Stand: 12.06.2016).

280 Karakayali, Serhat: Paranoic Integrationism. Die Integrationsformel als unméglicher (Klassen-)
Kompromiss. In: Hess u. a. 2009, S. 95-103, hier: S. 102.

281 Foucault, Michel: Sexualitit und Wahrheit. Bd. 1: Der Wille zum Wissen. Frankfurt am Main
1984.

282 Foucault, Michel: Die ,, Gouvernementalitit“. In: Brockling, Ulrich u. a. (Hrsg.): Gouverne-
mentalitit der Gegenwart. Studien zur Okonomisierung des Sozialen. Frankfurt am Main 2000,
S. 41-67.

283 Karakayali 2009, S. 101.
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auch von sozialer Devianz und ihrer Domestikation handelt, Kimpfe um Migra-
tion immer auch als Kimpfe um Regierung zu verstehen sind.?

Der paternalistische Zugang zu MigrantInnen manifestiert sich in der Aussage
von Alexander, den es stdrt, dass sich die tiirkischsprachigen SchiilerInnen in der
Schule in ihrer Erstsprache unterhalten. Indem er dieses Anliegen auf die Agenda
der SchiilerInnenvertretung setzt, will er auf das Verhalten seiner MitschiilerInnen
mit tiirkischen Migrationsgeschichten einwirken. Dieser Zugang zeigt sich auch
in den Aussagen von Herrn Nagl, welcher im Interview die Zeit, in der die ersten
»Gastarbeiterkinder” in die NMS Hohenfeld kamen, mit der heutigen vergleicht.
Wihrend er den PionierInnen einen Eifer im Erlenen der Sprache zuschrieb,
spricht er diesen den jetzigen SchiilerInnen mit tiirkischer Erstsprache ab: ,Also
integrieren tun sich die sicher nicht. Die reden untereinander und daheim nur
Tiirkisch. Da wird nicht Deutsch gesprochen.“*® Als Deutschlehrer ist Herr Nagl
speziell um die Deutschkenntnisse seiner SchiilerInnen besorgt. Sein Riickschluss
von Tiirkischsprechen auf , Integrationsunwilligkeit“ steht im Einklang mit dem
dominanten Verstindnis der ,kulturellen Integration® (siche Kapitel ,,Das Eige-
ne und das Fremde®). Der erzieherische Auftrag, den Angehérige der Mehrheits-
gesellschaft gegeniiber Migrantlnnen verspiiren, besteht im Wunsch von Herrn
Nagl, dass die tiirkischsprachigen SchiilerInnen nicht nur untereinander, sondern
auch daheim Deutsch sprechen. Latent beinhalten diese Aussagen zudem, dass
die SchiilerInnen und ihre Familien die deutsche Sprache nicht lernen wollen und
sich auch nicht fiir ,,unsere” Kultur interessieren. Deshalb passen sie sich nicht an
und bleiben unter sich. Sprache — als bedeutungsvolles, alltigliches Phinomen —
dient hier als Projektionsfliche fiir Tiefergehendes. Hinter dem Verweis auf man-
gelnde Sprachkenntnisse von Migrantlnnen steckt weit mehr als auf den ersten
Blick ersichtlich ist. Die Forderungen an die tiirkischsprachigen SchiilerInnen,
besser/mehr/nur noch Deutsch zu sprechen, erfolgen im Duktus eines , kolonia-

286 und speisen sich aus einem Fundus an weiteren Forde-

len Erziehungsauftrags“
rungen und Meinungen des Integrationsdiskurses. ,,Kultur — sagt Martin Scharfe
— ,ist die Bindigung, die Zihmung der Natur“.?®” In der Rhetorik des paternalisti-
schen, erzieherischen Zugangs zu MigrantInnen kénnte man formulieren: Unsere

Kultur ist die Bindigung, die Zihmung der Kultur der Anderen.

284 Ebd., S.102.

285 Interview mit Herrn Nagl, gefithrt am 12.03.2015.

286 Karakayali 2009, S. 102.

287 Scharfe, Martin: Weg und Steg. Proseminar an der Universitit Innsbruck im Wintersemester
2009. Eigene Aufzeichnungen.
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»Also mir geféllt das Verhalten von den Tirken nicht.”

Im anschliefenden Interviewauszug, einem Dialog zwischen Aaron (AA) und

Sebastian (SE), geht es um die Bedeutung der tiirkischen Sprache fiir die zwei

nichteiirkischsprachigen Schiiler — aber auch um anderes. Auf die Frage hin, was

den beiden hier an der Schule nicht so gut gefillt, kommt es zu einer Ansamm-

lung von (stereotypen) Fremdbildern und einer Aushandlung von deren eigenen
Identititen und Geschichten.

CL:

SE:

AA:

SE:

AA:

SE:

CL:

SE:

AA:

SE:

CL:

SE:

AA:

SE:

CL:

SE:

AA:

SE

Was sind so Sachen, die euch an der Schule nicht so gut gefallen?

Also mir gefillt das Verhalten von den Tiirken nicht.

Ja, das mag ich auch gar nicht.

Weil die meisten Tiirken, also: Sie gehen in unser Land, weil sie fliichten und
dann verarschen sie die Einheimischen, und das finde ich jetzt nicht SO super.
Wir sind aber auch nicht gerade hundert Prozent einheimisch.

Mhm.

Und wie fillt euch das auf in der Schule? Im Pausenhof oder in der Klasse?

SE: Ja, im Pausenhof.

AA: Sedat [Schiiler aus der Parallelklasse, Anm.], Gékhan.
SE: Mhm, Sedat, Gékhan.

AA: Und die anderen Tiirken.

Der Mehmet [Schiiler aus der Parallelklasse, Anm.].

Mehmet nein, der nicht. Nur wenn er ein neues Spiel hat. Aber sonst ist er still
wie .. nein, OK, niche still, aber du weifit, kein Angeber.

Aber vor allem fillt es mir auf dem Pausenhof auf.

Was machen sie da?

Ja, keine Ahnung, ich verstehe kein Tiirkisch. Also die reden die ganze Zeit nur
Tiirkisch.

Mhm, nicht die ganze Zeit, aber viel.

Ja, aber viel.

Habrt ihr da das Gefiihl, dass sie manchmal tiber euch reden?

Ja, schon.

Nein, das interessiert sie nicht, aufler wenn sie uns angucken und wenn wir ihnen
zu nahekommen. Dann schon.

Mhm %

Auf die allgemeine Frage hin, was den beiden Schiilern an der Schule nicht so gut

gefillt, erfolgte der spezifische Verweis auf das ,,Verhalten von den Tiirken®. Auf

288 Interview mit Aaron und Sebastian, gefiihrt am 19.11.2014.
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den ersten Blick decke sich das unerwiinschte Verhalten damit, dass sie ,,die ganze
Zeit nur Tiirkisch® sprechen. Wihrend Herrn Nagls Aussagen auch dahingehend
gedeutet werden konnten, dass es ihm aus der Position eines Deutschlehrers um
das Beherrschen der deutschen Sprache ging, was auch fiir ihn den Unterricht
erleichtern wiirde, stort es Sebastian und Aaron — wie Alexander zuvor —, dass sie
die Sprache nicht verstehen und somit Opfer von Diffamierungen werden kénn-
ten. Die Fremdsprache dient den tiirkischsprachigen SchiilerInnen als Gebeim-
sprache und Distinktionsmerkmal, was in den SchiilerInnen, die diese Sprache
nicht sprechen, Unbehagen und Unsicherheit auslost. Diese Gefiihle evozieren
Aggressionen, die sich gegen die Sprache und deren Sprecherlnnen richten.?® Un-
verstandenes wird dabei oftmals als Negatives bzw. als Reden iiber einen gedeutet.
Dies kann sich folglich als Ausgangspunke fiir weitere gegenseitige Zuschreibun-
gen und Assoziationen der verschiedenen Gruppen erweisen.

