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Vorwort des Herausgebers

Alina Ziegler bearbeitet in ithrer MA Arbeit, die von Prof. Michael Bollig betreut wurde, ein
Thema, das in der deutschen Ethnologie bislang wenig behandelt wurde: die Konstruktion und
Inszenierung sozialer Identitéten in einer (Kolner) Schule, in der 95 Prozent der Schiiler einen
migrantischen Hintergrund haben. Wihrend derartige Arbeiten in der interkulturellen
Padagogik, teilweise auch in der Soziologie, bislang einen (begrenzten) Platz hatten, stellt
Ziegler eindrucksvoll unter Beweis, dass eine spezifisch ethnologische Herangehensweise an
die Thematik neue Perspektiven eroffnet. Ziegler greift dabei auf ein klassisches ,,Instrument*
ethnologischer Forschung zuriick, die teilnehmende Beobachtung: tiber zwei Jahre hat sie an
selbiger Schule die Nachmittagsbetreuung und Hausaufgabenaufsicht koordiniert, hat
vielfdltige Schulaktivitidten mit Schiilern (vor allem Fiinft- und Sechstkldsslern) unternommen
und sich in anderweitigen schulischen Angelegenheiten eingebracht. Aufbauend auf diese
lange Zeit der unmittelbaren Teilhabe am Schulgeschehen hat sie verschiedene Verfahren
angewendet. Einige wenige Interviews hat sie mit Lehrern und Schulleitung durchgefiihrt. Die
Informationen zu den Innensichten der Kinder hat sie durchgehend aus unmittelbarer
Beobachtung oder aus eigens fiir die Forschung entworfenen Spielen gewonnen. Auf
beeindruckende Art und Weise gelingt es Ziegler so den Kindern eine Stimme zu geben. Thre
Ansichten liber Identititen, Eingrenzung und Ausgrenzung werden authentisch kolportiert und
nachvollziehbar analysiert. Zentrales Ergebnis der Arbeit Zieglers ist, dass die Kinder ihr
»Auslinder-Sein* sehr gezielt und prononciert inszenieren. ,,Nicht-deutsch* zu sein verleiht
Identitdt und stiftet Gemeinschaft. Die Schiiler distanzieren sich explizit von einer deutschen
Identitat, obwohl viele von ihnen deutsche Staatsbiirger sind oder {iiber eine doppelte
Staatsbiirgerschaft verfiigen. Dabei werden vor allem &uBlere morphologische Merkmale
(Hautfarbe, Haar- und Augenfarbe), Religion aber auch die Kontaktintensitit mit dem
Herkunftsland der Eltern (oft auch der GroBeltern) hervorgehoben. Bestimmte
Verhaltensweisen werden plakativ als ,,Nicht-Deutsch® konstruiert. Die Kinder wollen
keineswegs eine hybride Identitdt sondern eine eindeutige. Identitét, hier vor allem nationale
Identitdt, wird hier essentialisiert, auch wenn objektive Gegebenheiten geniigend Anlass

geben wiirden, den konstruierten, situativen Charakter von Identitdt herauszustreichen.

Michael J. Casimir
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,»Wenn es Auslinder gibt, gibt es dann auch Inldnder?*
Can, 5. Klasse

1. Einleitung

Bundesinnenminister Thomas de Maizi¢re stellte Ende April 2017 seine Vorstellun-
gen einer ,,deutschen Leitkultur* vor, die zehn Punkte umfassen. Er diskutierte hier,
was Deutschland, ,,was uns im Innersten zusammenhélt, was uns ausmacht und was
uns von anderen unterscheidet.” Im Verlaufe seines Beitrages warf er auch die Frage
auf, was in seinen Augen mit den Menschen ist, die nach Deutschland migriert oder
gefliichtet sind, in Deutschland leben mochten und diirfen, dennoch aber eine deutsche
Leitkultur nicht kennen (wollen) oder ablehnen. Seine Antwort: ,,Bei denen wird die
Integration wohl kaum gelingen. Denn zugehorig werden sie sich nicht fithlen ohne

Kenntnis und jedenfalls Achtung unserer Leitkultur.* (DIE ZEIT 2017)

Daran anschlieBend mochte ich auf die eingangs zitierte Frage verweisen, die mir
ein Fiinftkldssler im Rahmen meiner Forschung fiir die vorliegende Masterarbeit an
einer Realschule in Koéln stellte: ,,Wenn es Ausldnder gibt, gibt es dann auch Inlan-
der?* Die Ausgangsbeobachtung der Forschung waren dhnliche, fiir mich iiberra-
schende Fragen und Beobachtungen, die gesellschaftliche Zugehdrigkeit auf neue
Weise verhandeln und in ein anderes Licht riicken. Nicht nur waren die eigene Her-
kunft und damit verkniipfte Fragen wie ,,Wer oder was bin ich eigentlich?* bei den
Schiilerinnen und Schiilern ein Dauerthema — auch ich wurde stindig gefragt, wo ich
herkomme. Diese auf mich zu Beginn paradox anmutende Situation stellt herrschende
gesellschaftliche Machtverhiltnisse gewissermallen auf den Kopf. Sie ist dadurch zu
erkliren, dass etwa 90-95% der Schiilerinnen und Schiiler! an dieser Realschule eine
Migrationsgeschichte > aufweisen. Daher sind die Kinder und Jugendlichen mit Mig-

rationsgeschichte in der Mehrheit und stellen die Frage, die ansonsten gerne an sie

! Genaue Zahlen werden von Schulseite hier nicht erhoben. Meine Angaben beziehen sich hier
und im Folgenden hauptséchlich auf die Aussagen der stellvertretenden Schulleiterin, teilweise
aber auch auf Aussagen und Erzéhlungen der Schiilerinnen und Schiiler.

% In dieser Arbeit werde ich hauptsdchlich den Begriff ,,Migrationsgeschichte* verwenden. In
der Offentlichkeit wie auch in der wissenschaftlichen Diskussion findet sich in diesem Zusam-
menhang meist der Begriff ,,Migrationshintergrund* oder ,,Migrant*innen der zweiten oder drit-
ten Generation®. Gegen Letzteres habe ich mich entschieden, da ich dies nicht fiir alle Schiile-
rinnen und Schiiler feststellen kann. Der allgemeine Gebrauch des Begriffs ,,Migrationshinter-
grund“ ist zudem problematisch; so wird er beispielsweise meist nur fiir Migrant*innen aus nicht
westlichen Landern verwendet. (vgl. fiir eine ausfiihrlichere Kritik UTLU 2015) Fiir statistische
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gerichtet wird: ,,Und wo kommst du eigentlich her?* Damit stellt mein ,Feld® inner-
halb Nordrhein-Westfalens und auch innerhalb Deutschlands einen recht aullerge-
wohnlichen Fall dar: Von 5646 Schulen in NRW weisen 93 einen Anteil von 90%
oder mehr an Kindern mit Migrationsgeschichte auf; dies entspricht etwa 1,6%.
(KSTA 2017) Wie ich im Folgenden zeigen werde, zeichnen sich diese Schulen durch
spezifische Herausforderungen beziiglich Integrationsfragen sowie Zugehorigkeits-
dynamiken ihrer Schiilerinnen und Schiiler aus, die bisher in dieser Form nicht disku-
tiert wurden. Erschwerend kommt hinzu, dass die betreffende Realschule aul3erdem
durch eine hohe Bildungsbenachteiligung der Schiilerinnen und Schiiler und ihrer Fa-
milien gekennzeichnet ist. Faktoren wie Arbeitslosigkeit, finanzielle Probleme oder
Bildungsferne der Eltern beeinflussen die Bildungsvoraussetzungen der Kinder nega-
tiv. In Kapitel 2.1 werden die Schule und damit die Rahmenbedingungen der For-

schung ausfiihrlicher beschrieben.

Bisherige Veroffentlichungen zu Perspektiven auf national-ethnische * und religi-
Ose Zugehorigkeiten unter Schiilerinnen und Schiilern konzentrieren sich teilweise auf
jingere Kinder im Kindergarten- oder Grundschulalter, zumeist aber auf Jugendli-

che.* Meine Forschung, welche ich in Kapitel 2.2 ndher beschreiben und anschlieBend

Zwecke, fiir die er durchaus seine Berechtigung hat, werden damit Personen klassifiziert, die
selbst oder bei denen mindestens ein Elternteil nach Deutschland migriert ist. (BUNDESAMT FUR
MIGRATION UND FLUCHTLINGE 2015: 211) Ich habe mich fiir den Begriff ,,Migrationsge-
schichte* entschieden, der mir offener erscheint und keine eindeutige Kategorisierung vornimmt.
Problematisch daran ist, dass jeder Mensch in irgendeiner Form eine Migrationsgeschichte auf-
weist; dieser Begriff mag daher also zu offen sein. Eine Benennung ist jedoch sinnvoll, da Mig-
rationserfahrungen zwar zutiefst verschieden sind, fiir analytische Zwecke dennoch von einem
,Kernbestand an grundlegenden Erfahrungen‘ ausgegangen werden kann, um Unterschiede und
Spezifika herausarbeiten zu konnen (HA 2000: 380). Als Alternative bietet sich — sofern be-
kannt — die Benennung von ,,Bindungs-Identititen* (beispielsweise ,,deutsch-tiirkisch®) an
(FOROUTAN 2010: 12). Relevant ist eine Migrationsgeschichte oder auch die Migrationserfah-
rung der Familie in meinem Fall deshalb, weil sie von den Schiilerinnen und Schiilern als rele-
vant betrachtet wird.

3 Ich werde im Folgenden nur bedingt zwischen nationalen und ethnischen Zugehdorigkeiten dif-
ferenzieren und habe mich daher fiir diese zusammengesetzte Formulierung entschieden. Einer-
seits haben die Schiilerinnen und Schiiler hier nur selten trennscharf argumentiert, andererseits
ist dies auch auf analytischer Ebene kaum moglich. Der Zusatz ,,ethnisch* erscheint mir relevant,
weil zum Teil beispielsweise deutsch-kurdische Identititen prisent sind. Selbstverstindlich
mochte ich durch die Verwendung dieses Begriffes nicht andeuten, dass es so etwas die ,die
eine deutsche o.a. Identitét gebe.

* Vgl. zu Studien im Kindergartenalter LENTNER 2012 & MACHOLD 2015. Mit Jugendlichen
befassen sich zum Beispiel MERTEN 2013 oder YILDIZ 2016. RIEGEL & GEISEN 2010 widmen
dem Thema einen ganzen Sammelband.
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in Kapitel 2.3 reflektieren werde, habe ich mit Schiilerinnen und Schiilern der fiinften
bis siebten Klasse, das hei3t im Alter von 10 bis 13 Jahren, durchgefiihrt, wodurch
diese bisher unterreprisentierte Zielgruppe genauer beleuchtet wird. Wéhrend in die-
sen unteren Jahrgangsstufen besonders national-ethnische Zugehorigkeiten verhan-
delt werden, werden mit zunehmendem Alter der Schiilerinnen und Schiiler religiose,
genauer gesagt muslimische Identititen stirker artikuliert.> Diese Entwicklung besti-
tigten die von mir interviewten Lehrkriafte. Meine Beobachtungen zeigen jedoch, dass
auch bei den jlingeren Schiilerinnen und Schiilern religiose Elemente eine Rolle spie-
len. Als Ausgangssituation und Anstof3 fiir die vorliegende Arbeit ldsst sich daher
festhalten, dass nationale, ethnische und religiose Zugehorigkeiten — und vor allem
auch Nicht-Zugehorigkeiten — téglich Bestandteil von Gespriachen unter den Schiile-
rinnen und Schiilern sind, in Konflikten eingesetzt werden oder diese erst auslosen,
als Legitimation des eigenen Handelns herangezogen werden, der Gruppenbildung
und auch der Ausgrenzung dienen, teils offen und selbstbewusst zur Schau gestellt
und teils kleinlaut verhandelt werden. Alles in allem wiirde ich sie als omnipridsent im

Schulalltag beschreiben.

Ein erstes Ziel dieser Masterarbeit ist es daher, diese nationalen, ethnischen und
religiosen Identitdtsentwiirfe ethnographisch darzustellen und ihre Beweggriinde zu
untersuchen (Kapitel 4). Identitdt ist ein populédres, beinahe tiberlastetes Konzept, das
sehr transdisziplindr bearbeitet wird. Entsprechend ist auch die herangezogene Fach-
literatur in den unterschiedlichsten Fachgebieten zu verorten. Vertreten sind hier —
neben der Ethnologie — besonders die Soziologie, die Erziehungswissenschaft und die
Psychologie. Der besondere Beitrag einer ethnologischen Betrachtungsweise von
Identititen griindet darin, dass die Herstellung von Gruppen und Grenzen im Fokus

steht, das heilit Prozesse der Grenzziehung und Essentialisierungen (STRASSER 2014:

> Da geschitzt etwa 80% der Schiilerinnen und Schiiler muslimischen Glaubensrichtungen an-
gehoren, steht ,der Islam‘ bei meinen Ausfiithrungen sehr im Vordergrund. An dieser Stelle
mochte ich jedoch auf die Gefahr hinweisen, ,den Islam‘ oder ,die Muslime* als homogen dar-
zustellen. Zurecht verweist USLUCAN (2017: 221) in Bezug auf Migrant*innen aus muslimischen
Landern auf ,,ein flieBendes Kontinuum der Frommigkeit von traditionsgebundener, unreflek-
tierter Religiositdt, bewusster Hinwendung zum Islam, aufgeweichter, kompromissbereiter Hal-
tung zum Islam, iiberzeugten Sékularisten, die die Religion aus der Politik heraushalten wollen,
bis hin zur bewussten Ablehnung des Islam und atheistischen Haltungen®.
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56). Neben dieser Konstruktion sozialer Identititen, stehen im Folgenden die Insze-
nierung und damit der Aspekt der Performanz ebendieser im Vordergrund. Dies ist
relevant, da soziale Identitdtsentwiirfe durch die jiingeren Schiiler*innen oftmals laut-
stark und offensiv dargestellt werden. Beispielhaft ldsst sich dies anhand der folgen-
den Situation nachvollziehen: Nach einer Methodendurchfithrung mit einigen Fiinft-
klassler*innen fragten sie nach einer Pause. Ein Junge stand auf, zog eine Tiite mit
Sonnenblumenkerne aus seiner Schultasche, wedelte grinsend damit und rief mir zu:
»Ausldnder-Time!* Diesen Ausruf habe ich als Titel der vorliegenden Arbeit gewahlt,
da er die offene, manchmal fast bithnenreife Zurschaustellung national-ethnischer und
religioser Identitdten der Schiilerinnen und Schiiler eindriicklich widerspiegelt. Ich
werde im Hauptteil den Bogen spannen von einem Riickgriff auf Identitéten als all-
tagliches Kommunikationsmittel, das selbstversténdlich ist und von den Schiilerinnen
und Schiilern gerne auch als Katalysator in Konflikten herangezogen wird (Kapitel
4.1). Die sehr priasente Konstruktion einer idealisierten ,Herkunftsidentitdt® (Kapitel
4.2) ergibt vor dem Hintergrund Sinn, dass gegeniiber Deutschland eine deutliche
Skepsis herrscht, welche sich teilweise in einer deutlichen Ablehnung manifestiert
(Kapitel 4.3). Daraus resultiert unter anderem die bewusste Positionierung als ,,Aus-
lander*. (Kapitel 4.4) Mit zunehmendem Alter findet bei den Schiilerinnen und Schii-
lern schlieflich eine deutliche Verschiebung hin zur Betonung religidser Identititsdi-
mensionen statt. (Kapitel 4.5) Und so spielerisch Situationen wie die zuvor geschil-
derte daher auf den ersten Moment anmuten — die Formulierung nationaler, ethnischer
und religioser Zugehorigkeit und Nicht-Zugehorigkeit ist im Schulalltag immer héu-
figer Bestandteil von Konflikten. Konflikte zwischen den Schiilerinnen und Schiilern,
aber auch zwischen Lehrkriaften und Schiiler*innen oder Lehrkriften und Eltern, die
sich in den letzten fiinf Jahren verschérft haben. Wenn sich eine Schiilerin im Erdkun-
deunterricht nicht traut zu sagen, dass ihre Familie aus Armenien ist, wenn religiose
Elemente zu Ausgrenzung fithren, wenn das Thema Kurdistan nicht ohne Konflikte
im Unterricht erwdhnt werden kann oder Lehrer*innen von Schiiler*innen und Eltern
aufgrund ihrer Notengebung als ,,rassistisch bezeichnet werden, dann bergen Identi-
titen bereits groBes Konfliktpotenzial. Diese Dynamik werde ich als Abschluss des

Hauptteils in Kapitel 4.6 eingehend beleuchten.



Im Titel der Arbeit hei3it es ,,Zur Konstruktion und Inszenierung sozialer Identi-
taten®. Das Adjektiv ,,sozial* verweist hier auf die soziale Dimension nationaler, reli-
gioser und ethnischer Identititsentwiirfe, die eben nicht auf nationale oder andere Fak-
toren zu reduzieren ist. Stattdessen liegen zwischenmenschlich komplex ausgehan-
delte und aufwendig inszenierte Identititsentwiirfe vor, die weniger iiber das Ver-
standnis nationaler oder anderer Identitét aussagen als {iber das soziale Miteinander.
Der Anschluss in Kapitel 3 an den iibergeordneten Diskurs ,,Identitdt” — womit stets
Zugehorigkeit und Nicht-Zugehdrigkeit gemeint sind — erscheint deshalb sinnvoll,
weil es eben dieses Thema zu sein scheint, das die Kinder umtreibt: Wo gehore ich
hin? Mit wem identifiziere ich mich und — meist noch wichtiger — wer identifiziert
sich mit mir? Wen empfinde ich als zugehorig? Und wen nicht? Es gibt eine Vielzahl
an Dimensionen, anhand derer Menschen sich identifizieren: Alter, Verwandtschaft,
Sprache, Nationalitdt, Klasse, sexuelle Orientierung, Ethnizitdt, Bildung, Reli-
gion — um nur ein paar zu nennen. Identitit ist dabei selten neutral, sondern geht meist
mit einer Wertung einher; so formulierte es auch Prof. Dr. Martin Sokefeld bei einem
Vortrag an der Universitit zu Koln zu ebendiesem Thema (SOKEFELD 2017).° Identi-
tit ldsst sich daher auch als ein Ausgrenzungsbegriff verstehen. Im Zuge neuerer
transnationaler Perspektiven der Migrations- und Integrationsforschung werden zent-
rale Konzepte wie auch das der Identitit ausgeweitet und offener entworfen (Kapitel
3.2). Es ist ein weiteres Ziel dieser Arbeit, diese Konzepte anhand meiner Beobach-

tungen in Bezug zur globalisierten Realitit zu setzen und kritisch zu hinterfragen.

Zudem laufen theoretische Fragen beziiglich Identitdt ebenso wie Beobachtungen
aus der Praxis zu (Nicht-) Zugehorigkeit im Endeffekt auf ein Thema hinaus, das seit
Langerem in Deutschland sehr stark die Gemiiter bewegt: Integration. Zurecht wurde
und wird kritisiert, dass ,Integration® in den Augen Vieler ausschlieBlich nach einer
Art Baukastenprinzip funktioniert: Wer in Deutschland leben will, muss bestimmte
Kriterien und Forderungen erfiillen, ansonsten integriert er oder sie sich nicht hinrei-
chend. Das Konzept der Integration wird in Kapitel 3.3 kritisch hinterfragt und fiir die

vorliegende Arbeit sinnvoll konzeptualisiert. Denn versteht man Integration als

% Dieser Vortrag fand am 22.6.17 im Rahmen der Clustervorlesung ,,Religion, Geschlecht, Iden-
titdt — Diese drei?Konzepte, Kritik und soziale Realitdt des Orientalischen Seminars der Uni-
versitit zu Koln statt.
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»gleichberechtigte Teilhabe an allen Institutionen der Gesellschaft (SCHIFFAUER
2015: 23) und damit als ,,Mitgliedwerdung* (HECKMANN 2015: 73) so ist dies ein
zutiefst erstrebenswertes Ziel, das weiterhin aktiv verfolgt werden muss. Dieser Pro-
zess setzt einerseits zwar eine grundlegende Identifikationsbereitschaft der Migrierten
mit der Aufnahmegesellschaft voraus, andererseits aber auch eine offene, vorurteils-
freie Haltung ebendieser. Denn angesichts globalisierter Realititen geht es stets um
einen wechselseitigen Prozess, um die ,,Integration aller in eine sich stetig veridn-
dernde Gesellschaft. (KARAKASOGLU 2013: 127) Dieser Tatsache widersetzen sich
Teile der deutschen Gesellschaft jedoch hartnickig. Heterogenitit scheint weiterhin
in erster Linie fiir Misstrauen und Angst zu sorgen, was zuletzt in einem Erdrutschsieg
der AFD bei der Bundestagswahl im September 2017 gipfelte. Dieser Angstdiskurs
manifestiert sich insbesondere in der Reaktion auf Menschen muslimischer Glaubens-
richtungen: ,,In ihnen verdichtet sich die Bedrohung durch Differenz und gewinnt Ge-
stalt.” (SCHIFFAUER 2015: 23) Es ist daher ein weiteres zentrales Anliegen dieser Ar-
beit, die Diskussion zur ,Integration® von Migrant*innen und ihren Nachkommen mit
Beobachtungen aus der Praxis abzugleichen und neue Perspektiven sowie Handlungs-

ansdtze aufzuzeigen.

Die Tatsache, dass Schulen, die einen sehr hohen Anteil an Schiilerinnen und
Schiilern mit Migrationsgeschichte aufweisen, bisher nicht explizit vor diesem Hin-
tergrund wissenschaftlich diskutiert wurden, mag sich durch die Erwartung erkliren,
dass Migration allein durch ihre Omniprdsenz normal wird. Stattdessen, dies manifes-
tiert sich anhand meiner Beobachtungen, sind diese Schulen vor spezifische Heraus-
forderungen gestellt, die bisher — vor allem auch in der Offentlichkeit — wenig Gehor
fanden. Diese Ausgangslage bildet die grundlegende Motivation fiir die vorliegende
Arbeit. Es gilt aber vor allem, diese Herausforderungen nicht nur wissenschaftlich
aufzuarbeiten, sondern Erkenntnisse auch in die Praxis umzusetzen. Denn es sind in
erster Linie die Schulen, denen bisher und auch in Zukunft die ,,Hauptlast des Navi-
gierens durch die vielfdltigen Herausforderungen der multikulturellen und multireli-
gidsen deutschen Gesellschaft zufdllt.* (SCHROTER 2016: 371) Im Fazit diskutiere ich
daher vor dem Hintergrund meiner Erkenntnisse praktische Handlungsanweisungen

(Kapitel 5).



2. Gegenstand, Durchfiihrung und Reflexion der Forschung

Dieses Kapitel wird die Schule, an der ich die empirischen Daten meiner Forschung
erhoben habe, néher vorstellen, bevor im Anschluss eine ausfiihrliche Beschreibung
der von mir angewandten Methoden folgt. AbschlieBend werde ich schlielich insbe-
sondere meine Person im Kontext dieser Forschung reflektieren, da dies eine immens

wichtige Rolle gespielt hat.

2.1. Zur Schule

Die Realschule, an der ich die Forschung fiir die vorliegende Masterarbeit durchge-
fiihrt habe und an der ich zudem seit iiber zwei Jahren als Koordinatorin im Nachmit-
tagsbereich arbeite, hat rund 500 Schiilerinnen und Schiiler. Der Anteil der Schiilerin-
nen und Schiiler mit Migrationsgeschichte betrdgt etwa 90-95%. Davon weisen zudem
etwa zwei Schiiler*innen pro Jahrgang Fluchterfahrungen auf.” Wie einleitend bereits
erwahnt, gehort die Realschule damit zu den 1,6% der Schulen in NRW, bei denen
der Anteil von Kindern und Jugendlichen mit Migrationsgeschichte bei 90% oder
mehr liegt. Ein GroBteil der Schiiler*innen wichst zudem in bildungsbenachteiligten
Familien auf. Dass zwischen diesen beiden Faktoren ein Zusammenhang besteht, kon-
kretisiert KARAKASOGLU (2013: 133) anhand des Verweises auf ,,Risikolagen®. Ge-
meint sind damit konkret: ,,beide Eltern sind nicht ins Erwerbsleben integriert (sozia-
les Risiko), sie verfligen nur iiber ein geringes Einkommen (finanzielles Risiko) oder
eine nur geringe Ausbildung (Risiko der Bildungsferne).” (AUTORENGRUPPE BIL-
DUNGSBERICHTERSTATTUNG 2010: 40) Von diesen Risikolagen sind Familien mit Mig-
rationsgeschichte etwa doppelt so hédufig betroffen wie Familien ohne Migrationsge-

schichte.® Daraus folgert die Autorin: ,,Bildungsbenachteiligung ist primér dariiber zu

" Diese und folgende Schitzungen basieren teils auf Aussagen der stellvertretenden Schulleiterin
und teils auf eigenen Kenntnissen. Hinzuzufiigen ist, dass die Mehrheit der Kinder nach dem 1.
Januar 2000 in Deutschland geboren ist und damit zumindest auch die deutsche Staatsbiirger-
schaft besitzt.

8 EL-MAFAALANI (2017: 472) fiihrt aus, inwiefern die Kategorie ,Migrationshintergrund‘ hiufig
den Faktor ,,soziale Klassenlage und andere Risikolagen“ verdeckt und damit den Blick von
eigentlichen Problemen (beispielsweise Armut) wegbewegt. Der ,,soziale Status* der Schii-
ler*innen bzw. ihrer Eltern ist demnach fiir schulischen Erfolg ausschlaggebend und nicht ein
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erkldren, dass diese sozialen Risikolagen die Bildungsvoraussetzungen negativ beein-
flussen und die Schule nicht in der Lage ist, diese aufzufangen oder zu kompensieren.
(KARAKASOGLU 2013: 133) Das Ineinandergreifen dieser Faktoren resultiert in der
Wahrnehmung der Realschule durch die Lehrkrifte, teils aber auch durch Eltern, als
eine sogenannte ,,.Brennpunktschule. Dieser Begriff ist recht aufgeladen und eignet
sich daher nicht fiir eine wissenschaftliche Diskussion. Wichtig ist er jedoch, um die
Wahrnehmung der Schule und ihrer vielfdltigen Problemlagen deutlich zu machen.
Aullerdem scheint der Begriff mittlerweile vor allem politisch anschlussfahig zu sein,
um als Schule auf die erwdhnte Kombination und daraus resultierende Schwierigkei-
ten aufmerksam zu machen. Zu diesen Schwierigkeiten gehoren unter anderem die
oftmals prekéren deutschen Sprachkenntnisse der Eltern, die die Kommunikation er-
schweren. Auch die deutschen Sprachkenntnisse der Kinder und entsprechend ihre
schulischen Leistungen sind hiufig nur ausreichend. Hinzu kommt, dass nur wenige
Kinder als deutsche Sprachvorbilder dienen kénnen. Auch die zum Teil schwierige
familidre Situation (finanzielle Sorgen, Leben auf engem Raum etc.) belastet die Kin-
der und damit auch den Schulalltag. Manche der Kinder haben beispielsweise kein
Pausenbrot oder Essensgeld dabei, es fehlen Schulmaterialien oder personliche Kon-
flikte entladen sich auf dem Schulhof. Zu dieser schwierigen Ausgangslage tritt hinzu,
dass die Erwartungen aller Beteiligten hinsichtlich schulischem Erfolg haufig stark
auseinanderklaffen. So beobachtet auch SCHROTER (2016: 312) in einem &hnlichen
Zusammenhang eine ,,formale Bildungsaspiration der Eltern, die jedoch nicht mit
den Realititen der Kinder korrespondiert. Der daraus resultierende Erwartungsdruck
von Seiten der Eltern sowie die Sorge vor Diskriminierung durch die Schule schiiren
weitere Konflikte. Insgesamt zeichnet sich die Schule, die im Folgenden im Fokus
steht, aber durch ein sehr engagiertes Kollegium von Lehrkréften, Sozialarbeiter*in-
nen und Sonderpddagog*innen aus, die ihren Schiiler*innen sehr zugewandt und be-

miht sind, moglichst viele Problemlagen aufzufangen.