Stereotype. Fremdbilder als Schablonen der Wahrnehmung

Wenn wir uns den Fremdzuschreibungen und Gegenbildern widmen, die sich im
Interviewauszug mit Aaron und Sebastian, aber auch an vielen weiteren im empi-
rischen Material enthaltenen Situationen und Aussagen feststellen lassen, so ver-
festigt sich das Argument, dass der Verweis auf die mangelnden Sprachkenntnisse
von MigrantInnen nur die Spitze des Eisberges ist. Obgleich sich die zwei Schiiler
iiber das , Verhalten der Tiirken® beschweren, welches sie damit erkliren, dass sie
auf dem Pausenhof fast nur Tiirkisch sprechen, finden sich viele Zuschreibungen,
die auf weitreichendere Assoziationen hindeuten: Sie sprechen von Menschen,
die nach Osterreich gefliichtet sind, um dann die ,,Einheimischen zu verarschen®,
die ,Angeber” sind, die sich nicht fiir einen interessieren, aufler wenn man ihnen
zu nahe kommt. An dieser Stelle gilt es nochmal klarzustellen: Es geht hier nicht
darum, jemanden aufgrund seiner stereotypen Auflerungen blof8zustellen. Diese
,Bilder in den Kopfen“®" leiten unser aller Wahrnehmung. Der deutsche Volks-
kundler Klaus Roth definiert in seinem Aufsatz Stereotype aus ethnologischer

Sicht als

kognitive Formeln, verfestigte Uberzeugungen, die der Umweltassimilation und Le-
bensbewiltigung dienen. Es sind historisch-wandelbare, aber doch ziemlich stabile All-

289 Erdheim 2000, S. 103.

290 Roth, Klaus: ,Bilder in den Kopfen®. Stereotypen, Mythen, Identititen aus ethnologischer Sicht.
In: Heuberger, Valeria u. a. (Hrsg.): Das Bild vom Anderen. Identititen, Mentalititen, Mythen
und Stereotypen in multiethnischen europiischen Regionen. Frankfurt am Main 1998, S. 21-44.
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tagskategorisierungen, Typisierungen der Umwelt, die aber dadurch, daf§ sie Verhalten

steuern, auf die Realitit zuriickwirken, Realitit beeinflussen und erzeugen kénnen.*"

Wenn Roth jedoch diese Bilder nur in den Képfen der Menschen lokalisiert, so
greift dies meines Erachtens zu kurz. Stereotype durchringen geradezu den Kérper,
denn nur so lisst sich etwa ein versichernder Griff nach der Geldtasche erkliren,
der durch das Vorbeigehen einer dunkelhiutigen Person ausgeldst werden kann.

»[D]er wissenschaftliche Begriff fir eine unwissenschaftliche Einstellung“**

Der Begriff ,,Stereotyp® wurde in seiner heutigen Bedeutung erstmals vom US-
amerikanischen Publizisten Walter Lippmann in seinem 1922 erschienen Werk
,Public Opinion® verwendet. Er {ibernahm diesen Terminus aus dem Bereich der
Drucktechnik, wo er eine Metallplatte mit dem Abguss eines gesetzten Textes
bezeichnet, der so unverindert nachgedruckt und vervielfiltigt werden kann.??
Der Verbreitungsgrad ist dabei sehr hoch, stereotype Bilder gehéren zum kollekti-
ven Wissensbestand. Als kulturell tradierte Formen werden sie inter-generationell
weitergegeben und immer neu erlernt. Sie verfestigen sich im Unterbewusstsein,
weshalb Roth auch von ,unbewussten Typisierungen spricht.”* Im Kontext der
vorliegenden Arbeit interessiert uns vor allem die Dialektik zwischen Fremd- und
Eigenbild, die sich in Stereotypisierungen manifestiert. Besonders deutlich wird
dieses Wechselverhiltnis durch den Blick auf die Funktionalitit. Roth unterschei-
det hier drei Typen: (a) Kognitive Funktion: Stereotypen dienen der Informa-
tionsverarbeitung. Sie ordnen die unzihligen auf uns einprasselnden Eindriicke
und Erfahrungen und wirken somit als Orientierungssystem. (b) Psychohygie-
nische Funktion: Stereotype tragen affektiv zur Aufrechterhaltung des Selbst bei.
Als sedimentierte kollektive Erfahrungen und Wahrnehmungen gewihrleisten sie
psychischen Selbstschutz und dienen zur Klirung der eigenen Identitit. (c) So-
ziale Funktion: Als Anpassungs- und Abgrenzungssysteme fungieren sie auch als
sozialer Selbstschutz. Stereotype dienen der Anpassung in Gruppen, indem sie

eine Grenze zwischen ingroup und outgroup markieren.?”

291 Ebd, S.23.

292 Bausinger, Hermann: Name und Stereotyp. In: Gerndt, Helge (Hrsg.): Stereotypvorstellungen
im Alltagsleben. Beitriige zum Themenkreis Fremdbilder — Selbstbilder — Identitit. Festschrift
fiir Georg R. Schroubek zum 65. Geburtstag (= Miinchner Beitrage zur Volkskunde, Bd. 8).
Miinchen 1988, S. 13-19, hier: S. 13.

293 Bausinger 2000, S. 16-17.

294 Roth 1998, S. 27-28.

295 Ebd., S. 33-34.
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Stereotype steuern also mafSgeblich unsere Wahrnehmung. Sie dienen dazu,
sich von anderen abzugrenzen und festigen somit das Selbst. In Bezug auf eine
Tiibinger Studie, in welcher auslindische Studierende iiber ihre Eindriicke von
stypischen Deutschen® befragt wurden, stellte Hermann Bausinger fest: ,In
der Tat kristallisierten sich einige Dominanten heraus; aber im ganzen verrie-
ten die Bemerkungen sehr viel mehr iiber die Denkweise und den kulturellen
Hintergrund der Interviewten als iiber tragenden FElemente eines deutschen
Nationalcharakeers. >

Weder Roth noch Bausinger stellen klar, dass sich Stereotype als Wahrneh-
mungslenker auch in die Stereotypisierten einzuschreiben vermégen. Die Artiku-
lation dieser vereinfachenden und verallgemeinernden Annahmen konfrontieren
die Adressierten stetig damit und internalisieren sich fortan in deren Denk- und
Handlungsmuster.””

Bilder in der Schule

Wihrend der neunwdchigen Feldforschung an der NMS Hohenfeld stief§ ich auf
vielfiltige stereotype Bilder. Im Kontext dieser Arbeit sind dabei vor allem die-
jenigen von Interesse, die sich auf Ethnizitit und Nationalitit beziehen. Diese
Schwerpunktsetzung soll nicht dariiber hinwegtiuschen, dass im erhobenen Ma-
terial viele der Stereotype auf andere Kategorien verweisen: Bilder von Midchen
und Jungen bzw. von Frauen und Minnern stehen dabei an erster Stelle. Neben
den populiren Geschlechterstereotypen waren gerade bei LehrerInnen und beim
Direktor Abgrenzungsbilder gegen ,oben® verbreitet: Wenn sie in informellen
Gesprichen mit mir oder untereinander von ,denen da oben® sprachen, mein-
ten sie jene fiir die Schul- und Bildungspolitik zustindige PolitikerInnen und
BeamtInnen, welche ,sinnlose Maf§nahmen® verordnen, ohne iiber die ,wirkli-
chen® Zustinde in der Schule Bescheid zu wissen.?”® Ein beachtliches Repertoire
an Stereotypen besteht — bei SchiilerInnen wie bei LehrerInnen — auch iiber die

296 Bausinger 2000, S. 24.

297 Als ich mich unlingst mit einem dunkelhiutigen Clubbesucher in einem Innsbrucker Lokal
unterhielt, fragte ihn ein Mann nach einer Zigarette und artikulierte dies auch mittels der dafiir
typischen Geste. Aufgrund der lauten Musik hérte mein Gesprichspartner die Frage nicht, doch
deutete er die Geste und antwortete dem fragenden Mann, dass er ,nichts zu rauchen® hitte,
ihm aber gerne cine ,normale Zigarette* anbicten kénne. Der Mann unterstrich, dass er auch
lediglich nach ciner Zigarette gefragt habe und nahm diese dankend an. Mein Gesprichspartner
erzihlte mir daraufhin, dass er wegen seines Aussehens oft nach Marihuana gefragt werde. Diese
ihm gegeniiber artikulierten stereotypen Annahmen internalisierten sich somit in meinem Ge-
sprichspartner und offenbarten sich in seiner Handlungsweise in dieser Situation.

298 Vgl. z. B. Beobachtungsprotokoll vom 09.10.2014.
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AkteurInnen im Handlungsfeld Gymnasium. Im Interview mit Herrn Nagl wur-
de die soziale Funktion von Stereotypen besonders deutlich, wenn er die Position
der NMS (und ihrer Lehrerlnnen) aufwertet, indem er beispielsweise Gymna-
siallehrerInnen als ,pidagogisch bei weitem nicht so ausgebildet“®” bezeichnet.
Auf die Fremdbilder evozierende Frage des Fragebogens, ob es Unterschiede zwi-
schen SchiilerInnen am Gymnasium und an der NMS gibt, antwortete iiber die
Hilfte der 3d-lerlnnen mit ,Nein“. Andere schrieben zum Beispiel ,strengere
Lehrer, bessere Schiiler J groflere Schule®,® ja die im Gymnasium finden sich
cool XD*,*" | Ja, Schiiler im Gymnasium sind intelligenter*** oder ,Ja, sie finden
sich cool und schlauer als wir“.*® Die Bilder der NMSlerInnen von den Gym-
nasiastInnen verdeutlichen die distinktive soziale Funktion, mittels welcher sich
diese Gruppen voneinander abgrenzen. Dabei verweisen die einen darauf, dass die
GymnasiastInnen ,intelligenter” sind, wihrend andere betonen, dass sie eben nur
glauben, dies zu sein.

Neben diesen stereotypen Gegen- und Fremdbildern gibt es eine Vielzahl wei-
terer, die hier jedoch vernachlissigt werden miissen. Im Folgenden werden drei
Beispiele analysiert, die aus den vielzihlig dokumentierten stereotypen Bildern
entnommen sind, welche auf die Kategorie Ethnizitidt Bezug nehmen.

Beispiel 1: Nationale Stereotypen

Das erste Beispiel ist ein Auszug aus dem Deutschbuch der 3d-Klasse. In einer
Ubung zu Beschwerdebriefen heifdt es: ,Urlaub hat nicht nur Anlisse fiir Be-
schwerden — ganz im Gegenteil, in fremden Lindern kann man viele neue Ein-
driicke gewinnen.“ Fiinf Sitze miissen nun mit Lindern in Verbindung gebracht
werden. Lost man diese Aufgabe ,richtig®, ergeben sich etwa folgende Sitze: ,In
Schottland tragen die Minner noch heute zu Festtagen bunt karierte knielange
Récke.“ Oder: ,,Zu jeder Mahlzeit wird in Frankreich Weif$brot serviert.“*** Die-
ses Beispiel von nationalen Stereotypen verdeutlicht zum einen, dass Stereotype
keineswegs nur negative Konstruktionen sind, sondern auch neutral oder posi-
tiv bewertet sein konnen, was vor allem in der Tourismuswerbung genutzt wird.
Weiters zeigt sich in den Aussagen der essentialisierende und verallgemeinernde
Effeke, welcher Typisierungen inhirent ist.

299 Interview mit Herrn Nagl, gefithrt am 12.03.2015.
300 Fragebogen von Sebastian, ausgefiillt am 31.10.2014.
301 Fragebogen von Gékhan, ausgefiill am 31.10.2014.
302 Fragebogen von Alexander, ausgefiillt am 31.10.2014.
303 Fragebogen von Yasmin, ausgefiillt am 31.10.2014.
304 Beobachtungsprotokoll vom 04.11.2014.
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Beispiel 2: Die Briuche der Anderen

Das nichste Beispiel ist ein Auszug aus dem Interview mit Felix. Als wir uns iiber
seine Vereinsaktivititen unterhielten, erzihlte er vom , Tuifln® (Krampus-Liufen)
und dem Brauchtumsverein, welchem er seit der Volksschule angehért. Seine Be-
geisterung fiir das , Tuifln® teilt er dabei mit vielen seiner KlassenkollegInnen,
die in zahlreichen Diskussionen und Gesprichen leidenschaftlich dariiber de-
battierten. Nachdem er mir den Entstehungsmythos detailliert schilderte, sprach
er dariiber, wie diese Krampus-Liufe vor sich gehen und welches Equipment er
dazu benétigt. Am Rand erwihnte er, dass es in der Umgebung nur einen solchen
Verein gibe, bei welchem , Tiirken® mitmachen diirften. Nicht jedoch bei seinem
Verein:

Weil, einfach, es will ja keiner rassistisch sein, aber das Brauchtum ist bei uns gemacht.
Und die Tiirkischen haben ja ihren eigenen Brauch. Die haben ja das mit dem Schafs-
kopf. Da schneidet man den Kopf eines Schafes ab und den setzen sie sich dann auf.
Die haben den Glauben. Ich renne ja auch nicht mit einem Schafskopf herum. Es ist
einfach so bei uns. Wir sagen, JEDER bleibt bei seiner Geschichte.’”

Felix, welcher sich an anderer Stelle des Interviews vehement gegen die Diskrimi-
nierung von muslimischen SchiilerInnen im Schulalltag aussprach, gibt hier ein
stereotypes Bild eines ,,tiirkischen Brauches wieder, um sich davon abzugrenzen.
Dieses Vorgehen muss jedoch nicht als Widerspruch gesehen werden. Wihrend
er sich in konfessioneller Solidaritit mit den anderen SchiilerInnen gegen die Au-
toritit der Schule und der Lehrerlnnen stellen kann, dient ihm die Abgrenzung
in der hier zitierten Stelle als Legitimation der Handlungsstrategie seines Vereins.
Durch die Konstruktion eines ,,Glaubens der Anderen®, welche wohl im Verein
so vermittelt wird, wird ein Grund kreiert, diesen Anderen die Mitgliedschaft zu
verwehren — eine invention of tradition of the others sozusagen. Denken wir diese
Interviewpassage mit der Grenzmarkierungs-Situation auf dem Waldweg zusam-
men, so wird deutlich: Sowohl Felix als auch das vor Zeynep gehende Midchen
schaffen soziale Distanz, um anderen eine Mitgliedschaft in eine Gruppe von Pri-
vilegierten zu verwehren. Birgit Rommelspacher fithrt dazu aus, dass Stereotype in
solchen Zusammenhingen die Funktion einnehmen, gesellschaftliche Statuszu-
weisungen zu rechtfertigen: ,Dabei ,erklirt’ die Fremdheit der Anderen die sozi-
ale Distanz, und ihre negativen Konnotationen begriinden die Herabsetzung.“**
Die Schaffung dieser sozialen Distanz in Kombination mit stereotypen Bildern

305 Interview mit Felix, gefithrc am 10.11.2014.
306 Rommelspacher 2003, S. 51.
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dient auch in unseren Beispielen als Legitimationsstrategie. Norbert Elias und
John Scotson fanden in ihrer Studie ,Etablierte und AufSenseiter>®” heraus, dass
diese Distinktionen und Abgrenzungstechniken bei Kindern der etablierten Be-
volkerung erst ,mithsam® erlernt werden miissen. Indem sie sich den herrschen-
den Regeln unterwerfen, internalisieren sie Normalitit. Mit dieser sozialen Posi-
tionierung, so schlussfolgern die Autoren weiter, erfihrt man also nicht nur, wo
man hingehére, sondern lernt zugleich, sich von denen zu distanzieren, die nicht
dazugehéren sollen.®® Indem Felix ein stereotypes Bild eines Brauches der An-
deren prisentiert, verleiht er sich dabei selbst die Gewissheit, zur Gruppe seines
Brauchtumsverbandes dazuzugehoren. Ahnlich identifiziert sich das Miadchen auf
dem Waldweg durch ihr kulturell erlerntes Abgrenzungsverhalten mit der Gruppe
der zwei anderen Midchen als ,,Einheimische®.

Beispiel 3: Stereotypisierung als ,, Kontrastprogramm“*®

Das letzte Beispiel ist aus einer Geschichtestunde entnommen, in welcher es um
die ersten Begegnungen von Christoph Kolumbus und seiner Besatzung mit den
dort angetroffenen Amerikanerlnnen ging.

Herr Nagl: Also ihr miisst euch vorstellen, die haben zum ersten Mal Europier gese-
hen und die haben ja ganz anders ausgeschaut. Also vergleichen wir einmal
einen Europier und einen Indianer, was ist da anders?

Felix: Die haben weniger angehabt.

Herr Nagl: Ja, weniger bis gar nichts, genau. Was noch? [Niemand meldet sich.] ...
Whas haben denn die Indianer fiir eine Hautfarbe?

Stefan: Schwarz.

Herr Nagl: Nein, das sind die Negriden, also die Bewohner Afrikas. Die Indianer ge-
héren zur indigenen Rasse. Was haben die fiir eine Hautfarbe? [Wieder
keine Meldung.] ... Wie heifft es immer in den Western?

Lukas: Rothaut.

Herr Nagl: Genau, Rothidute. Und was ist mit dem Haupthaar?

Andrea:  Schwarz.