moglicher Migrationshintergrund. Entscheidend ist hier, dass der Faktor Migrationsgeschichte
weiterhin zu Bildungsbenachteiligung fiihrt und nicht fiir Letzteres tatsdchlich ausschlaggebend
ist.
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Wie eingangs bereits beschrieben, bildet die Beobachtung, dass sich die Stim-
mung an der Schule in den letzten Jahren hinsichtlich nationaler, ethnischer und reli-
gioser Konfliktlinien verschérft hat, den Ausgangspunkt fiir die vorliegende Master-
arbeit. Dies schldgt sich sehr vielféltig nieder und betrifft alle beteiligten Akteur*in-
nen: Schiilerinnen und Schiilern, Lehrer*innen sowie Eltern. National-ethnische Kon-
flikte manifestieren sich insbesondere mit deutsch-tiirkischen Schiilerinnen und Schii-
lern. Einerseits erklart sich dies dadurch, dass die Mehrheit der Schiiler*innen eine
tiirkische Migrationsgeschichte aufweist. Hinzu kommt die aktuell angespannte Be-
ziehung der Tiirkei zu Deutschland beziehungsweise der EU (vgl. dazu ausfiihrlicher
Kapitel 4). Die geschilderten Konfliktdynamiken sind daher stets vor diesem Hinter-
grund zu verstehen und nicht als Pauschalisierung deutsch-tiirkischer Migrant*innen
beziehungsweise ihrer Nachkommen. Ahnlich verhilt es sich mit einem weiteren
Konfliktpunkt: Religiositdt wird fiir den Schulalltag zusehends relevanter. Da wie in
Anmerkung 5 beschrieben die Mehrheit der Schiiler*innen muslimischen Glaubens-
richtungen angehort, steht der Islam hier sehr im Vordergrund. Wéhrend des Rama-
dans fasten beispielsweise immer mehr Kinder auch in den unteren Jahrgangsstufen,
wodurch die Vereinbarung mit dem Schulalltag (beispielsweise das Schreiben von
Klassenarbeiten) schwieriger wird. Je dlter die Schiiler*innen werden, desto haufiger
kommt es zu Auseinandersetzungen, die bereits eher indirekt ausgetragen werden. So
berichteten mehrere Lehrer*innen, dass eine Diskussion bestimmter Themen (wie bei-
spielsweise die aktuelle Entwicklung in der Tiirkei) mit den Schiiler*innen nicht mehr
moglich ist und einzelne Schiiler*innen bereits durch Blicke Anderer zum Schweigen

gebracht werden konnen.

2.2. Zur Forschung

Seit April 2015 arbeite ich an der genannten Realschule als Koordinatorin im Nach-
mittagsbereich. Hier betreuen wir aktuell von Montag bis Donnerstag in der Zeit von
13:00 bis 16:00 Uhr rund 80 Kinder. Ich bin — gemeinsam mit einem weiteren Koor-
dinator — fiir die Organisation dieser Betreuung zustdndig, zu der ein Mittagessen,
eine Hausaufgabenzeit sowie anschliefende Freizeit mit Spiel- und Sportangeboten

gehort. Durch diese Tétigkeit habe ich sehr engen Kontakt zum Schulsekretariat und
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damit auch zur Schulleitung, weswegen meine Anfrage flir die Masterarbeit schnell
Gehor fand und aufgrund der beschriebenen schwelenden Konflikte positiv aufge-
nommen wurde. Aufgrund meiner Tatigkeit vor Ort wusste ich bereits vorher von der
teils angespannten Stimmung. Daher bestand von Seiten der Schule auch ein hohes
Interesse an meinem Vorhaben. Meine Ausgangsbeobachtung generiert sich jedoch in
erster Linie aus Erfahrungen mit Fiinft- bis Siebtkldssler*innen. Zwar spiegeln sich
auch hier bereits die angesprochenen Konfliktdynamiken wider; sie sind jedoch noch

nicht so ausgepragt.

Nachdem ich die Erlaubnis hatte, die Forschung an der Schule durchzufiihren,
konnte ich sehr selbststindig arbeiten. Insgesamt habe ich rund sechs Monate empiri-
sche Daten erhoben. Es flieBen jedoch auch Eindriicke der vergangenen zwei Jahre
mit in meine Ergebnisse ein. Da der Schulalltag insgesamt recht stressig und chaotisch
ist, war die Umsetzung der Forschung in erster Linie von pragmatischen Entscheidun-
gen geleitet. Eine solche ,,fallangemessene Umsetzung einer ganz allgemein gehalte-
nen methodologischen Pragmatik* (BREIDENSTEIN ET AL. 2015: 39f)) ist fiir einen eth-
nographischen Forschungsprozess jedoch nicht ungewdhnlich. Vormittags Zeit fiir
Methodendurchfithrungen zu finden, stellte sich schnell als problematisch heraus.
Eine weitere Herausforderung waren Feiertage, Ausfliige, Klassenarbeiten und dhnli-
ches. Der Schulalltag ist damit bereits so ausgelastet und eng getaktet, dass kaum Zeit
fiir weitere Projekte bleibt. Die Wahl fiel schlieBlich auf Fiinft-, Sechst- und Siebt-
klassler*innen, die in der Nachmittagsbetreuung angemeldet sind. Da ich hier meine
Ausgangsbeobachtung generiert hatte und die Kinder bereits kannte, lag es nahe, mit
thnen weiterzuarbeiten. Die Kinder in der Nachmittagsbetreuung stellen auflerdem ei-
nen guten Querschnitt der unteren Jahrgangsstufen dar, weswegen ich mich schlie3-
lich bewusst dafiir entschieden habe, mich auf sie zu konzentrieren. Auch das Ge-
schlechterverhiltnis ist mit etwa 60% Jungen und 40% Maidchen relativ ausgewogen.
Der Zugang zu dlteren Schiilerinnen und Schiilern wire auch aus den bereits genann-
ten praktischen Griinden schwierig gewesen, da sich vormittags kaum Zeit fiir aul3er-
unterrichtliche Projekte finden ldsst. AuBerdem hatte ich zu den Schiiler*innen der
achten bis zehnten Klasse kaum Kontakt. Mir hatte die stellvertretende Schulleiterin

zudem davon abgeraten, meine Forschung mit diesen Schiiler*innen durchzufiihren,
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da diese ihrer Beobachtung nach oft recht verschlossen sind und Themen wie Religion
und nationale Herkunft bereits im Unterricht verstiarkt zu Konflikten zwischen Schii-
ler*innen sowie zwischen Schiiler*innen und Lehrer*innen fiithren. Hier war sicher
auch relevant, dass ich selbst keine Migrationsgeschichte aufweise; wahrscheinlich

wire der Zugang ansonsten ein anderer gewesen (vgl. dazu ausfiihrlicher Kap. 2.3).

Die Stimmung speziell in der Nachmittagsbetreuung ist insgesamt durchaus lo-
ckerer als im Vormittagsbereich. Die meisten Betreuer*innen sind Studentinnen und
Studenten im Alter von 20-30 Jahren, von denen etwa ein Viertel selbst eine Migrati-
onsgeschichte aufweist. Da im Anschluss an die Erledigung der Hausaufgaben auch
die Freizeit mit Spielen oder sportlichen Aktivititen gemeinsam verbracht wird, be-
steht zwischen Kindern und Betreuer*innen ein gutes Verhéltnis mit einem geringeren
Machtgefille als beispielsweise zwischen Schiiler*innen und Lehrer*innen. Dennoch
fungieren die Betreuer*innen als Autoritatspersonen und da die Hausaufgaben und
das Lernen fiir Klassenarbeiten im Vordergrund steht, bleibt die Betreuung eine schu-

lische Veranstaltung, was die Kinder auch deutlich so wahrnehmen.

Aufgrund des einerseits chaotischen, andererseits eng getakteten Schulalltages,
bot die teilnehmende Beobachtung die praktischste Methode, mit der ich den GroBteil
meiner Ergebnisse generierte. Durch die Arbeit war ich ohnehin drei- bis viermal pro
Woche vor Ort. Teilnehmend beobachten konnte ich in den unterschiedlichsten Zu-
sammenhingen: Mal stand ich wéihrend der Pause mit den Kindern und den anderen
Betreuer*innen auf dem Schulhof, mal bin ich als Vertretung in einer Gruppe einge-
sprungen, oft sa3 ich im Sekretariat und manchmal ging ich auch nur iiber den Flur.
Die Situationen und Unterhaltungen, die ich aufnahm, ergaben sich daher meist zu-
fallig. Manchmal konnte ich mir direkt vor Ort handschriftliche Notizen machen. Oft
iibertrug ich diese aber auch erst spiter in mein (elektronisches) Feldtagebuch. Der
grof3e Vorteil dieser Kombination von Arbeit und Forschung war nicht nur, dass ich
nur auf diese Weise liberhaupt Zugang zum Feld ,Schule® erlangen, sondern vor al-
lem, dass ich sehr viele und sehr realitdtsnahe Eindriicke sammeln konnte. Das zent-
rale Charakteristikum der teilnehmenden Beobachtung, namlich die Nihe zur geleb-

ten Realitdt (DE MUNCK 2009: 179), wiirde ich demnach definitiv als erfiillt ansehen.
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Auf der anderen Seite entstanden durch diese Ausgangssituation auch Schwierigkei-
ten. Da ich nur selten — und dann nicht von auBen wahrnehmbar — ausschlieBlich in
der Funktion der Ethnologin vor Ort war, konnte ich mich nur bedingt allein auf die
Forschung konzentrieren. Ergab sich zum Beispiel eine interessante Situation oder
Unterhaltung mit Schiiler*innen, wurde ich hiufig unterbrochen. Problematisch war
auBBerdem, dass ich durch diese Néhe zum Feld nur schwer Distanz gewinnen konnte.
Eine ,,akzeptable Beobachterrolle, die von Handlungszwingen entlastet und dadurch
freistellt fiir Beobachtung, Selbstbeobachtung und Aufzeichnung® (BREIDENSTEIN ET
AL. 2015: 43) hatte ich daher im Grunde oft nicht.

Ein weiteres Problem, das sich mir im Zusammenhang mit der teilnehmenden Be-
obachtung stellte, war ethischer Natur. Schwierig fand ich insbesondere, dass die Kin-
der oft nicht wussten, dass ich nicht nur in der Funktion als Koordinatorin vor Ort
war, sondern auch ihre Unterhaltungen, Gedanken oder dhnliches fiir eigene Zwecke
verarbeitet habe. Bei der Durchfiihrung der anderen Methoden konnte ich das stets zu
Beginn klarstellen, da der Rahmen zeitlich klar abgegrenzt war und ich mit einer fes-
ten Gruppe arbeitete. Wéihrend des Beobachtens war es jedoch nicht moglich, in je-
dem Zusammenhang auf meine Beobachterrolle hinzuweisen. Diese Bedenken ver-
weisen auf ein libergeordnetes Problem, das sich bei einer Forschung mit Kindern sich
hiufig stellt: Zwar stellen Kinder ernstzunehmende Akteur*innen dar, die wichtige
Erkenntnisse generieren. Gleichzeitig sind sie dennoch schutzbediirftig und kénnen
im Sinne der Verantwortlichkeit nicht als Erwachsenen gleichgestellt betrachtet wer-
den (vgl. dazu ausfiihrlicher O’REILLY, RONZONI & DOGRA 2013: 25-52). Hinzu
kommt in meinem Fall die geschilderte prekédre Ausgangslage vieler Familien, die die
Position der Schiiler*innen weiter erschwert und sie allzu oft in eine paradoxe Situa-

tion als ,kleine Erwachsene‘ bringt.

Neben teilnehmender Beobachtung habe ich drei Leitfadeninterviews gefiihrt:
Eins mit der Klassenlehrerin einer flinften Klasse (Dauer: 30 Minuten, Interview A),
mit dem Tirkischlehrer der Schule (30 Minuten, /nterview B) sowie mit der stellver-
tretenden Schulleiterin (45 Minuten, /nterview C). Die Interviews sollten mir in erster

Linie als Abgleich meiner Ausgangsbeobachtung dienen, die sich bestitigte: Kon-
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flikte mit und innerhalb der Schiilerschaft hinsichtlich nationaler, ethnischer und reli-
gioser Zugehorigkeiten stellen ein generelles, allerdings recht neues Problem dar.
Wichtig war auflerdem, dass ich auf diese Weise meine Ergebnisse auch auf den Un-
terricht ausweiten und sie in einen groBeren zeitlichen Rahmen einordnen konnte. Erst
nachdem meine eigene Datenerhebung so gut wie abgeschlossen war, fand die Durch-
fiihrung der Interviews statt. Der Vorteil daran war, dass meine Beobachtungen (vor-
erst) nicht durch die der Lehrkrifte beeinflusst wurden und ich im Interview sehr ge-
zielte Fragen stellen konnte. Auf der anderen Seite war die Moglichkeit, autbauend
auf das Interview mit den Kindern weitere oder andere Methoden durchzufiihren, be-
grenzt. Insgesamt drei Interviews zu fiithren, gestaltete sich jedoch schon sehr schwie-
rig. Dies lag einerseits daran, dass die Lehrer*innen einem sehr strikt getakteten Zeit-
plan folgen und auch Freistunden mit Unterrichtsplanung oder dhnliches ausgefiillt
sind. Haufig ergaben sich auch spontane Planédnderungen, wodurch ich das Interview
erneut nach hinten verschieben musste, etwa weil die Schule hitzefrei bekam, ein Aus-
flug stattfand oder dhnliches. Die Interviews habe ich anschlieBend vollstindig

transkribiert.

Dartiber hinaus habe ich eine weitere Methode umgesetzt, die ich im Folgenden
als ,,Positionsspiel* bezeichne. Ich kannte diese Methode aus mehreren Seminaren
(beispielsweise zur interkulturellen Bildungsarbeit), in denen sie in unterschiedlicher
Form eingesetzt worden war. Ich hatte vorab Aussagen formuliert, auf die die Kinder
mit ,,Ja“, ,,Nein“ oder ,,Weil} nicht* antworten und sich entsprechend im Raum posi-
tionieren sollen. In meinem Fall war ,,Ja* auf der linken Seite und ,,Nein*“ auf der
rechten. Insgesamt konnte ich diese Methode jedoch nur einmal mit sechs Sechst-
klassler*innen anwenden. Wéhrend der Durchfiihrung machte ich mir Notizen, die
ich im Nachhinein in ein Beobachtungsprotokoll {ibertrug. Insgesamt dauerte das Po-
sitionsspiel etwa eine halbe Stunde, in der ich den Kindern fiinf Fragen stellte. Die
Fragen waren recht offen gehalten und zielten bewusste auf kritische Reaktionen der
Kinder ab. Eine lautete beispielsweise: ,,Ich lebe gerne in Deutschland.* Die Methode
hat sich als so ergiebig erwiesen, dass ich sie gerne ofter durchgefiihrt hitte. Neben
Zeitgriinden waren hier jedoch auch ethische Bedenken entscheidend. (vgl. Kapitel.