Herr Nagl: Ja genau, die Indianer haben schwarzes Haupthaar, und die Europier?

Alexander: Blond.

307 Elias, Norbert/Scotson, John L: Etablierte und Auf8enseiter. Frankfurt am Main 2002 (Original
1969).

308 Rommelspacher 2003, S. 58-60.

309 Bausinger 2000, S. 26.
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Herr Nagl: Ja blond, also heller. Blond oder braun. Und die Indianer haben auch
kaum eine Korperbehaarung gehabt, wogegen die Europier Bartwuchs
hatten, und auch Brustbehaarung. Und was haben die Europier mitge-
bracht?

Die SchiilerInnen durcheinander: Pferde, Krankheiten, Waffen.

Herr Nagl: Ja, was hatten die Indianer fiir Waffen?

Gokhan:  Pfeil und Bogen.

Herr Nagl: Genau, Pfeil und Bogen, Speere. Einfache Waffen, wie bei uns im Mit-
telalter. Und die Europier waren ihnen mit ihren Feuerwaffen haushoch

iiberlegen.’'”

»Iypisierung ist ein Moment der Entlastung — sie vermittelt das Gefiihl, man
habe das Fremde verstanden, obwohl man ihm in vielen Fillen nur einen Na-

men verpafSt hat.“3!!

Nach diesem Grundsatz von Hermann Bausinger vollzieht
sich in der Szene eine Aushandlung iiber eine Begegnung zwischen Eigenen (,Eu-
ropdern®) und Fremden (,Indianern®). Das hier entworfene Bild vom Fremden
lehrt uns einiges iiber die Funktionsweise von Stereotypen, aber auch dariiber,
wie stark sich mediale Bilder in uns einschreiben — denn die Zuweisungen der
Eigenschaften und Qualititen an die beiden Gruppen erscheinen fiir die meis-
ten wohl nicht ganz abwegig. Der gegeniiberstellende Vergleich verfestigt zwei
voneinander abgrenzbare Gruppen und verdeutlicht zudem, dass Stereotype als
Kontrastprogramm funktionieren. Klaus Roth fiihrt dies auf die menschlichen
Wahrnehmungskategorien zuriick, wenn er schreibt, dass Wahrnehmen, Denken
und Fiihlen im starken Mafle in Dichotomien und Oppositionen geschieht — fiir
jede Eigenschaft wird ein positives/negatives Gegenstiick gesucht. Dabei nehmen
Menschen das Auflergewdhnliche eher wahr als das Normale, Differenz eher als
Ahnlichkeit. Beim Aufeinandertreffen differenter Kategorien kann die Beurtei-
lung der Anderen nur auf Basis des eigenen Werte- und Normensystem vorge-
nommen werden.®'> Wir kénnen die Fremden also nur aus unserer eigenen kultu-
rell geprigten Wahrnehmung heraus begreifen und es fallen uns im Zuge dessen

jene Elemente auf, die — im Vergleich zu uns selbst — als different erscheinen.’’

310 Beobachtungsprotokoll vom 13.10.2014.

311 Bausinger 2000, S. 26.

312 Roth 1998, S. 31.

313 Wolfgang Kaschuba macht darauf aufmerksam, wie zu Beginn des 19. Jahrhunderts der jeweilige
,nationale Zeitgeist der europiischen Welt auf das Fremde projiziert“ wurde. Der in Frankreich
dominantente Naturdiskurs spiegelte sich im vorherrschenden Bild des bon sanvage (,der edle
Wilde*) wider, wihrend zur gleichen Zeit in England der dortige Heldendiskurs das Bild des
kriegerischen, stolzen, starken ,Wilden® forcierte. Kaschuba 2006, S. 37.
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Die Zuschreibung von Eigenschaften geschieht in dieser Szene an den ,kleinen
« 314

Dingen des Alltags“,’"* wie Aussehen, Kleidung oder Symbolen, die unmittelbar
sinnlich fassbar sind. Uber deren Aussehen hinausgehende Einblicke in die Le-
benswelten der AmerikanerInnen erfolgen in der oben in einem kleinen Ausschnitt
reprisentierten Schulstunde nicht. Nun sind diese Wahrnehmungskategorien und
Stereotypisierungen nichts genuin Schulisches. Dennoch verdeutlicht diese Szene,
dass solche Wahrnehmungsmuster dort fortgeschrieben werden kénnen. Die Be-
zeichnungen , Indianer, ,Rothiute, ,Negride“, ,indigene Rasse“ speisen sich aus
einer kolonialen Rhetorik und verfestigen eine eurozentrische Sichtweise, welche
die bis heute nachwirkenden verheerenden Folgen der Ausbeutung von Kolonia-
lisierten verschleiert. Die Aussage, dass die militdrische Ausriistung der Amerika-
nerlnnen ,wie bei uns im Mittelalter” war, ist ebenso einzuordnen und spricht im
Duktus eines Evolutionismus, der die europiischen Gesellschaften auf einer ho-
heren Entwicklungsstufe sieht als die afrikanischen oder siiddamerikanischen. Die
Art und Weise, wie in dieser Szene ,Europier” konstruiert werden, indem ihnen
LIndianer” diametral gegeniibergestellt werden, schafft eine Typik von Kategorisie-
rung, die vielleicht nicht erst in dieser Schulsituation entsteht, jedoch zumindest
dort fortgeschrieben wird. Somit verfestigt sich diese Wahrnehmungsschablone in
den SchiilerInnen und leitet ihre zukiinftigen Begegnungen mit Anderen.
Stereotype und Bilder von Fremden treten also in verschiedensten Situatio-
nen und Kontexten in der NMS Hohenfeld auf. Ob der Einflussnahme solcher
Typisierungen auf die Wahrnehmungssteuerung kénnen diese Erfahrungen fiir
die SchiilerInnen als richtungsweisend bezeichnet werden. In der Analyse solcher
Fremdbilder ist der Blick auf die Gegenseite der Adressierten besonders lohnens-
wert, denn er erlaubt Einblicke in deren soziales und kulturelles Gewebe. Die
Sozialanthropologin Maryon McDonald hat das so trefflich formuliert:

Our understandings of what people are ,really” like are inevitably constructs forged in
g y y g
particular social und historical contexts; and that constructs of ,others” or of ,,them*

are conceptually, morally and politically intertwined with constructs of self or ,,us®.>"

Der Mechanismus der Fremdverortung ist demnach unauflslich mit dem Ei-
genen verkniipft und kann auf dieses riickbezogen werden. Der Soziologe Alois
Hahn macht diesbeziiglich darauf aufmerksam, dass jegliche Sozialtechniken, die
bestimmte Formen der Identitit generieren, gleichsam eine exkludierende Funk-

314 Roth 1998, S. 32.

315 McDonald, Maryon: The Construction of Difference: An Anthropological Approach to Stereo-
types. In: Macdonald, Sharon (Hrsg.): Inside European Identities. Oxford 1993, S. 219-237,
hier: S. 232.
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tion beinhalten.?’® Stereotype Bilder von Anderen schaffen bestimmte Abgren-
zungsnarrative (sozial, geschlechtlich, ethnisch) und stiften Solidaritit innerhalb
der Gruppe der jeweiligen Bildinhaberlnnen — sie fungieren als sozialer Kitt.
Durch die vielschichtigen Verschrinkungen schaffen sich die AkteurInnen — hier
die SchiilerInnen und LehrerInnen der NMS Hohenfeld — Gemeinschaften. Aus-
gangspunkt unserer Reise durch die Exklusionen und Inklusionen im Schulalltag
war eine Grenzmarkierungs-Situation in einem Waldstiick. Um Wald und Natur
im erweiterten Sinne, nimlich um den geografischen Ort, an welchem alle Schii-
lerInnen der 3d-Klasse zuhause sind und der als besonders signifikante Form der
Gemeinschaft gilt, soll es nun gehen — Hohenfeld.?"”

Selbstverortungen. Hohenfeld als gemeinsamer Lebensort

Die Beziehung zu dem Ort, an welchem man geboren und sozialisiert wurde bzw.
in welchem man iiber lingere Zeit wohnhaft ist, wird in der deutschen Sprache vor
allem mit dem Begriff ,Heimat“ gefasst. Aufgrund seiner emotionalen Aufladung
wurde/ist das Konzept von Heimat immer wieder anfillig fiir politische Instru-
mentalisierungen (Nationalsozialismus, rechtspopulistische Parteien). Dabei hat
gerade die friithere Volkskunde mit ihrer Uberhohung des ,einfachen Volkes* und
dem starren Verorten von Heimat an einem geografischen Punkt solche Verein-
nahmungstendenzen ideologisch mit vorbereitet.*’® Nicht nur deswegen folgten
seit den 1970er Jahren immer wiederkehrende intensive Auseinandersetzungen
tiber Heimat und deren Definition im Fach Volkskunde/Europiische Ethnolo-
gie/Empirische Kulturwissenschaft.’’® Eine Eingrenzung des Konzeptes, welche

316 Hahn, Alois: Inklusion und Exklusion. Zu Formen sozialer Grenzziehungen. In: Geisen, Tho-
mas/Karcher, Allen (Hrsg.): Grenze: Sozial — Politisch — Kulturell. Ambivalenzen in den Prozes-
sen der Entstehung und Verinderung von Grenzen (= Beitréige zur Regional- und Migrationsfor-
schung, Bd. 2). Frankfurt am Main/London 2003, S. 21-45, hier: S. 21.

317 An dieser Stelle soll nochmals darauf hingewiesen werden, dass simtliche Ortsnamen anonymi-
siert sind. Vier der SchiilerInnen wohnen im Nachbarsdorf. Da dies jedoch fiir die Analyse in
diesem Kapitel nicht relevant ist, wird in der Folge von allen SchiilerInnen als HohenfelderInnen
gesprochen.

318 Rolshoven, Johanna: Woanders daheim. Kulturwissenschaftliche Ansitze zur multilokalen Le-
bensweise in der Spitmoderne. In: Zeitschrift fiir Volkskunde 102 (2006), H. 2, S. 179-194.

319 Vgl. z. B. Bausinger, Hermann: Heimat und Identitit. In: Moosmann, Elisabeth (Hrsg.): Hei-
mat. Sehnsucht nach Identitit. Berlin 1980, S. 13-26; Ders.: Heimat und Globalisierung. In:
Osterreichische Zeitschrift fiir Volkskunde 104 (2001), H. 2, S. 121-135; Greverus, Ina-Maria:
Auf der Suche nach Heimat. Miinchen 1979; Késtlin, Konrad: Heimat als Identititsfabrik. In:
Osterreichische Zeitschrift fiir Volkskunde 99 (1996), H. 3, S. 312-338; Tauschek, Markus: Zur
Relevanz des Begriffs Heimat in einer mobilen Gesellschaft. In: Kieler Blitter zur Volkskunde 37
(2005), S. 63-85.
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grundlegend fiir die folgenden Ausfithrungen ist, stammt von Ina Maria Grever-
us. Die in der Zwischenkriegszeit geborene Volkskundlerin bezeichnet Heimat als
einen ,Lebensraum, in dem die Bediirfnisse nach Identitit (dem Sich-Erkennen,
Erkannt- und Anerkannt werden), nach materieller und emotionaler Sicherheit,
nach Aktivitit und Stimulation erfiillt werden, ein Territorium, das sich die Men-
schen aktiv aneignen und gestalten, das sie zur Heimat machen und in dem sie
sich einrichten kénnen.“** Im Kontext einer ethnologischen Migrationsperspek-
tive erscheint dabei vor allem der zweite Teil von Greverus” Beschreibung bedeut-
sam. Gegen eine starre Konzeption von Heimat = Geburtsort und eine Zwischen
den Stithlen-Metapher anschreibend, verstehe ich Heimat als einen (riumlichen,
emotionalen, sozialen) Ort, welcher aktiv angeeignet wird und plurilokale Veror-
tungen (,Mehrheimisch-Sein“*?!) zuldsst. Die an der Humboldt-Universitit zu
Berlin lehrende Europiische Ethnologin Beate Binder nennt diesen aktiven Pro-
zess der Aneignung ,,Beheimatung”. Im Angesicht einer erhdhten Mobilitit und
transnationalen Lebensentwiirfen plidiert sie dafiir, sich von der Ortsfixiertheit
von Heimat zu verabschieden, ,um Lebensentwiirfe, Sinnstiftungen und Hand-
lungsweisen als nicht zwischen Orten oder Heimaten, sondern als eigenstindige
Formen der Beheimatung zu verstehen .32

Es gilt also der Frage nachzugehen, wie sich die SchiilerInnen durch bestimm-
te Alltagspraktiken ihren Wohnort als Heimat aktiv aneignen. Riickschliisse dar-
auf sollen aus ihren Aussagen in den Interviews gezogen werden. Bei denjenigen
SchiilerInnen, deren (Grof3-)Eltern nach Hohenfeld migriert sind, stellt sich zu-
dem die Frage, welche Beziehungen sie zu den Orten ihrer familidren Herkunft
eingehen.

Mehrheimische Zugehdrigkeiten

In den folgenden Schilderungen stehen vor allem Elif, Zeynep, Gokhan, Yesim
und Alper im Mittelpunkt. Sie nahmen in den Interviews immer wieder Bezug

320 Greverus, Ina-Maria: Wem gehort die Heimat? In: Belschner, Wilfried u. a. (Hrsg.): Wem gehért
die Heimat? Beitriige der politischen Psychologie zu einem umstrittenen Phinomen. Opladen
1995, S. 23-39, hier: S. 24.

321 In seiner Antrittsvorlesung an der Universitit Innsbruck verwendete Erol Yildiz den Begriff
,Mehrheimisch-Sein® als ironischen Gegenentwurf zur Vorstellung von , Einheimisch-Sein®. Die
Antrittsvorlesung fand 29.04.2015 statt, Titel: Auf den zweiten Blick. Postmigrantische Perspek-
tiven jenseits der Parallelgesellschaft.

322 Binder, Beate: Heimat als Begriff der Gegenwartsanalyse? Gefiihle der Zugehorigkeit und soziale
Imaginationen in der Auseinandersetzung um Einwanderung. In: Zeitschrift fiir Volkskunde
(104) 2008, H. 1, S. 11-17, hier: S. 12.
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auf den Geburtsort ihrer (Grof3-)Eltern in der Tiirkei und stehen zudem in einem
bemerkenswerten Beziehungsgeflecht: Alle treffen sich in den Sommermonaten
in der Tiirkei, da ihre Familien aus derselben Region stammen. Abgesehen von
diesen fiinf SchiilerInnen lisst sich ein zusitzlicher signifikanter Ort beispiels-
weise bei Stefan vermuten, dessen Grofieltern aus dem heutigen Serbien nach
Hohenfeld kamen, oder bei Aaron, welcher immer wieder zu Besuch bei seinen
Grofleltern in den USA ist. Auch Felix, der iiber seinen Vater sagt, dass er noch
ein ,richtiger Italiener” sei, erzihlt im Interview vom Dorfleben seiner Grof3eltern
in der Toskana.’®® Im Zuge der Feldforschung ergaben sich jedoch mit diesen drei
Schiilern keine intensiveren Gespriche iiber diese Orte. Ebenso wenig berichteten
andere SchiilerInnen iiber eine enge emotionale Bindung zu einem anderen fiir
sie signifikanten Ort.

Fiir die fiinf SchiilerInnen, die in der Tiirkei lebende Verwandte haben, erwie-
sen sich neben den Aufenthalten dort im Sommer vor allem verschiedene Formen
der Kommunikation als signifikante Beheimatungspraktiken. Durch das Konsu-
mieren von Nachrichten, Filmen und Serien als auch iiber die Kommunikation
via Facebook, Instagramm, WhatsApp und Skype mit Familie und FreundInnen be-
ziehen sich die SchiilerInnen auf ihren anderen signifikanten Ort. Gékhan erzihlt
von den Diskussionen mit seinen Eltern iiber das politische Geschehen in der
Tiirkei oder iiber die aktuellen Ereignisse rund um seine Istanbuler Lieblings-
fuflballmannschaft. Er betont, wie auch Zeynep und Alper, dass sie sich mittels
tiirkischer Nachrichten und Fernsehsendungen iiber das Leben in der Tiirkei in-
formieren. Als weitaus bedeutsamer erweist sich hingegen die Kommunikation
tiber Soziale Netzwerke wie Facebook und Instagramm oder spezifische Chat- und
Online-Telefon-Software wie WhatsApp oder Skype. Nachdem ich mit Yesim iiber
die Proteste im Istanbuler Gezi-Park diskutiert hatte, fragte ich sie, wie sie sich
tiber diese Ereignisse informiert hatte: ,,Ja, also erstens steht das iiberall. Auf dem
Handy, auf Facebook sehe ich das die ganze Zeit. Und zweitens lebt meine Schwes-
ter in der Tiirkei und die erzihlt mir davon.“??* Weiters betonen alle fiinf Schiile-
rInnen die engen Freundschaftsverhiltnisse zu ihren Cousins, mit welchen sie via
Chats und Online-Telefonaten kommunizieren.