2.3)
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Die Methode des Freelistings kannte ich ebenfalls bereits aus einem fritheren Se-
minar. Nachdem ich mich sowohl aus ethischen als auch pragmatischen Griinden da-
gegen entschieden hatte, mit den Kindern Interviews zu fiihren, kam mir diese Me-
thode in den Sinn, um relativ schnell und trotzdem spielerisch viele Ergebnisse zu
sammeln. Das Freelisting stellte sich dann auch als sehr geeignet und kindgerecht
heraus. Es erinnert etwas an Stadt-Land-Fluss, weswegen es schnell erklart war und
die Kinder Spal an der Durchfiihrung hatten. Freelisting bedeutet im Grunde nur, dass
man Teilnehmer*innen (einzeln oder in Gruppen) eine Frage stellt, die ,,Listet als
XY’s auf, die ihr kennt!* oder ,,Welche Arten/Dinge sind XY?* oder dhnlich lautet.
Die Formulierung der Frage sollte man gut durchdenken und idealerweise vorab tes-
ten. (DE MUNCK 2009: 48) Zuerst fiel es mir schwer, Themen zu formulieren, die
kindgerecht sind und dennoch zu dem iibergeordneten Thema ,,Identitdt” passen.
SchlieBlich entschied ich mich fiir ,,Essen & Trinken®, ,,Feste & Feiertage™ sowie
,Hobbies & Freizeitaktivititen. Insgesamt fiihrte ich zwei Freelistings durch, jedoch
mit der gleichen Gruppe von Kindern und in derselben Vertretungsstunde. Anwesend
war nur rund die Halfte der Kinder, also etwa zwolf Schiiler*innen. Typischerweise
werden Freelistings zu Beginn einer Forschung durchgefiihrt, um sich einen Eindruck
von den Forschungsteilnehmer*innen zu machen (ebd.: 47). Durch die Arbeit und die
teilnehmende Beobachtung kannte ich mein ,Feld* jedoch schon recht gut und zielte
mit dieser Methode in erster Linie darauf ab, weitere Beobachtungen machen zu kon-
nen. Daher machte ich mir auch hier Notizen und verfasste anschlieend ein Beobach-
tungsprotokoll. Meine Hoffnung war au3erdem, dass das Freelisting meinen Eindruck
von der hohen Diversitit der Schiiler*innen bestitigen wiirde, beispielsweise indem
nicht deutsche Lebensmittel aufgezihlt werden. Als erstes Thema wiahlte ich ,,Essen
& Trinken®: ,,Schreibt alles auf, was euch zu Essen & Trinken einféllt!* Ich hatte das
bewusst offen formuliert, weswegen prompt Riickfragen kamen, ob Siiigkeiten bei-
spielsweise auch dazugehoren. Wihrend der Durchfiihrung diskutierten die Kinder
laut miteinander, riefen dazwischen, iiberboten sich mit kuriosen Einfallen und er-
ginzten ihre eigenen Auflistungen um die Zwischenrufe der anderen. Unverfalscht
sind die Freelistings also nicht, der SpaBfaktor war dafiir aber sehr hoch und bot mir

viele interessante Beobachtungen. Als zweites Thema hatte ich ,,Feste & Feiertage®
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ausgewahlt. Das wurde jedoch alles andere als begeistert aufgenommen. Wir dispo-
nierten dann spontan um und griffen den Einwurf eines Kindes, ,,Linder* wiren ein
viel besseres Thema, auf. Interessant war fiir mich an den Ergebnissen vor allem, wie
viele Gemeinsamkeiten zu Tage kamen, wihrend im Alltag so stark auf Differenz
fokussiert wird. Insgesamt konnte ich die Ergebnisse jedoch kaum mit meinen Aus-
fiihrungen verkniipfen. Dafiir waren die Diskussionen, die durch diese sehr offene und

spielerische Methode angestof3en wurden, umso interessanter.

Das Pilesorting ist in der Regel eine Folgemethode des Freelistings und so habe
ich es ebenfalls eingesetzt. Auch diese Methode war mir bereits bekannt. Im Grunde
genommen stellt sie nur eine von mehreren Methoden dar, um Begriffe in Gruppen
beziehungsweise Stapel zu ordnen und auf diese Weise zu erkennen, was von den
Forschungsteilnehmer*innen als zusammengehorig betrachtet wird und welche Uber-
ordnungen vorgenommen werden. Ausgehend von einer Liste an Begriffen, die durch
das Freelisting generiert wird, werden ausgewaihlte Begriffe auf Karten geschrieben.
Die Anzahl der Karten beziehungsweise Begriffe ist frei wihlbar, jedoch abhidngig
von der zur Verfligung stehenden Zeit. Entweder man sagt den Teilnehmer*innen
vorab, wie viele Stapel gewiinscht sind (,,successive constrained pile sorts*) oder man
lasst dies offen (,,single free pile sorts®). (DE MUNCK 2009: 69f.) Ich entschied mich
fiir letzteres, da die Begriffe recht unproblematisch anzuordnen waren und ich den
Kindern hier Freiraum geben wollte. Fiir mich stand auch hier weniger das Ergebnis
der Methode als die Beobachtung wihrend der Durchfiihrung im Vordergrund, wes-
wegen ich ein Beobachtungsprotokoll erstellt habe. Sowohl das Pile Sorting als auch
das Freelisting generierten eine Vielzahl an Gelegenheiten, um kritische Diskussionen
anstoflen zu konnen und Beobachtungen durchzufiihren. Die konkreten Ergebnisse

dieser Methoden flieBen im Folgenden jedoch nicht mit ein.

Ausgehend von meinen Daten entwickelte ich schlieBlich Kategorien, die sinnvoll
und relevant erschienen. Diesen Kategorien (zum Beispiel ,,nationale Identitét”, ,,Re-
ligion®, ,,Familie*, ,,Medien*) ordnete ich schlieBlich einzelne Ausschnitte aus mei-
nen Beobachtungsprotokollen und transkribierten Interviews zu. Zu Beginn startete
ich mit sehr vielen Kategorien, die ich schlieBlich nach und nach gezielter zusammen-

fasste und teilweise modifizierte. Ich tibertrug alle Daten, nach Kategorien geordnet,
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in eine Excel-Datei und versah sie mit entsprechenden Quellenkiirzeln, Schlagwortern
beziehungsweise Codes und einer kurzen eigenen Interpretation. Nachdem ich fest-
stellte, dass mir die Weiterverarbeitung der Daten in elektronischer Form schwerfiel,
druckte ich diese Tabelle aus und begann die einzelnen Abschnitte auszuschneiden
und farbig zu markieren. Bei der Neuanordnung dieser Abschnitte ergaben sich dann
teilweise ganz neue Zuordnungen. Hilfreich war hierbei vor allem, einzelne kleine
Ausschnitte herauszugreifen und detailliert zu beschreiben und zu hinterfragen (zur
,Detailanalyse® vgl. BREIDENSTEIN ET AL. 2015: 142). Daran anschlieend stellte ich
fest, dass der néchste Schritt — die Abstraktion der eigenen Daten — mehr Zeit in An-
spruch nahm als gedacht. Ich arbeitete mehrere Wochen nur an der wiederholten Ver-
schriftlichung, Ausarbeitung und Abstrahierung meiner eigenen Daten. Dabei er-
schien mir der folgende Leitsatz sehr passend: ,,Man lehnt sich gewissermallen zu-
riick, schlieB3t die Augen zur Hilfte und versucht blinzelnd die Konturen dessen zu

erfassen, was man mit vollstandig ge6ffneten Augen beobachtet hat.” (ebd.: 159)

2.3. Zur Reflexion

Im Verlaufe der Forschung wurde klar, wie involviert ich selbst in den Forschungs-
prozess war — sowohl emotional als auch hinsichtlich meiner eigenen Person, meiner
duBerlichen Merkmale sowie meiner Biographie. Alle Beobachtungen und Ergebnisse
sind daher stark von meiner Rolle bezichungsweise der Wahrnehmung dieser durch

die Schiiler*innen abhingig.

Als grundlegende Schwierigkeit stellte sich mir vor allem zu Beginn des For-
schungsprozesses die Vereinbarung theoretischer, abstrahierter Inhalte mit der geleb-
ten Realitit. In Bezug auf mein tibergeordnetes Thema ,,Identitit formuliert SOKE-
FELD (2012: 54) wie folgt: ,,So muss sich die Ethnologie — wie andere Sozialwissen-
schaften auch — immer wieder mit der Debatte des innerwissenschaftlichen Konstruk-
tivismus und des aullerwissenschaftlichen Essentialismus von Identitdt auseinander-
setzen.” Liegt im Studium beziehungsweise im aktuellen wissenschaftlichen Diskurs
der Fokus auf (de-)konstruktivistischen Perspektiven, stellte sich dies im ,Feld‘ eher

gegenteilig dar. Auf den ersten Blick agieren die Schiiler*innen, aber auch Eltern und
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Lehrkrifte, innerhalb recht starrer Kategorien. Es stellte sich mir daher als Herausfor-
derung dar, essentialistische Aussagen oder Praktiken nicht als solche zu interpretie-
ren und dadurch weiterzufiihren. Auch die Handlungsfahigkeit des Individuums, die
in aktuellen Perspektiven hdufig hervorgehoben wird (vgl. Kapitel 3.2), stellte sich
mir in der Praxis als nur bedingt gegeben dar. Auch hier fiel es mir nicht leicht, wis-

senschaftliche Ansichten mit der Realitit zu vereinbaren.

Durch meine stindige Priasenz in der Schule und den engen Kontakt zu Lehrkraf-
ten und Schiiler*innen ist es mir teilweise schwer gefallen, mich emotional zu distan-
zieren. Teilweise war ein ,,going native* daher unvermeidbar, ldsst sich im Rahmen
einer Feldforschung aber meist generell nicht ausschlieBen. Dadurch, dass ich als Ko-
ordinatorin hiufig Partei ergreifen oder Konflikte klren muss, war es kaum moglich,
neutral aufzutreten beziehungsweise sich im Hintergrund zu halten. Eine Distanzie-
rung im Anschluss an die Datenerhebung (,,coming home*) ist fiir die Auswertung
jedoch unerlésslich. (BREIDENSTEIN ET AL. 2015: 42) Dies gelang mir erst als die Som-

merferien begannen und ich rdumliche Distanz zum ,Feld* erlangen konnte.

Ein weiteres Problem stellten die bereits erwihnten ethischen Bedenken dar. Es
kam im Verlaufe des Positionsspiels beispielsweise zu einem Konflikt zwischen den
Kindern, der mich im Nachhinein an meiner Vorgehensweise zweifeln lie3. Ein Junge
hatte erzéhlt, dass er bereits zwanzigmal mit seinen Eltern in der Tiirkei gewesen sel.
Die anderen Kinder glaubten ihm nicht und riefen, dass er liigen wiirde. Der Junge
fing schlief3lich an zu weinen, woraufhin ich die Auseinandersetzung erst mitbekam.
Insgesamt war ich erstaunt, wie offen und interessiert die Kinder mir gegeniiber wa-
ren. Auch wenn ich direkte Nachfragen stellte, die sehr personliche Themen wie Re-
ligion oder nationale Herkunft beriihrten, scheuten sich die Kinder nicht, mir offen-
herzig und ehrlich zu antworten. Sicher spielt hier das Alter eine grof3e Rolle. Ich hatte
jedoch auch den Eindruck, dass die Kinder sich oft freuten, einem Erwachsenen ihre
eigenen Ansichten mitteilen zu kdnnen, ohne dass diese anschlieBend bewertet oder
verurteilt wurden. Klar wurde mir jedoch auch, dass auch wenn ich mein Vorhaben
bewusst deutlich gemacht hatte, die Kinder dem nicht allzu viel Aufmerksamkeit

schenkten. So wurde ich beispielsweise von keinem Kind noch einmal nach meiner
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Forschung gefragt. Schlussendlich haben mich die Offenheit und das Interesse der

Kinder dazu bewogen, meinen ethischen Bedenken nicht allzu viel Raum zu geben.

Im Zuge einer Feldforschung entwickeln sich hdufig freundschaftliche und infor-
melle Beziehungen (DE MUNCK 2009: 184). Dies war in meinem Fall einerseits auf-
grund des ,beruflichen‘ Autoritdtsverhéltnisses, andererseits aufgrund des Erwachse-
ner-Kind-Verhéltnisses kritisch. Dennoch habe ich im Gegenzug fiir meine Neugierde
stets versucht, selbst auch moglichst offen und unkritisch auf Fragen der Kinder zu
antworten. Typische Fragen waren hier ,,Wo kommen Sie her?* oder ,,Wo kommen
Ihre Eltern her?*“. Aber auch andere personliche Fragen wie ,,Sind Sie verheiratet?*
oder ,,Wo wohnen Sie?* kamen hiufig. Meine Offenheit darauf wurde deutlich positiv
begriiBit, da die Kinder es von Erwachsenen (im schulischen Kontext) nicht gewohnt

sind, personliche Antworten zu bekommen.