Markus Tauschek, welcher sich in empirischen Arbeiten mit gegenwirtigen
Heimatverstindnissen auseinandersetzte, hebt hervor, dass sich Menschen ihre

Lebenswelt iiberwiegend ,,im Akt der Kommunikation“*

aneignen. Durch die
beschriebenen Kommunikationsformen stellen die fiinf SchiilerInnen auf ver-

schiedene Weise Beziige zum Herkunftsland ihrer Eltern her. Durch Beziehungen,

323 Interview mit Felix, gefithrt am 10.11.2014.
324 Interview mit Yesim, gefithrt am 20.11.2014.
325 Tauschek 2005, S. 63-85, hier: S. 70.
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Bilder, Geschichten und Gespriche entwickeln sie ,.ein Gefiihl des Zuhause-Seins*
und ,,Gefiihle der Zugehérigkeit und Loyalitit** zu dem Ort, der dadurch an
emotionaler Signifikanz gewinnt.

Sommerferien in der Tlrkei

,CL: Fihrst du im Sommer eigentlich auch in die Tiirkei? GO: Ja, immer! Und
wir fahren auch fast jeden Winter in die Tiirkei, um Silvester mit meiner Oma zu
feiern.“*”” So wie Gokhan verbringen auch Yesim, Zeynep, Alper und Elif einige
Zeit im Sommer in der Tiirkei. Ein Grofiteil der HohenfelderInnen, die selbst
oder deren (Grof3-)Eltern aus der Tiirkei migrierten, kamen aus derselben Regi-
on.””® Im Sommer dient die Provinzhauptstadt dieser Region als transnationaler
Treffpunkt von Menschen, die nun in Hohenfeld, Innsbruck, Ahlen, Frankfurt
usw. leben. Elif und Yesim betonen in den Interviews, dass sie sich am meisten
aufs ,,Shoppen® mit ihren Cousins freuen. Yesim fithrt dabei aus, dass sie beim

Einkaufen nicht Deutsch sprechen diirfen, weil

wenn wir am Einkaufen sind, dann merken sie [die VerkiduferInnen, Anm.] das. Und
dann sagen sie, dass die Sachen teuer sind und so. Und deswegen miissen wir Tiirkisch
reden. Und ich mag die Tiirkei voll gern, weil wenn man da einkauft, [...] dann kostet

etwas zum Beispiel zehn Euro und kann man sagen fiinf Euro und dann machen sie
das.?

Wihrend Yesim das Handeln bei Einkiufen als Beispiel dafiir nennt, wofiir sie die
Tiirkei schitzt, verdeudlicht sich in der Erzihlung auch eine zweite Komponente:
Um in diesem Transaktionsakt keine benachteiligte Position einzunehmen, darf
sie sich durch das Sprechen der deutschen Sprache nicht als Auswirtige zu erken-
nen geben. Genau jenes Deutschsprechen ist es in den Darstellungen von Zeynep,
welches bei ihren Cousinen in der Tiirkei Faszination auslost:

Wenn zum Beispiel die Cousinen aus Deutschland auch in der Tiirkei sind, reden wir
manchmal untereinander Deutsch und sie [die Cousinen, die in der Tiirkei wohnen,
Anm.] mdgen das voll gern [...] und dann sagen sie manchmal, dass sie in Deutschland

326 Binder 2008, S. 12.

327 Interview mit Gokhan, gefithrc am 21.11.2014.

328 Diese Information habe ich vom Obmann des ,,ATIB“ (Tiirkisch-islamische Union fiir kulturelle
und soziale Zusammenarbeit in Osterreich) in Hohenfeld.

329 Interview mit Yesim, gefithrt am 20.11.2014.
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leben wollen. Aber dann sagen sie, dass es in Deutschland voll schwer ist und auch voll
kalc [...]. Also in der Tiirkei gibt es nicht so viele Berge, und wenn ich ein Foto mache
und es ihnen zeige, dann sagen sie ,lebst du am Nordpol?“ oder s0.33

Sowohl die Vorstellungen, die Zeyneps Cousinen iiber Osterreich und Deutsch-
land haben, als auch ihr Interesse an der deutschen Sprache zeugen von dem in-
tensiven Austausch der Jugendlichen iiber ihre Lebenswelten an den verschiede-
nen Orten. Zeynep berichtete an anderer Stelle davon, dass eine ihrer Cousinen
in der Tiirkei nun einen Deutschkurs besuche. Die Zugehérigkeitsgefiihle, die
Zeynep gerade auch in ihren Aufenthalten in der Tiirkei und im Austausch mit
ihren Cousinen entwickelt, beeinflussen auch diese selbst. Beheimatung als inter-
aktiver Prozess geschieht in Auseinandersetzung mit anderen und evoziert nicht
nur Zugehorigkeitsgefiihle in einem selbst, sondern auch in den Interaktionspart-
nerlnnen.

Die Begeisterung der fiinf SchiilerInnen fiir das Leben in der Tiirkei hat wohl
auch damit zu tun, dass sie in dieser Zeit mehr Freiheiten haben, der Ferienall-
tag weniger stark strukturiert und von Pflichten geprigt ist als der Hohenfelder
(Schul-)Alltag: Nach Abschalten des Tonbandgerites unterhielt ich mich noch
eine ganze Weile mit Elif. Dabei berichtete sie von ihren Sommern in der Tiirkei,
wo sie ,alles machen darf*. Sie kénne dort nicht nur Zigaretten und Alkohol
kaufen, sondern auch mit ihren Cousinen in Clubs gehen, um dort ,,Shisha zu
rauchen® und ,abzuhingen“.*' Als ich Gokhan fragte, was er so unternehme,
wenn er in der Tiirkei sei, antwortete er:

Bei meinem Cousin Zuhause abhingen. Wenn meine Eltern und seine Eltern zum
Beispiel zum Basar gehen, dann holen wir unsere Shisha. Und wenn uns langweilig ist,
am Abend, um 10 — wir diirfen so lange drauflen bleiben, wie wir wollen, in der Tiirkei
— dann fahren wir halt mit dem Motorrad in eine Shisha-Bar, einen Vergniigungspark

oder so. Ist eigentlich immer verschieden, was wir machen, ist nichts Fixes.?*

Die von Elif und Gékhan geschilderten Aktivititen unterstreichen abermals die
freundschaftliche und enge Beziehung, die sie zu ihren Cousins/Cousinen haben.
Die beschriebenen Méglichkeiten der Tagesgestaltung muten doch sehr urlaubs-
miflig an. Werner Schiffauer beschreibt diesen Ort, von welchem die Migrantln-
nen losstarteten und in welchen sie nun auch mit ihren Kinder und Enkeln auf

330 Interview mit Zeynep, gefithrt am 11.11.2014.
331 Interview mit Elif, gefithrt am 14.11.2014.
332 Interview mit Gokhan, gefithrt am 21.11.2014.
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Besuch kommen, als ,idyllische Heimat“,**® die nicht nur mittels nostalgischer

Erinnerungen am jetzigen Wohnort, sondern eben auch durch Besuche entsteht.
Dies diirfte wohl auch ein Aspekt des Spektrums an méglichen Antworten bieten,
warum Elif, Zeynep und Yesim davon triumen, ihre Zukunft in der Tiirkei zu
verbringen. Diese Aussagen relativieren sich jedoch, wenn sich die Zukunftspline
zum Teil wihrend des Interviews oder in Gesprichen einige Wochen spiter indern.

Hohenfelderlnnen

Einige SchiilerInnen der 3d-Klasse haben also durch bestimmte Formen der Be-
heimatung starke Zugehorigkeitsgefiihle zu fiir sie signifikanten Orten entwickelt,
an welchen auch ihre Verwandten leben und an denen sie sich erkennen, sie er-
kannt und anerkannt werden.*** Nun geht es um die Beziehungsformen, welche
die SchiilerInnen zu ihrem gemeinsamen Wohnort Hohenfeld unterhalten. Ho-
henfeld ist eine von fiinf Ortschaften in einem Tiroler Tal, fiir welche die NMS
Hohenfeld als Regionsschule zustindig ist. Die Region der fiinf Gemeinden ist
Lebensraum von 10.000 Menschen, die grofiteils direkt oder indirekt vom Tou-
rismus und der eisenverarbeitenden Industrie leben.