Es stellte sich ein Faktor als maBBgeblich heraus, den ich zuvor nicht bedacht hatte
und der schlieBlich aber den wichtigsten AnstoR fiir meine Auseinandersetzung mit
diesem Thema gab. Die Wahrnehmung meiner duflerlichen Merkmale (weif3?, blonde
Haare, blaue Augen) sowie meines Nachnamens und darauf basierende Annahmen
beziiglich meiner eigenen (ethnischen) Herkunft waren ganz zentral. Den Kindern war
es sehr wichtig, in Erfahrung zu bringen, ,woher ich denn komme‘. Oft stellte die
Frage aber eine reine Formsache dar, da ich stets als ,typisch deutsch® betrachtet
wurde. Diese dulerlichen Merkmale waren fiir die Kinder sehr relevant und wurden

'66

standig thematisiert (,,Frau Ziegler ist Deutsche, das ist ja klar!*‘). Gewissermallen war
ich in diesem Kontext ,die Fremde®, die (duBerlich) nicht dazu gehorte. In vielen Si-
tuationen war ich fiir die Schiilerinnen und Schiiler aufgrund dieser &u3erlichen Merk-
male eine Reprédsentantin der ,deutschen Mehrheitsgesellschaft‘. Klar wurde dies bei-
spielsweise wahrend des Positionsspiels, als ein Kind Sorge hatte, Kritik gegeniiber
Deutschland zu dullern. Mein Zugang zu den Kindern ist daher stark von meiner ei-

genen Herkunft beeinflusst und prédgte ihre Reaktion auf mich deutlich. Aus diesem

Grund besteht natiirlich die Moglichkeit, dass ihr Interesse und die Inszenierung ,nicht

% Weif3 klein und kursiv zu schreiben dient — ebenso wie die GroBschreibung des Adjektivs
Schwarz — dazu, den (historisch) konstruierten Charakter dieser Positionierungen zu verdeutli-
chen und nicht biologistische Eigenschaften zu beschreiben. (LANN HORNSCHEIDT & NDUKA-
AGWU 2010: 19, 32)
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deutscher Identitdt® darauf zuriickzufiihren ist, dass sie mich als unkundig betrachte-
ten und mir ihre ,auslédndische‘ Identitdt ndher bringen wollten. Und auch ich selbst
wiére sicher anders an dieses Thema herangegangen, wenn ich eigene Migrationser-
fahrungen aufweisen wiirde. Interessant war auch, dass Religiositdt im Hinblick auf
mich keine Rolle spielte. Es war fiir die Kinder scheinbar selbstverstindlich, dass ich
als Deutsche auch Christin bin, oder zumindest nicht Muslima oder etwas anderes sein
konnte. Die Wahrnehmung eines hierarchischen Gefélles zwischen den Schiiler*in-
nen und mir wurde auch im Hinblick auf Bildung deutlich. Als ich ihnen beispiels-
weise erkldrte, dass ich studiere und dafiir ihre Hilfe brauchte, reagierten sie scho-
ckiert und wiesen mich mit grolen Augen darauf hin, dass sie aber ,,dumm* seien und
ob ich mir sicher sei, ihre Hilfe haben zu wollen. Insgesamt muss ich mir daher natiir-
lich bewusst sein, dass ich zu diesem Thema als weifse, deutsche Studentin arbeite und
forsche und somit aus einer sehr privilegierten Position heraus schreibe. Diese Positi-
onierung und mein Beitrag zu weiffer Wissensproduktion kann daher nicht auBer Acht
gelassen werden (MERZ 2015: 366). In dieser Bewusstmachung liegt jedoch auch die
Moglichkeit, als Reprisentantin einer weiflen, christlichen, deutschen Mehrheitsge-
sellschaft ebendieses Machtgefille weiter zu reduzieren. Konkret habe ich versucht,
dazu durch eine hohe Redebereitschaft und Kritikfahigkeit meinerseits, durch klare
Benennungen rassistischer AuBerungen und der Stiirkung davon Betroffener beizutra-
gen. Wiinschenswert wire es gewesen, die Kinder stirker in den Forschungsprozess
einzubinden, im Sinne partizipativer Forschung. Aus Zeitgriinden konnte ich dies aber

nicht umsetzen.

Insgesamt habe ich mich bemiiht, Situationen offen zu gestalten, nicht zu werten
und somit meine Definitionsmacht abzugeben. Im Kontext einer Forschung ist man
jedoch selbst auch immer ,,ebenso mit Markierungsarbeiten beschiftigt wie die Be-
fragten, die sich ins rechte Licht riicken wollen, sich prasentieren wollen als betroffene
und kompetente Auskunftgeber/innen.* Daher konnen Beobachtungssituationen, In-
terviews u. a. stets auch als ,,ein Ort von Artikulationskdmpfen und ein Ort der (Re-)
Produktion von Diskursen® betrachtet werden. (DANNENBECK 2002: 60) Dies zu be-
riicksichtigen ist die einzige Mdglichkeit, damit umzugehen. Besonders durch stetige

kritische Selbstreflexion sowie durch die zufdllige und pragmatisch geleitete Auswahl
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der Schiilerinnen und Schiiler habe ich versucht, ein Stiick weit mein ,,Interpretations-

monopol* zu reduzieren (ebd.: 66).

3. Bewegte Identititen & Integration — Ein schwieriges Verhaltnis

Die Beobachtung, dass Identitit fiir die Schiilerinnen und Schiiler ein hochaktuelles
Thema ist, steht am Beginn meiner Forschung. Grundsitzliche Fragen wie ,,Wer oder
was bin ich?%, ,,Wer oder was sind die Anderen?*, ,,Wo gehdre ich hin?* und — be-
sonders wichtig — ,,Wer gehort nicht dazu?*“ schienen die Schiiler*innen tagtéglich
umzutreiben. Es zeigt sich, dass die Schiilerinnen und Schiiler dafiir nationale, ethni-
sche und religiose Identititen sehr hdufig und expressiv heranziehen, wihrend andere
Dimensionen wie Alter oder Hobbies oft ausgeblendet oder zumindest weniger expli-
zit thematisiert werden. Um in Kapitel 4 aufzeigen zu kdnnen, wie und zu welchem
Zweck soziale Identitdten in meinem Feld konstruiert werden, folgen vorab in Kapitel
3.1 konzeptuelle Grundlagen zum Thema Identitit. Das Themenfeld zeichnet sich
durch eine Fiille an Debatten aus, wird stark interdisziplindr bearbeitet und ist auch
im Alltagsgebrauch duBerst populdr geworden. Deswegen wird immer haufiger fiir
eine sparsame Verwendung des Begriffes ,,Identitdt™ pladiert (GINGRICH 2011) oder
sogar dafiir, ihn ganz ad acta zu legen (SOKEFELD 2017). AnschlieBend zeige ich in
Kapitel 3.2 kurz auf, aus welchem Blickwinkel das Thema aktuell — in den Sozialwis-
senschaften — betrachtet wird. Der Fokus liegt zusehends auf transnationalen Identi-
titen, bei denen die aktive (Aus-)Handlung des Individuums hervorgehoben wird.
Fragen im Hinblick auf (bewegte) Identititen und Zugehorigkeiten lassen sich nur
schwer ohne den Blick auf das Thema Integration ansprechen, welches in Kapitel 3.3

skizziert wird.

3.1. Soziale Identitidt — , Without the other, | cannot be myself“1°

Identitit ist ein sowohl in der Offentlichkeit als auch in der Wissenschaft ein gern

diskutiertes Thema. In der Ethnologie geht man grundsétzlich von sozialen Identitéten

19 ERIKSEN 2017: 155.
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aus, das hei3t nicht von abstrakten Konzeptionen (ERIKSEN 2017: 153). Als Definition
wird die folgende zugrunde gelegt:
»docial identity refers to the group a person belongs to, who he or she identi-
fies with, how people establish and maintain invisible but socially efficient

boundaries between us and them, creating and maintaining boundaries, con-
sciously or not.“ (ebd.)

Identitdt ist demzufolge kein Gegenstand, sondern ein Prozess, der sich stets im Wan-
del befindet. Daher ist als alternativer Begriff auch ,,Identifikation* sinnvoll (JENKINS
2006: 5). Der Prozess der Identifikation l4uft stets mittels der Etablierung von Ahn-
lichkeiten (der Identifikation) und zugleich von Differenzen zu Anderen ab. Unter-
schiede sind fiir Identifikation daher ein elementarer Bestandteil. (ERIKSEN 2017: 155)
Identitdt zeichnet sich demnach stets sowohl durch Zugehorigkeit als auch durch
Nicht-Zugehorigkeit aus. Identitit hat grundsétzlich personliche, das heil3t individu-
elle! und kollektive, das heiBt strukturelle Dimensionen. (GINGRICH 2011: 144)
Beide Dimensionen sind nicht voneinander zu trennen und bedingen einander

(JENKINS 2006: 15).

Dass (jegliche) Identifikation nicht nur mittels Ahnlichkeit beziehungsweise Iden-
tifikation (nach innen), sondern auch — und vor allem — mittels Differenz beziehungs-
weise Nicht-Identifikation (nach auflen) erfolgt, hat FREDRIK BARTH (1969) fiir die
Ethnologie im Hinblick auf ethnische Identitit/Ethnizitdt '? etabliert. Seine Ausfiih-
rungen fanden interdisziplinir gro3e Resonanz und sind auf alle Identitdten zu iiber-
tragen (JENKINS 2006: 95). BARTH bewegte die Aufmerksamkeit weg vom ,,kulturel-
len ,Inventar® ethnischer Gruppen* hin zu den Grenzen ebendieser. Er stellte heraus,
dass und wie Akteure , kulturelle Elemente als symbolische Grenzmarkierungen* ver-
wenden —und das auch unabhéngig davon, wie dhnlich sich unterschiedliche Gruppen

tatsdchlich sind. (SOKEFELD 2012: 43) Zugleich konnen sich Akteure als Angehorige

! Besonders die Ethnologie betrachtet individuelle Dimensionen mit Vorsicht und warnt davor,
die Vorstellungen von einem Individuum bzw. Individualitit zu stark zu betonen. Diese ist
schlieBlich nicht universell iibertragbar, sondern ist ein ,,Lokalprodukt der nord- & westeuropa-
ischen Geschichte und Moderne* (GINGRICH 2011: 144).
12 Ethnizitit bezeichnet die soziale und ideelle Konstruktion einer kollektiven Identitit, die sich
auf breit verankerte Vorstellungen von einem gemeinsamen Ursprung und einer gemeinsamen
Kultur sowie auf kulturelle Unterschiede zu anderen griindet.” (COMAROFF & COMAROFF 2011:
68) Die Diskussion zur Problematik des Begriffes werde ich hier nicht aufgreifen (vgl. dazu
ausfiihrlicher LEMBERG & HAMANN 2010: 291-298).
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derselben Gruppe verstehen, auch wenn sie rdumlich voneinander getrennt sind. Da-
bei miissen nicht tatsdchliche kulturelle Unterschiede oder Gemeinsamkeiten relevant
sein beziechungsweise relevant gemacht werden. Wichtiger ist vielmehr die Zuschrei-
bung von Differenz (oder Ahnlichkeit) und die daraus resultierende Gruppenzugehd-
rigkeit oder -unterscheidung. Differenz bezieht sich daher nicht auf tatséchliche oder
,objektiv* feststellbare Merkmale, sondern ,,auf ,subjektive‘ Wahrnehmungen und
Konstruktionen®. (ebd.: 44) BARTHS zentrale Einsicht war demnach, dass die interak-
tive Konstruktion externer Differenzen interne Ahnlichkeit generiert — und nicht um-
gekehrt. (JENKINS 2006: 97) BARTH nimmt Differenzen also nicht als gegeben voraus
(wie die Forschung vor ihm), sondern schaut, wie diese Differenzen durch menschli-
che Interaktion konstruiert werden. Er etablierte insgesamt ein sehr viel dynamische-
res Modell von Ethnizitdt (ERIKSEN 2017: 154). Auch heute noch findet sich BARTHS
,boundary approach* als Forschungsansatz wieder, der den Blick auf die Grenzkon-
struktionen lenkt, welche wiederum als ,,Resultat von Interaktionen zwischen sozialen
Gruppen‘ betrachtet werden und stets ,,in Machtverhiltnisse eingebettet und situati-
onsabhéngig sind.” (ALLENBACH ET AL. 2011: 24) Diesem Ansatz folgt auch meine

Vorgehensweise.

Schlussendlich geht es daher nicht um tatsichliche Differenzen oder Ahnlichkei-
ten, sondern darum, welche Differenzen oder Ahnlichkeiten relevant gemacht werden
und damit um die Art der Beziehung, die zwischen Gruppen existiert (zum Beispiel
Wettbewerb, Zusammenarbeit, Konflikt):

,Jdentification draws its justification not so much from actual differences, as
from the differences which become socially relevant because people highlight

them and, even if they are wholly or partly fictious, act as though they are
real.* (ERIKSEN 2017: 155)

Differenz ist dabei entscheidender als Ahnlichkeit, denn: ,,Der Unterschied zu anderen
ist die notwendige Vorbedingung, um Gleichheit behaupten zu kénnen.* (SOKEFELD
2012: 47). Identifikation wird au3erdem stets von innen und aullen kreiert, in der Be-
gegnung mit mir selbst (beziehungsweise meiner Wahrnehmung von mir selbst) und
den Wahrnehmungen anderer von mir selbst. ERIKSEN fasst weitere Charakteristika

zusammen: Identifikation und Nicht-Identifikation beziehungsweise Zugehorigkeit
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und Nicht-Zugehorigkeit ist relational und situativ, weswegen sie sich stetig verdn-
dern und verschieben kann. Da man sich immer in Beziehung zu jemandem/etwas
identifiziert, verdndert sich die Identitit, je nachdem, zu wem man gerade in Bezie-
hung steht. Identitét ist auBerdem sowohl erzwungen als auch gewahlt — auch dieser
scheinbare Widerspruch geht auf BARTHS Modell von Ethnizitét zuriick. Zwar ist (eth-
nische) Identitdt insofern erzwungen, als dass man sie niemals ginzlich ablegen kann.
Aber wir haben einen gewissen Spielraum, um unsere (ethnische) Identitdt mehr oder
weniger relevant zu machen beziehungsweise uns fiir Situationen zu entscheiden, in
denen sie weniger relevant ist. Allerdings muss man hier hinzufiigen, dass diese Mog-
lichkeit ungleich verteilt ist. Im Hinblick auf Ethnizitit ist dieser Spielraum beispiels-
weise stark von duBleren Merkmalen abhéngig. Je starker man beispielsweise von ei-
ner weiffen Norm abweicht, desto weniger Spielraum besitzt man, seine ethnische
Identitdt selbststindig zu verhandeln und ist starken Zuschreibungen ausgesetzt.

(ERIKSEN 2017: 156f.)

Wie bereits angedeutet, kann es Identitéten stets nur im Plural geben. Diese wer-
den ,,in einer Vielzahl von Beziehungen der Zugehorigkeit und des Andersseins* ge-
formt — dazu zdhlen beispielsweise Beziehungen religidser, kultureller, geschlechtli-
cher und anderer Art. Zwischen verschiedenen Identitéiten gibt es zahlreiche Uber-
schneidungen, die sich bedingen, miteinander kooperieren oder in Konflikt stehen.
(SOKEFELD 2012: 47) Soziale Identitdten werden im Hinblick auf vielfdltige Dimen-
sionen (,,bases*) verhandelt, die jeweils ein Gefiihl der Zugehorigkeit und Sicherheit
vermitteln (konnen). Zu diesen Dimensionen gehoren unter anderem Verwandtschaft,
Sprache, Nationalitdt, Ethnizitdt, Familie, Alter, (Aus-)Bildung, sexuelle Orientie-
rung, Religion und Gender. (ERIKSEN 2017: 153) Der Grund, warum manche dieser
Identitdtsdimensionen stark oder schwach sind (beziehungsweise als relevant oder
nicht relevant betont werden), liegt darin, aus welcher Richtung externer Druck aus-
geiibt wird: Die interne Kohésion erklért sich durch den Grad des externen Drucks.
(ebd.: 159) Je hoher der Druck von auf3en, desto hoher auch die entsprechende interne
Identitdtsbildung und -formulierung. Die Art der Gruppe erklart sich schlieBlich
dadurch, aus welcher Richtung dieser Druck von auf3en erfolgt. (ebd.: 160) Der Grad

der empfundenen Zugehorigkeit definiert sich auBerdem dadurch, was die Gruppe zu
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bieten hat. Der Zweck dieser Identifikationen beziehungsweise Gruppenbildung ist
Anerkennung und das Gefiihl der Zugehdrigkeit. Am hiufigsten ldsst sich Gruppen-
bildung in Situationen der Verdanderung beobachten, in denen bisherige Werte oder

Muster hinterfragt werden und sich neue Moglichkeiten erdffnen. (ebd.: 161)

Hinzuzufiigen ist noch, dass Identititen nicht ,einfach da‘ sind, sondern unter Be-
weis gestellt werden miissen. Hier kommt der Faktor der Performanz ins Spiel. Iden-
titdt kann zugeschrieben werden und sich beispielsweise Kriterien der Herkunft be-
dienen; gleichzeitig kann sie unter anderen Umstidnden Performanz erfordern, um als
giiltig betrachtet zu werden. Fiir Letzteres sind bestimmte Ressourcen erforderlich.
Barth verdeutlicht dies anhand eines Beispiels:

,»[1]n a bureaucratic office the incumbent is provided with those assets that are
required for the performance of the role; while kinship positions, which are
ascribed without reference to a person’s assets, likewise are not conditional in

performance — you remain a father even if you fail to feed your child.* (BARTH
1969: 28).

Deutlich wird, dass Identitét nicht nur ein analytisches Konzept, sondern auch ein
Wert ist. (SOKEFELD 2012: 48) Sowohl auf individueller als auch auf kollektiver
Ebene gilt Identitét als positiv und notwendig: ,,Identitit wird als Voraussetzung fiir
Handlungsféhigkeit betrachtet. Wer (auf individueller Ebene) als identitatsgestort
gilt, wird nicht als ernstzunehmendes Individuum wahrgenommen. Wer auf kollekti-
ver Ebene keine Identitdt besitzt, beispielsweise ein Staatenloser, ist faktisch nicht
fahig zu handeln. Aus Identitéit folgt Handlungsfahigkeit, woraus wiederum Macht
resultiert. (ebd.) Auch Macht muss jedoch — ebenso wie Identitdt — hergestellt werden:
Sie muss durch soziales Handeln erst unter Beweis gestellt werden, damit sie existiert
(vgl. dazu auch FOUCAULT 1982). Dahingehend resiimiert SOKEFELD: ,,Identitét ist
nicht nur Grundlage, sondern auch Gegenstand von Macht.* Sie ist demnach notwen-
dig, um Macht iiberhaupt zu erlangen; anschlieBend ist sie jedoch auch Gegenstand
der Aushandlung — daher geht es im Endeffekt um ,,/dentitditspolitik . (SOKEFELD
2012: 48, Hervorh. im Orig.)
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3.2. Bewegte Zugehorigkeiten?

Globalisierte Realitdten zeichnen sich durch ,,eine radikale Pluralisierung auf Ebene
ethnischer, nationaler, religioser, sub-kultureller sowie diverser sozialer Zugehorig-
keitsformen‘ aus (ALLENBACH et al. 2011: 20). Bedingt durch die gestiegene Prasenz
dieser Zugehorigkeiten, werden sie auch verstirkt kritisch hinterfragt (GINGRICH
2011: 146). Diese Realitdten haben auch auf wissenschaftliche Theoriebildung und
Diskurse immensen Einfluss genommen. So haben sich seit den 1990er-Jahren zum
Beispiel Studien im Rahmen transnationaler Perspektiven neuen Betrachtungsweisen
von Migration, Ethnizitdt, Kultur oder anderen zentralen Konzepten gewidmet. Aus-
gangspunkt dabei war, dass ,.grenziiberschreitende Netzwerke, Kommunikations-
fliisse und Institutionen® fiir Migrant*innen zentral sind, von der Migrationsforschung
zuvor jedoch kaum beachtet wurden (NIESWAND & DROTBOHM 2014: 12)..13 Es geht
demnach darum, dass und wie Migrant*innen iiber Grenzen hinweg in ,, komplex ver-
wobenen Rdumen* aktiv sozial, 6konomisch und politisch handeln. (STRASSER 2009:

68) Im Fokus steht dabei stets die Analyse der aktiven Rolle von Migrant*innen und

thren Nachkommen ,,in constructing pluri-local life-worlds that may span across se-
veral geographical and imagined spaces® (SCHEIBELHOFER 2010: 278). Diese neuen
Realitdten haben unter anderem dazu gefiihrt, dass wissenschaftliche Konzepte wie
,.Kultur oder ,,Identitdt* einerseits relevanter werden, andererseits aber nicht mehr
lokal und eindeutig zu bestimmen sind. Herkunftskontexte gelten nicht als ,,kultureller
Rucksack®, sondern sind ebenfalls auf vielschichtige Art und Weise in die Migrati-
onssituation mit eingebunden. (STRASSER 2009: 69f.) Migration gilt damit nicht 14n-
ger als einseitiger, linearer Prozess, sondern wird dynamischer und komplexer be-
trachtet, weswegen STRASSER (2009) den Begriff ,,bewegte Zugehorigkeiten prégt.
FOROUTAN (2013: 85f.) spricht von ,,transnationalen Identititen®, die nicht (mehr) in-
nerhalb eines klaren, lokalen Raumes agieren, beispielsweise des Nationalstaates.

Zentral ist in diesen Zusammenhingen unter anderem das Konzept der Hybriditét,

13 Ausschlaggebend fiir den endgiiltigen Durchbruch transnationaler Forschungsansitze war eine
Veroffentlichung der Weltbank von 2001, die belegte, dass die Hohe der ,,remittances®, das heilt
finanzieller Riickiiberweisungen von Migrant*innen in ihre Herkunftslénder, doppelt so hoch
war wie die der offiziell geleisteten ,,Entwicklungshilfe®. (NIESWAND & DROTBOHM 2014: 12)
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welches Menschen, ,,die liber verschiedene, gleichzeitige (identitire) Referenzsys-
teme verfiigen, die sich nach dem Geltungsanspruch einer nicht-hybriden Mehrheits-
gesellschaft gegenseitig ausschlieBen® beschreibt (ebd.: 89f.). Die Schiiler*innen der
betreffenden Realschule stellen ein ideales Beispiel fiir solch ,,transnationale Identi-

tdten‘ dar.

Auch hinsichtlich des Themas Identitét spiegelt sich demnach die Verschiebung
von primordialen hin zu konstruktivistischen Perspektiven wider, die heute dominie-
ren. Denn (ethnische) Identitdten beruhen eben nicht auf ,,unmittelbaren Tatsachen
und historischen Konstanten (SOKEFELD 2012: 46), sondern entstehen durch mensch-
liche Interaktion und sind ,,Artefakte sozialer und diskursiver Praxis* (ebd.: 44). Eth-
nische Identifikationen gelten fortan als dynamischer und pluraler Prozess ,,im Sinne
kultureller Mehrfachzugehérigkeiten und hybrider Uberlagerungen® (SCHMIDT-LAU-
BER 2007: 15). Identifikationen beziehungsweise Zugehorigkeiten werden als ,,indivi-
duelle und kollektive Aushandlungsprozesse* begriffen, die es wiederum zu rekon-

struieren gilt (DANNENBECK 2002: 35, Hervorh. 1. Orig.)

Im Zuge neuerer Ansitze der Migrations- und Integrationsforschung wird dem-
nach damit gebrochen, Migrant*innen und ihre Kinder als ,zwischen den Stiihlen*
oder ,zerrissen zwischen den Kulturen® zu betrachten. Diese , Theorie vom Kulturkon-
flikt* dominierte lange im wissenschaftlichen Migrationsdiskurs. (GEISEN 2010: 29-
32) Zuriickzufiihren ist dies laut CAGLAR (1990: 95f.) auf ein essentialistisches Kul-
turverstiandnis, welches mittlerweile — im wissenschaftlichen Gebrauch — dekonstru-
iert wurde. '* Resultat sind biografisch und sozialkonstruktiv orientierte Ansétze. Im
Zuge dessen sind national-ethnische oder religiose Inszenierungen nicht ldnger als
Lungebrochene Traditionalitdt™ oder ,,mitgebrachter Rest der Herkunftskultur® zu
analysieren, sondern stellen ,,reflexive Traditionsbildungen dar (YILDIZ 2011: 128,
Hervorh. im Orig,). In Bezug auf Jugendliche mit Migrationsgeschichte fithrt YILDIZ

(2011: 129) weiter aus, dass sie ,,neue Strategien der Selbstverortung* und ,,kosmo-

4 Dieses essentialistische Verstindnis von Kultur beschreibt MERTEN (2013: 229) folgenderma-
Ben: ,,Kulturen werden meist als konstante, holistische Systeme begriffen, in denen Individuen
nur einem dieser Systeme angehdren konnen und ihre Lebensweisen und Handlungen in Bezug
auf diese geschlossenen Systeme zu verstehen sind.*
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politische Tendenzen* entwickeln, die eine Reaktion auf gesellschaftliche Diskrimi-
nierung darstellen. Anstatt essentialistischen Vorstellungen von Seiten der Gesell-
schaft ausgeliefert zu sein, greifen Menschen mit Migrationsgeschichte diese Mecha-
nismen auf und funktionieren sie zu ,,subversiven Verortungsstrategien* (ebd.) um.
Neben diesen Formen der Selbstethnisierung und -positionierung, die als ,,widerstin-
dige Strategien und subversive Praxen gegen dominante Formen der Zuschreibung*
gelesen werden (GEISEN 2010: 34f.), steht auch das Aufzeigen fremdethnisierender
Prozesse im Vordergrund. Auch TERKESSIDIS (2002: 36) hélt fest, dass es sich bei
,kulturellen Ausdrucksformen von Einwanderern allgemein [...] stets um aktive Um-
gangsweisen mit einem Machtgefille® handelt und ,,diese Positionierungen ein Spiel
mit der Unsichtbarkeit und der Sichtbarkeit von Migranten* spielen. Anhand meiner
Beobachtungen und Erkenntnisse werde ich im Hauptteil diese diskursiven Positionen

kritisch beleuchten.

Die im Zuge der Globalisierung gewachsene Komplexitit fithrt zu vielerlei Kon-
flikten. Einerseits entstehen Konflikte ,,in der klassischen Konfliktformation der von
Norbert Elias als ,Etablierte und AufBlenseiter® beschriebenen Konfrontation (vgl.
Elias/Scotson 2002: 7)* (FOROUTAN 2013: 86). Andererseits sind ,,hybride Identita-
ten* selbst, also ,,Menschen, die unterschiedliche Momente von kulturellen, religio-
sen, ethnischen, nationalen oder sexuellen Zugehorigkeiten miteinander vereinen oder
aushandeln miissen®, auch in ithrem Inneren von diesen Konflikten und dieser Ambi-
valenz betroffen (ebd.). ALLENBACH ET AL. (2011: 20) fassen das Dilemma wie folgt
zusammen:

,Nicht eine nationale Staatsordnung oder ein kulturelles Bezugssystem ist re-
levant, sondern verschiedene, durchaus konkurrierende oder widerstreitende
Bezugs- und Orientierungsrahmen spielen eine Rolle. Das kann Handlungs-
spielrdume erdffnen und erweitern, es kann aber auch gerade in rechtlich-bii-

rokratischer Hinsicht zu schwierigen Entscheidungs- bzw. Ambivalenzsitua-
tionen kommen, die vom Subjekt bearbeitet werden miissen.*

Entgegen wissenschaftlich-konstruktivistischer Perspektiven stellt sich die Realitét
daher hiufig zutiefst essentialistisch dar. Paradoxerweise ist demnach fiir die in Ka-
pitel 3.1 beschriebene ,,Identitdt als Wert und Basis von Handlungsvermogen* eben
das zentral, was die aktuelle sozialwissenschaftliche Diskussion eigentlich dekonstru-

tert hat: Gleichsein und Kontinuitdt. Ohne diese Faktoren kann Identitatspolitik nicht
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funktionieren. Sie hat nur Erfolg, wenn sie Identititen stabilisiert. Die Folge davon ist
oftmals die Ausgrenzung von dem, was als abweichend identifiziert und damit in
Frage gestellt wird. (SOKEFELD 2012: 49) Grundsétzlich ist dies jedoch auch fiir glo-
balisierte Realitdten als nicht ungewohnlich zu beschreiben: ,,Essentialisierungen
[sind] unvermeidbare Erfahrungen in sozialen Prozessen* (Strasser 2014: 56). Daran
dndert auch die wissenschaftliche Diskussion erst einmal nichts:

»Beziehungen und damit Konflikte zwischen Menschen, die sich um Rechte,

Anerkennung, Umverteilung und Partizipation bemiihen, verdndern sich

nicht, weil kulturelle Muster von der Wissenschaft oder anderen aullenstehen-
den BeobachterInnen dekonstruktiert werden.* (ebd.)