In den Interviews betonen fast alle SchiilerInnen, dass sie sich in Hohenfeld
wohl fithlen und gerne dort Zuhause sind. Die nichstgelegene Stadt Innsbruck
dient als Abgrenzungsfolie, um das Landleben in Hohenfeld aufzuwerten. Wih-
rend die meisten Schiilerlnnen betonen, in ihrer Freizeit gerne nach Innsbruck
zu fahren, um zu ,Shoppen®,** ,in die Moschee zu gehen“,**  Freunde zu
besuchen“ oder um ,,am Hauptbahnhof ab[zu]chillen“,*® sprach keine/r da-
von, auch dort wohnen zu wollen. Als ich mich im Interview mit Felix iiber einige
seiner FreundInnen unterhielt, die in Innsbruck ins Gymnasium gingen, sagte er,
dass da nicht nur die Schulen, sondern auch die MitschiilerInnen anders seien
und ,fast jeder nach dem zweiten Jahr genug” habe. Thn wiirde es ,aufregen da
unten® und er sei ,froh®, dass er hier im Dorf wohne. Zum Schluss des Interviews
frage ich Felix nochmal, wie ihm das Leben in Hohenfeld gefillt:

333 Schiffauer 1991, S. 343.

334 Greverus 1995, S. 24.

335 Interview mit Zeynep, gefithrt am 11.11.2014; Interview mit Elif, gefiihrt am 14.11.2014; In-
terview mit Yesim, gefithrc am 20.11.2014; Interview mit Gokhan, gefithrc am 21.11.2014.

336 Interview mit Yesim, gefithrt am 20.11.2014

337 Interview mit Felix, gefithrt am 10.11.2014; Interview mit Alper, gefithrt am 11.11.2014; Inter-
view mit Yesim, gefithrt am 20.11.2014.

338 Interview mit Elif, gefithrc am 14.11.2014.
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Ja ich finde es hier eigentlich schon feiner als in Innsbruck unten. Weil ich wiirde die
Krise kriegen, wenn ich da unten wohnen miisste, in so einer kleinen Wohnung. Weil
ich fahre gern Cross, das braucht alles seinen Platz. Eben, da habe ich es schon fein mit
dem Haus hier.?®

Auch am Ende des Interviews mit Sophie und Sarah ergab sich ein Dialog, der die
Bedeutung der Stadt als Kontrastfolie zur Profilierung des Lebens in Hohenfeld
unterstreicht:

CL: Und wie gefillt euch das Leben in Hohenfeld?

SO: Ja, eigentlich gut.

SA: Ja.

SO: Ich bin froh, dass ich nicht in der Stadt wohne, weil das méchte ich tiberhaupt
nicht.

SA: Na, ich auch nicht.

SO: Das ist mir alles zu viel. Das ist zu grof3, zu viele Ampeln, zu viele Hiuser, zu viele
Autos, einfach alles zu viel.

SA: Mhm, und da kann man auch nicht so Ski fahren und rodeln und so Zeug.

SO: Mhm, weil ich wohne genau am Waldrand, neben unserem Haus ist Wald.

SA: Ja bei uns ist auch roher Wald.>®

Alle drei SchiilerInnen sind froh, nicht in der Stadt zu leben, da sie sich dort
eingeengt fithlen wiirden oder sie die Verkehrs- und Bebauungssituation belas-
ten wiirde. Dagegen erscheinen die Vorteile des Lebens auf dem Land besonders
wertvoll, da hier Freizeitaktivititen im Freien direkt vor Ort méglich sind.**! Die
sportlichen Aktivititen, die eng an die geografische Umgebung gekniipft sind,
erscheinen in den Interviews neben dem familiiren Umfeld und den Freund-
schaften als wichtigste Bezugspunkte zum gemeinsamen Wohnort Hohenfeld.
Als relevante Praktiken der Beheimatung zeigen sie, wie die Frage nach Ortsbe-
zogenheiten durch ein Zusammendenken von Emotionen und soziale Praktiken
beantwortet werden miissen, um somit ,,Gefiihle als fundamentalen Bestandteil in
Prozesse der Vergesellschaftung“*# einbinden zu kénnen. Diese starken Gefiihle,
die man mit Heimat, Daheim- oder Zuhause-Sein beschreiben mag, sind — wie
die SchiilerInnen schildern — an mehreren Orten moglich. Gokhan, der im vor-

339 Interview mit Felix, gefithrt am 10.11.2014.

340 Interview mit Sophie und Sarah, gefithrt am 21.11.2014.

341 Ahnliches wird in anderen Gesprichen beschrieben — z. B. Interview mit Alexander, gefithrt am
10.11.2014; Interview mit Lukas, gefiihrt am 11.11.2014.

342 Binder 2008, S. 12.
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herigen Kapitel iiber seine Beziechungen zum Ort, aus welchem seine Eltern nach
Hohenfeld migriert waren, zu Wort kam, beantwortet die Frage, wie ihm das
Leben in Hohenfeld gefillt so: , Eigentlich schon sehr gut. Ich werde, auch wenn
ich heirate, hier bleiben, immer hier bleiben.“*** Und auf meine Nachfrage, was
ihm hier denn gut gefalle, meinte er: ,Eigentlich die Natur am meisten, weil es
viel Wald gibt.“3

343 Interview mit Gokhan, gefithrt am 21.11.2014.
344 Ebd.
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Die Schule dient nicht nur der Wissensvermittlung im Sinne des Lehrplans. Sie
ist auch ein zentraler Aushandlungsort von Geschlechteridentititen, sozialen Po-
sitionen, Normen, Lebensstilen — und Migrationsfragen. Die vorliegende ethno-
grafische Studie niherte sich einer bestimmten Schule — der Neuen Mittelschule
in Hohenfeld — mittels qualitativer Methoden an und nahm die Bedeutungen
von Migration und Ethnizitit im Schulalltag genauer in den Blick. Dabei erwies
sich die Schule im doppelten Sinne als Migrationsschule: Sie ist einerseits von
Migrationserfahrungen und -realititen geprigt und lehrt ihren SchiilerInnen an-
dererseits (im Sinne einer Lebensschule), wie sie mit diesen Fragen umgehen sollen.
Durch die symbolische Ausstattung des Schulgebiudes, bestimmte Rituale wie
das Morgengebet, durch stereotype Fremdbilder und auch durch interkulturelle
Programme reprisentiert die NMS Hohenfeld eine kulturelle Homogenitit, die
die Heterogenitit ihrer SchiilerInnenschaft verschleiert. Sie entwirft das Bild einer

t“** und wirkt auch kulturell ,normend,

gemeinsamen ,,imaginiren Vergangenhei
normierend, normalisierend“** auf die SchiilerInnen ein. Dies geht mit dem Aus-
schluss all jener einher, die diesen leitkulturellen Vorstellungen nicht entsprechen.
Sie werden in diesem Prozess der Selbstpositionierung zu Anderen gemacht.

Somit lernen Schiilerinnen und Schiiler in der Schule, dass und wie sie zwi-
schen Uns (,,Einheimischen®) und den Anderen (,,AuslinderInnen) unterschei-
den miissen. Weder sind diese Vermittlungsprozesse intendiert, noch lernen Schii-
lerInnen diese bindren Schemata ausschliefSlich in der Schule. Dennoch trige die
richtungsweisendste Bildungsinstitution der Gesellschaft einen beachtlichen An-
teil daran, wie wir unseren Umgang mit Migration gestalten.

Welche Konsequenzen — die Frage dringt sich am Ende der Studie auf —
kénnten nun aus diesem Befund gezogen werden? Zunichst einmal miissten die
zustindigen politischen EntscheidungstrigerInnen und Pidagoglnnen die Prob-
lemlage wahr- und ernstnehmen. Die Schule muss ein Ort werden, an welchem
die SchiilerInnen lernen, Menschen nicht einzig auf deren Migrationshintergrund
zu reduzieren, sondern die vielen Hintergriinde zu beriicksichtigen, die fiir Iden-
tititen ausschlaggebend sind. Anstatt Techniken zur Verfiigung zu stellen, um
zwischen Uns und den Anderen zu unterscheiden, sollte Schiilerlnnen gezeigt
werden, wie solche Mechanismen des Othering funktionieren und wie stereotype
Bilder von Fremden reflektiert und dekonstruiert werden kénnen. Dann werden
SchiilerInnen erkennen, dass dieses bindre Unterscheidungsmuster nur auf den

345 Niedermiiller 1997, S. 121.
346 Foucault 2008, S. 888.
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ersten Blick so selbstverstindlich und natiirlich scheint und der Vielschichtigkeit
von Menschen keineswegs gerecht wird. Meine Hoffnung ist eine reflektierende
Migrationsschule, die differenziert, aber nicht trennt.