Dabher ist stets zu bedenken, dass sich transnationale Phdnomene durch ,,Heterogeni-
tat, Varianz und Widerspriichlichkeit* auszeichnen; ebendies aufzuzeigen ist Aufgabe

neuerer Transnationalismusstudien (NIESWAND & DROTBOHM 2014: 25).

3.3. Integration — Fordern statt Fordern!

Die Debatte um Integration, wie sie von der deutschen Politik und Offentlichkeit seit
Jahren gefiihrt wird, verdeutlicht eindriicklich, dass sich wissenschaftliche Perspekti-
ven nur bedingt im Alltag wiederfinden. Das eingangs aufgefiihrte Zitat de Maiziéres
verdeutlicht bereits die Problematik des Integrationsbegriffes, wie sie weiterhin in der
offentlichen Debatte dominiert..!> Er entwirft hier die Vorstellung einer dominanten
,deutschen Leitkultur, an die sich diejenigen, die nach Deutschland migriert oder
gefliichtet sind und hier bleiben diirfen und wollen, anzupassen haben. (DIE ZEIT
2017) ,,Integration* ist hier und ebenso wie in seinem allgemeinen Gebrauch nicht als
neutraler Begriff zu lesen, sondern wird aufgrund seiner hegemonialen Verwendung

vielfach scharf kritisiert. (vgl. dazu beispielsweise BOCKER, GOEL & HEFT 2010) Dem

15 Der betreffende Absatz im Beitrag de Maiziéres lautet wortlich: ,,Ich meine: Es gibt noch
mehr. Es gibt so etwas wie eine ,Leitkultur fiir Deutschland‘. Manche stof3en sich schon an dem
Begriff der ,Leitkultur‘. Das hat zu tun mit einer Debatte vor vielen Jahren. Man kann das auch
anders formulieren. Zum Beispiel so: Uber Sprache, Verfassung und Achtung der Grundrechte
hinaus gibt es etwas, was uns im Innersten zusammenhélt, was uns ausmacht und was uns von
anderen unterscheidet. [...] Was aber geschieht nun mit denjenigen, die zu uns gekommen sind,
die hier eine Bleibeperspektive haben, die dennoch aber eine solche Leitkultur weder kennen,
vielleicht nicht kennen wollen oder gar ablehnen? Bei denen wird die Integration wohl kaum
gelingen. Denn zugehorig werden sie sich nicht fithlen ohne Kenntnis und jedenfalls Achtung
unserer Leitkultur.” (DIE ZEIT 2017)
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Ziel der ,,Eingliederung individueller Migranten in die Institutionen und Beziehungen
der Aufnahmegesellschaft (HECKMANN 2015: 72) wird mit Skepsis begegnet ebenso
wie allerorts entwickelten MaBnahmenkatalogen, die Integration als eine Art Check-
liste begreifen. Wurde seit der Jahrtausendwende (im deutschsprachigen Raum) zwar
auch daran gearbeitet, ,,Integrationsleistungen der staatlichen und stédtischen Institu-
tionen zu messen und zu verbessern®, steigt gleichzeitig der Druck auf Migrant*innen
und ithre Nachkommen: ,,Aus dem Fordern wurde zunehmend ein Fordern von Leis-
tungen wie die Kenntnisse der lokalen Sprachen, der Landeskunde, der Geschichte,
der politischen Systeme und der Grundwerte.” (STRASSER 2014: 42) , Integration
wird in erster Linie ,,als einseitige kulturelle Anpassung formuliert, die von ,den An-
deren‘ zu leisten sei. Sie wird weniger als die Herstellung gleichberechtigter 6kono-
mischer, rechtlicher und politischer Partizipation verstanden, die von der Dominanz-
gesellschaft zu gewihrleisten sei.” (BOCKER, GOEL, HEFT 2010: 305f.) Eine Konse-

quenz ist die Suche nach moglichen begrifflichen Alternativen wie ,,Inklusion®. 16

Im Folgenden wird ,,Integration* als ,,Mitgliedwerdung* (HECKMANN 2015: 73)
mit dem Ziel der ,,gleichberechtigte[n] Teilhabe an allen Institutionen der Gesell-
schaft™ (SCHIFFAUER 2015: 23) verstanden. Ein weiteres Merkmal von Integration ist
auBerdem, dass die national-ethnische Herkunft , fiir die Strukturierung sozialer Be-
ziehungen und fiir den Erwerb und die Zuweisung gesellschaftlicher Positionen irre-
levant geworden* ist (HECKMANN 2015: 78). Um Integration fiir die folgenden Aus-

fiihrungen sinnvoll zu definieren, ist es wichtig hervorzuheben, dass damit niemals

16 Als Alternative fiir den klassischen Integrationsbegriff kommt zum Beispiel das systemtheo-
retische Inklusionskonzept in Betracht, das innerhalb der deutschsprachigen Diskussion verstérkt
herangezogen wird. Der Vorteil dieses Begriffes ist, dass als Ziel nicht das Erreichen eines dau-
erhaften oder ganzheitlichen Zustandes formuliert wird, sondern dies von Vornherein als frag-
mentarisch und prozessual verstanden wird. Dadurch ist eine differenziertere Betrachtungsweise
moglich, die zum Beispiel die Diskussion um den Zugang von Migrant*innen zu Arbeitsmarkt
zuldsst, ohne stets die (ohnehin problematische) Frage nach dem ,gesamtgesellschaftlichen Zu-
sammenhalt® mitzudenken. (NIESWAND & DROTBOHM 2014: 14) In der englischsprachigen Mig-
rationsforschung ist aktuell das praxis- und netzwerktheoretische Konzept der ,,incorporation*
préasent. Ausgehend vom Grundbegriff des sozialen Netzwerkes, ermoglicht auch diese Perspek-
tive kleinteiligere und vielféltigere Moglichkeiten der Teilhabe von Migrant*innen. (ebd.: 15)
Der Begriff der ,,incorporation® erscheint mir fiir meine Zwecke jedoch noch nicht als ausrei-
chend anschlussfihig. Der Begriff der ,,Inklusion* wird in Deutschland in erster Linie fiir die
Forderung nach gesellschaftlicher Teilhabe von Menschen mit Behinderung eingesetzt (ebd.: 15,
Anm. 9). Dies ist aktuell besonders im Kontext Schule relevant, weswegen in meinem Fall der
Begriff bereits stark besetzt bezichungsweise anderweitig konnotiert ist.
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ein einseitiger Prozess gemeint sein kann. Nicht nur ist fiir die gesellschaftliche Zu-
gehorigkeit von Seiten ,der zu Integrierenden‘ eine Form der Identifikation mit der
Aufnahmegesellschaft entscheidend, auch eine Offenheit letzterer ist unabdingbar
(ebd.: 73). Es handelt sich daher stets um einen komplexen, wechselseitigen Prozess.
Im Zuge der Globalisierung und beispielsweise transnationaler Migrations- und
Fluchtbewegungen wird diese Realitét stetig komplexer. KARAKASOGLU (2013: 127)
formuliert daher treffend, dass es mittlerweile um ,,die Integration aller in eine sich

stetig verdndernde Gesellschaft* geht.

Die in Kapitel 3.2 angesprochenen Diskurse, die Identitdt beziehungsweise Zuge-
horigkeit alternativ, ndmlich transnational, entwerfen, spiegeln sich nur bedingt im
Alltagsdiskurs Deutschlands wider. Pluralitidt und Heterogenitit werden weiterhin in
erster Linie misstrauisch betrachtet. Grundsétzlich macht SOKEFELD (2007: 42) beim
Thema Migration in Deutschland eine ,,Konstante der Problematisierung® aus. Er
spricht hier auch vom ,,Paradigma kultureller Differenz*, womit gemeint ist, dass der
Fokus in erster Linie auf (vermeintlichen) Unterschieden liegt, die problematisiert
werden: ,,Das Problem der Einwanderung ist, dass die Eingewanderten anders sind als
,wir‘, sie sprechen nicht ,unsere‘ Sprache, haben andere Werte und Vorstellungen,
andere Praktiken.“ (ebd.: 49f.) Insbesondere gegeniiber Muslim*innen herrscht ein
»allgemeine[r] Misstrauensdiskurs: ,,Er produziert ein Klima der Vorsicht, der Ab-
wehr, der Skepsis und beim Gegeniiber genau das, wovor er warnt — Distanz zur Ge-
sellschaft und eine Tendenz zum Riickzug.* (SCHIFFAUER 2015: 24). Diese Dynamik
wurzelt unter anderem in einer homogenisierenden Betrachtung ,des Islams‘, die
,vielfdltigste Sprachen, Glaubensrichtungen und soziale Strukturen [...] zugunsten
der alles erkldrenden Konstante Islam als religiose Zuschreibung ausgeblendet.*
(MERZ 2015: 372) Der Grund dafiir ist in dem Wunsch nach Stabilisierung und Siche-
rung einer ,deutschen Identitét® beziehungsweise ,deutschen Leitkultur® zu suchen:
,Die Auslagerung alles als negativ Bewerteten in die Kultur der ,Anderen‘ dient der
Durchsetzung der eigenen Normen: weiffe Identitdt kann sich erst {iber die Abgren-
zung zu einem konstitutiven AufBlen herstellen.” (ebd.: 375f.) Auch TERKESSIDIS

(2002: 31) argumentiert, dass Fremdheit hier strategisch eingesetzt wird, um gesell-
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schaftliche Konflikte auszuhandeln beziehungsweise Machtbeziehungen aufrechtzu-
erhalten. Weiterhin fiihrt er aus, dass Fremdheit nicht nur strategisch eingesetzt wird,
sondern auch erst erfunden und damit sein inhaltlicher Kern bestimmt wird (ebd.: 35).
Die Grundlage dafiir ist ein iiberholter Herder’scher Kulturbegriff, der bereits in Ka-
pitel 3.2 thematisiert wurde:
,Kulturen gelten in Deutschland immer noch als voneinander unabhéngige,
kugelformige Gebilde, wobei die dullerlich sichtbaren Merkmale von Perso-
nen (Aussehen, Kleidung, Gebriauche etc.) als Verkorperungen einer unsicht-

baren substantiellen kulturellen Gemeinsamkeit — einer Identitit — erschei-
nen.” (ebd.: 31)

FOROUTAN (2010: 14) fasst folgendermallen zusammen:
,Die nicht zu greifende ,deutsche Leitkultur® wird in Zeiten der gesellschaft-
lichen Verunsicherung durch Finanzkrise, Arbeitsplatzverlust und demogra-

fischen Wandel immer hdufiger herbeigesehnt, das wenigstens eine identitire
Konstante darstellen konnte — als letzte vermeintlich stabile Ressource.

Die nun folgenden Ausfithrungen des Hauptteils machen deutlich, dass generell eine
individuelle wie auch gesellschaftliche Verunsicherung als Ausloser fiir Essentialisie-
rung und Ausgrenzung beobachtet werden kann. Vor diesem Hintergrund liegt nahe,
dass die Forderung nach Integration ebenso wie ihre Ablehnung im Grunde zwei Sei-

ten derselben Medaille darstellen.

4. Zur Konstruktion und Inszenierung sozialer Identitaten

Soziale Identifikation lauft, wie in Kapitel 3.1 besprochen, grundsitzlich anhand von
Ahnlichkeit und Differenz ab. Dabei ist es nicht untypisch, dass Differenzen stirker
hervorstechen. Verschiedenste Dimensionen konnen als Mittel der Identifikation die-
nen: Verwandtschaft, Sprache, Nationalitét, Ethnizitdt, Familie, Alter, (Aus-)Bildung,
Religion, Gender u.a. Die Schiilerinnen und Schiiler, die im Zentrum meiner Arbeit
stehen, entwerfen die eigenen, aber auch Identititen Anderer sehr stark entlang natio-
nal-ethnischer sowie religidser Zuschreibungen. Entscheidend ist hier einerseits die
wahrgenommene Differenz zu einer nicht greifbaren ,deutschen Mehrheitsgesell-
schaft’, aber auch die Differenzen innerhalb der Schiilerschaft und zwar ebenfalls hin-

sichtlich nationaler, ethnischer und religioser Dimensionen. Insgesamt entsteht daraus
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ein kompliziertes, oft widerspriichliches Geflecht an Identitdten und (Nicht-)Zugeho-
rigkeit, das die Schiilerinnen und Schiiler in ihrem Handeln, in ithrer Wahrnehmung
von sich selbst und auch hinsichtlich ihrer Zukunftsperspektiven stark beschiftigt. Im
Folgenden werden einzelne, besonders pragnante Aspekte dieses Geflechts nidher be-
leuchtet. Aulerdem werden unterschiedliche Beweggriinde fiir diese Dynamiken her-

ausgearbeitet, die transnationale Forschungsansitze kritisch ergéinzen sollen.