Beim Erstellen von Konzepten zu neuen Formen der Vermittlung von Fragen
der Ethnizitit und Zugehérigkeit in der Schule kénnen ethnografische Studien
einen wertvollen Beitrag liefern. Mithilfe eines weiten Kulturbegriffs vermdgen
sie auf die Gefahren von Essentialisierungen hinzuweisen und Ausgrenzungs- und
Abgrenzungsmechanismen in selbstverstindlich erscheinenden Alltagssituationen
sichtbar zu machen. Hier stellt sich die Frage — die sich am Ende jeder Arbeit stellt
—, welchen Beitrag die vorliegende Studie dazu liefern kann. Daran kniipfen sich
die Fragen an, was besser gemacht werden sollte und wie es weitergehen konnte.
Klar ist, dass weitere Forschungen zum Thema Migration und Schule so wichtig
wie notwendig sind. Diese Arbeit hat gezeigt, wie eine ethnografische Forschung
an Schulen durchgefiihrt werden kann, welche die vielfiltigen Vermittlungs- und
Aushandlungsformen von Migration und Ethnizitit untersuchen will. Die Teil-
nahme am Unterricht und an verschiedenen Schulereignissen gekoppelt mit In-
terviews und Fragebogen erwies sich als eine durchaus geeignete Methodenkom-
bination.

Wihrend meine Studie vor allem auf eine Schulklasse und auf einen Erhe-
bungszeitraum von neun Wochen beschrinke ist, miisste eine umfassendere Feld-
forschung auf zumindest ein Schuljahr ausgeweitet werden, um tiefere Einblicke
zu erlangen und die Zyklen des Schullebens nachvollzichen zu kénnen. Um die
lokalen, historisch gewachsenen Rahmenbedingungen besser einzuordnen, sollte
dariiber hinaus eine Vergleichsstudie in einem urbanen Umfeld, vielleicht auch
von unterschiedlichen Schulformen, durchgefiihrt werden. Zuvorderst sollte die
Feldforschung den Anforderungen einer ,multi-sited-ethnography“* entspre-
chen. Da diese Untersuchung ausschliefllich im niheren Umfeld der Schule selbst
stattfand, konnten nur durch Aussagen in Fragebogen, Interviews und informel-
len Gesprichen Riickschliisse auf die auflerschulische Lebenswelten der Schulak-
teurInnen gezogen werden. Um die komplexen Lebensrealititen tiefgreifender zu
verstehen und die Handlungen im Schulalltag auch mit biografischen Bedingthei-
ten erkliren zu konnen, sollten Schulmigrationsethnograflnnen den SchiilerIn-
nen und LehrerInnen auch in deren auferschulischen Alltag folgen.

347 Marcus, George E.: Ethnography in/of the World System: The Emergence of Multi-Sited Ethnog-
raphy. In: Annual Review of Anthropology 24 (1995), S. 95-117.
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Nachtrag

Am 04. Juli 2016 stehe ich frith morgens in Wandermontur am Innsbrucker
Hauptbahnhof. Es ist nun iiber eineinhalb Jahre her, als ich die Klasse das letzte
Mal gesehen habe. Die SchiilerInnen verbringen gerade ihre Abschlusswoche an
der NMS Hohenfeld, Herr Nagl geht demnichst in Pension, wie er mir zuletzt
am Telefon erzihle hat. Ich habe ihn letzte Woche angerufen und wir vereinbar-
ten, uns beim Wandertag alle wieder zu treffen. Schon einige Monate zuvor hatte
ich mich mit dem Direktor der Schule getroffen, um ihm meine Masterarbeit
zu {iberreichen und die zentralen Befunde zu diskutieren — nun folgt also das
Treffen mit den SchiilerInnen. Der Wandertag bietet dabei die Gelegenheit, mit
moglichst vielen ins Gesprich zu kommen. Einerseits interessiert mich, wie die
Jungs und Midchen nun retrospektiv die Phase der Feldforschung sehen und die-
se beurteilen. Andererseits bin ich neugierig, was sie Neues zu berichten haben
und wohin sie ihre Wege nach der NMS fithren werden. Wihrend ich im Bus
sitze und die Berge rechts wie links an mir vorbeiziehen, werde ich wieder an das
Unbehagen erinnert, welches mich nach dem Feldausstieg begleitet hat: Ich lief§
die SchiilerInnen zuriick, nachdem sich in der gemeinsamen Zeit eine Vertrauens-
basis etabliert hat und sie mir ihre Probleme und Schicksale anvertraut haben. Das
war nicht einfach. Nun kommc es also zum versprochenen Wiedersehen.

In Hohenfeld angekommen treffe ich die ersten SchiilerInnen, die Gespriche
verbleiben jedoch zuerst eher zuriickhaltend. Auch die Begeisterung der Schii-
lerInnen fiir den Wandertag hile sich in Grenzen, zu verlockend erscheint das
Programm der anderen Klassen, die ins Kino gehen oder einen Vergniigungs-
park besuchen. Herr Nagl berichtet mir in der Gondelfahrt zur Mittelstation vom
schlechten Abschneiden der SchiilerInnen, einige von ihnen werden mit meh-
reren Nicht-Geniigend im Gepick in die Polytechnische Schule wechseln. Die
Gondel kommt zum Stehen, erst nach zehnminiitiger Reparatur geht es weiter.

Als das Wandern dann endlich losgeht, 18st sich auch die Anspannung. Ich
gehe mit verschiedenen Gruppen, wir unterhalten uns iiber die gemeinsame Zeit
an der Schule, iiber Aktuelles und unsere Zukunftspline. Die Schiilerlnnen be-
richten von der Wienwoche, vom Konflikt zweier Jungen, der ein polizeiliches
Intermezzo erwirkte, vom ,langweiligen“ Schulalltag und von der Freude iiber
die bevorstehenden Sommerferien. Die Wege der Jugendlichen werden sich bald
trennen: Einige gehen in die Polytechnische Schule und werden anschlieffend eine
Lehre, zum Beispiel als Kosmetikerin oder Lackierer beginnen. Andere gehen auf
die Hohere Technische Lehranstale (HTL), die Hohere Lehranstalt fiir wirtschaft-
liche Berufe (HLW) oder auf ein Oberstufenrealgymnasium (BORG). Manche
wissen es noch nicht. Die grundsitzliche Negativhaltung gegen alles Schulische
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und vor allem gegen autoritir auftretende LehrerInnen scheint sich auch in Hin-
blick auf den unmittelbar bevorstehenden Abgang nicht gemildert zu haben.
Doch auch wenn Herr Nagl in der Gondelfahrt das fehlende Engagement seiner
Sprosslinge in der Schule bemingelte, so spiire ich doch den Tatendrang und die
Energie der Jungen und Midchen, die ihre Triume und Ziele beim gemeinsamen
Wandern mit mir teilen. Der bevorstehende Weg wird vielen von ihnen einiges
an Kraftaufwand und Durchhaltevermégen abverlangen. Ich wiinsche den Schii-
lerInnen von Herzen alles Gute dafiir. Diese Arbeit ist ihnen gewidmet.
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In der Schule wird nicht nur Rechnen und Schreiben
unterrichtet. SchiilerInnen lernen auch, sich minnlich
oder weiblich zu verhalten, was arm oder reich sein
bedeutet — und zu unterscheiden, wer als »Auslinder«
gilt und wer nicht.

Unm zu verstehen, welche Bedeutungen Migration und
Ethnizitit im Schulalltag zukommen, begleitete und
beobachtete der Autor LehrerInnen und SchiilerInnen
an einer Neuen Mittelschule in Tirol. Die entstandenen
Beobachtungsprotokolle, Fragebdgen und Interviews
werden in dieser ethnografischen Arbeit dargestellt und
analysiert. Auf diese Weise wird den LeserInnen ein
vielschichtiger Einblick in die schulische Lebenswelt
aus der Migrationsperspektive gewihrt. Dabei wird
deutlich, dass die Schule als zentrale Institution der
Gesellschaft eine entscheidende Rolle in der Vermitt-
lung von Fremd- und Selbstbildern einnimmt.
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