4.1. ldentitdtsentwiirfe als Mittel alltaglicher Kommunikation und
Interaktion

Grundsitzlich ist zu beobachten, dass national-ethnische (und religiose) Identititsdi-
mensionen von den Schiilerinnen und Schiilern aktiv und offensiv sowohl zur Fremd-
als auch Selbstbeschreibung herangezogen werden, um die Kommunikation zu gestal-
ten. Dies beginnt bei Situationen wie der an mich herangetragenen Beschwerde eines
Fiinfikl4sslers, dass ihn Antonio.'’, ein Sechstklissler, nie mit FuBballspielen lasse —
,,dabei ist er doch auch Portugiese, so wie ich!*“ Gerne werden national-ethnische Zu-
schreibungen auch in Konflikten verwendet. So kam es zum Beispiel wihrend meiner
Forschung zu einem Streit zwischen zwei Sechstklédssler*innen. Wéhrend eine Schii-
lerin einen anderen Mitschiiler als ,,deutsche Kartoffel*“ bezeichnet, greift er auf die
Bezeichnung ,,Polin* zuriick. Es handelt sich dabei stets um emotional sehr aufgela-
dene Situationen, in denen der Riickgriff auf solche Zuschreibungen beinah reflexar-

'G‘

tig erscheint. Auch Selbstbeschreibungen wie ,,Ich bin ein stolzer Tiirke!* werden als
Erkldrung fiir das eigene Handeln herangezogen. Auffallig ist auch das standige Er-
fragen der national-ethnischen Herkunft von anderen Schiilerinnen und Schiilern, aber
auch von Mitarbeiter*innen der Nachmittagsbetreuung. Nicht nur an mich wurde stian-
dig die Frage ,,Wo kommen Sie her?* herangetragen, sondern auch an die anderen
Mitarbeiter*innen. Teilweise werden die Nachfragen auch differenzierter; als ein Mit-
arbeiter beispielsweise bestitigte, eine tiirkische Migrationsgeschichte aufzuweisen,

hakte ein Schiiler nach, ob er denn dann nun Tiirke oder Kurde sei. Kennzeichnend

fiir diese Situationen ist nicht nur die essentialisierende Vorgehensweise der Schii-

17 Alle Namen wurden von mir durch andere Namen ersetzt.
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ler*innen, sondern besonders auch ihr aktiver und offensiver Umgang mit diesen The-
men. So mutete die folgende Situation schon fast bithnenreif an: Wir stehen mit eini-
gen Betreuer*innen auf dem Schulhof, als Eren, ein Sechstkléssler, hinzukommt. Er
fragt eine der anwesenden Betreuerinnen nach threm Nachnamen, da ihn dieser zu der
Vermutung veranlasst, dass sie ,,bestimmt nicht aus Deutschland kommt“. Sie
schmunzelt nur und geht nicht weiter auf seine Frage ein. Angestachelt von dieser
Reaktion und der Anwesenheit anderer Betreuer*innen fiangt Eren an zu raten und
zahlt mogliche Lander auf. Es stehen noch ein paar Kinder um uns herum, was seine
Show weiter anheizt. Ein paar der anderen werfen auch mogliche Herkunftslander ein.
Eren zeigt schliellich auf mich und sagt: ,,Frau Ziegler ist Deutsche, das ist ja klar.*
Dann wendet er sich einer anderen Betreuerin zu und sagt: ,,Frau Aydogan, Sie sind
Tiirkin, oder?* Nachdem er ihre Bestétigung eingeholt hat, wendet er sich wieder der
anderen Betreuerin zu. Als er es schlieBlich errét, holt er einen Jungen, Marijan, aus
seiner Klasse dazu, der eine dhnliche Migrationsgeschichte aufweist und fordert die
beiden auf, in ithrer (vermeintlichen) Muttersprache miteinander zu reden. Marijan ist
sichtlich peinlich beriihrt und auch die Betreuerin geht nicht weiter darauf ein. Dann
klingelt es und die Situation 16st sich auf. Relevant ist hier sicher das in Kapitel 2.2
angesprochene geringere Machtgefille zwischen den Schiiler*innen und den Mitar-
beiter*innen der Nachmittagsbetreuung. So zeigte sich eine der Lehrerinnen im Inter-
view mit mir erstaunt dariiber, dass diese Frage nach der Herkunft derart hdufig und
offen an uns gerichtet wird. (Interview A) Die Lehrkrifte scheinen damit also kaum
oder gar nicht konfrontiert zu sein. In dieser, wie auch in anderen Situationen, wird
aullerdem deutlich, dass sich Eren seines Verhaltens und der Reaktion anderer Schii-
ler*innen relativ sicher sein kann, da die Mehrzahl der Schiiler*innen, wie er, eine
tiirkische Migrationsgeschichte aufweisen. Dadurch kénnen sie ihre Interessen und
Ansichten besonders deutlich und mit viel Unterstiitzung kundtun. Diese plakative
Darstellung national-ethnischer Identitéten ist daher auch immer an die Zusammen-

setzung der Schiilerschaft gebunden.

Zum Teil scheinen Neugier und Wissensliicken fiir die offensive Kommunikation
national-ethnischer Identititen ausschlaggebend zu sein. Deutlich wurde das bei-

spielsweise, als Kamal, ein Sechstklissler, wiahrend der Hausaufgabenbetreuung auf
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mich zukommt und mich fragt, ob er mir eine Frage stellen diirfte. Er warnt mich aber
vor, dass er glaube, die Frage sei unhoflich. Ich sage, dass er sie dennoch stellen soll.
Kamal moéchte von mir wissen, ob ich eine ,,Zigeunerin® sei. Er habe ein Madchen in
der Nachbarschaft, welches — wie ich — blonde Haare und blaue Augen habe und ,,Zi-
geunerin® sei; deswegen hétte er sich gefragt, ob das auf mich auch zutréfe. Fiir die
Kinder bin ich zu diesem Zeitpunkt noch verhéltnismifig neu, da das Schuljahr ge-
rade erst begonnen hat. Die anderen Kinder bekommen seine Frage nicht mit. Seine
Vorgehensweise ist eher zuriickhaltend, er hitte auch laut in die Klasse rufen konnen.
Ich bin mir daher nicht sicher, ob hinter der Frage echtes Interesse steht oder moglich-
erweise eine Provokation. Kamal hat die Frage so direkt und ohne Scheu gestellt, dass
ich ziemlich sprachlos und unsicher bin, wie ich reagieren soll. Denkbar wére, dass
Kamal, der selbst auch blaue Augen und blonde Harre hat, versucht herauszufinden,
was eine ,,Zigeunerin® oder ein ,,Zigeuner* ist und bisher niemanden fragen konnte.
Vielleicht fragt er sich das auch in Bezug auf sich selbst oder wurde selbst als ,,Zigeu-
ner* bezeichnet. Ein Grofteil der Situationen, die sich so oder dhnlich in der Schule
ereigneten, sind auf einen hohen Grad an Unwissenheit beziehungsweise Halbwissen
und einen Mangel an Austausch zuriickzufiihren. Oft bleibt es bei plakativen Ausrufen
unter den Kindern und auch von Seiten der Lehrkréfte wird dies nur bedingt themati-
siert, da im Schulalltag dafiir wenig Raum vorhanden ist und héufig Konflikte be-

fiirchtet werden.

Die hybride Ausgangssituation der Schiilerinnen und Schiiler fiihrt insgesamt zu
vielerlei Konflikten und Unsicherheit. Zwar ist Diversitit der Normalfall, deswegen
jedoch noch lange nicht konfliktfrei. Heterogenitit stellt sich fiir die Kinder héufig als
Herausforderung dar, der sie mit Essentialisierung begegnen. Wie in Kapitel 3.2 be-
schrieben, fiihrt Essentialisierung zu Handlungsfahigkeit: Identititen miissen stabili-
siert werden, um Identititspolitik betreiben zu kdnnen. Denn darum handelt es sich
schlussendlich; wenn auch auf Mikroebene. Die Betonung der eigenen ,Herkunftsi-
dentitdt* (vgl. dazu ausfiihrlicher Kapitel 4.3) und das Erfragen dieser Identitit von
Anderen, dienen als Ordnungsfunktion und der Selbstvergewisserung. Die Kommu-

nikation mittels national-ethnischer Zugehorigkeiten ist insgesamt derart priasent, dass
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ich sie als eine Art Ritual beschreiben wiirde. Denn im Endeffekt geht es meist weni-
ger um die Antwort als um die Frage. Das Erfragen im Sinne von ,Sag mir, wo du
hingehorst und ich sag dir, wer du bist.* zielt auf Definitionsmacht ab (DANNENBECK
2002: 24), nur bedingt auf das Einholen tatsdchlicher Informationen..!® Diese Vermu-
tung bestétigt sich auch dadurch, dass ich bei einer Gelegenheit bei Eren genauer
nachhakte, was es denn bedeutet, wenn er mich fragt, wo ich herkomme. Diese Frage
bringt ihn aus dem Konzept, dabei ist er stets sehr schlagfertig. Er legt eine kurze
Pause ein und ich fiige hinzu, ob meine Eltern dafiir in Deutschland geboren sein miis-
sen. Das bejaht er kurz, will sichtlich aber nicht langer dariiber reden. Mdglicherweise
hat er den Eindruck, dass er sich in einer Art Priifungssituation befindet. Diese Wahr-
nehmung ist angesichts des schulischen Kontextes natiirlich immer gegeben. Dennoch
wird klar, dass nur bedingt echtes Interesse im Vordergrund steht. Bestitigt wird dies
auch dadurch, dass sich diese kommunikativen Mechanismen — zumindest bei den
jingeren Schiiler*innen — nur selten auf die konkreten Handlungen auswirken. So
werden Freundschaften nicht nach national-ethnischen Kriterien geschlossen und
auch das Verhalten der Schiiler*innen uns Betreuer*innen gegentiber ist nicht tatsach-
lich durch die erfragte Zugehorigkeit beeinflusst. Diese Art der Kommunikation bleibt
auf der Oberfldche und entspricht damit dem Kern ritueller Kommunikation, der es
nicht um die Verarbeitung von Informationen oder den tatsdchlichen semantischen
Inhalt geht. Stattdessen werden durch eine bestimmte Art des Sprechens und der In-
teraktion auf diese Weise ein Ablauf von Handlungen sowie die Art der Beziehung
zwischen den Beteiligten festgelegt (SCHIEFFELIN 2013 [1985]:109). Insgesamt wird
national-ethnische Zugehorigkeit sehr stark als Wert gehandelt, wodurch Handlungs-
fahigkeit und damit Machtbeziehungen hergestellt und aufrechterhalten werden sol-
len. Man konnte hier im Sinne transnationaler Forschungsperspektiven durchaus da-
von sprechen, dass die Kinder ,,neue Strategien der Selbstverortung (YIiLDIZ 2011:
129) finden und sicherlich als aktiv Handelnde zu begreifen sind. Aufgrund der be-
grenzten Ressourcen, die beispielsweise kritische Reflexion kaum ermoglichen, ist
diese Perspektive mit Vorsicht zu betrachten. Die folgenden Ausfiihrungen verdeutli-

chen, dass die hier aufgezeigten Dynamiken am Anfang einer Entwicklung stehen

'8 DANNENBECK bezicht dieses Zitat auf Menschen mit Migrationsgeschichte, die diese Frage
hiufig gestellt bekommen.
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konnen, die ein schulisches — und im Grunde auch gesellschaftliches — Miteinander

erschweren.

4.2. Die Heimat in der Fremde?

Eine starke Identifikationsmdglichkeit stellt die Konstruktion einer Art ,Herkunftsi-
dentitdt® mit Hilfe der familidren Migrationsgeschichte dar. Fiir einen Grofteil der
Schiilerinnen und Schiiler ist Migration (oder Flucht) keine selbsterlebte Erfahrung.
Die Migrationsgeschichte der Familie nimmt in den Erzéhlungen der Schiiler*innen
jedoch haufig einen sehr hohen Stellenwert ein und ist stark emotional behaftet. Im
Rahmen des Positionsspiels fragte ich die Schiiler*innen beispielsweise, ob ihre El-
tern in einem anderen Land lebten, bevor sie nach Deutschland gekommen sind. Das
bejahen alle durch heftiges Nicken ausdriicklich. Ein Schiiler, Yassir, ruft, dass er sich
ganz nach links auf die Ja-Seite stellt, da beide Eltern nicht in Deutschland geboren
sind. Wéhrend er das in die Klasse hineinruft, geht er so weit nach links, dass er sich
beinahe gegen die Wand driickt — es wirkt, als mochte er durch seine raumliche Posi-
tionierung verdeutlichen, wie sehr seine beiden Eltern eben nicht in Deutschland ge-
boren sind. Falls ein Elternteil — oder beide — nicht auBBerhalb Deutschlands geboren
ist, ist das deutlich negativ konnotiert. Das verdeutlicht eine andere Situation in einer
fiinften Klasse, im Zuge dessen sich alle Kinder deutlich als ,,Auslédnder* positionie-
ren und auf meine Frage, ob sie sich nicht auch als ,,Deutsch* betrachten, dies aus-
driicklich verneinen. Wie bereits beschrieben, wurde auch an mich héufig die Frage
gerichtet ,,Wo kommen Sie her?*. Die Antwort (,,Aus Deutschland.*) sorgte stets fiir
enttduschte Gesichter. Teilweise kam noch die Frage ,,Und woher sind Thre Eltern?*,
manchmal sogar ,,Und Thre GroBeltern?*, hinzu. Auf diese Weise konstruieren die
Schiiler*innen die eigene, ebenso wie fremde national-ethnische Zugehorigkeiten.
Die Herkunft beziehungsweise der Geburtsort der Eltern ist entscheidend und gibt
Auskunft dariiber, welche national-ethnische Identitidt auch man selbst aufweist. Denn
diese ist offenbar nicht an offizielle, rechtliche Dokumente wie beispielsweise den
Pass gebunden ist, sondern beruht in den Augen der Kinder auf rein biologischen
Grundlagen und ergibt sich aus der Rekonstruktion der familidren Migrationsge-

schichte. Nur ein Kind, Tarek, erwihnte einige Male das Thema Pass. Einmal horte
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ich ithn zu einem anderen Schiiler sagen: ,,Aber in meinem Pass steht doch Deutscher.*
Tarek brachte mehrfach zum Ausdruck, dass ihn die Skepsis gegeniiber einer ,deut-
schen® Identitat irritiert und er die eigene Zugehorigkeit pluraler entwirft. Damit stof3t
er bei den anderen Schiiler*innen jedoch auf Widerstand. (vgl. Kapitel 4.6) Anhand
der familidren Migrationsgeschichte wird ein Merkmal geschaffen, das den Schiile-
rinnen und Schiilern ein Gefiihl der Zugehorigkeit vermittelt und ein gemeinschafts-
stiftendes Merkmal darstellt. Teilweise flihrt dies dazu, dass Kinder ohne Migrations-
geschichte ausgegrenzt werden (vgl. Kapitel 4.6). Die Formulierung national-ethni-
scher Zugehdrigkeiten anhand der familidren Migrationsgeschichte wirkt identitéts-
stiftend und bietet den Kindern eine Moglichkeit, sich zu verorten. DANNENBECK
(2002: 24) formuliert es folgendermalen:

,und so ist die 6ffentliche Beschworung von Zugehorigkeiten auch ein be-

wihrtes Mittel gegen Einsamkeit, Heimatlosigkeit und ein Verlust der Mitte.

Auskunft zu geben iiber Herkiinfte und Zugehorigkeiten schafft Rdume des

Eigenen und trifft Unterscheidungen, grenzt voneinander ab und zieht Ver-
bindungen.*

Die Erzéhlungen der Kinder verdeutlichen, dass sie ihre Identifikation mit dem Hei-
matland der Eltern oder GroBeltern entlang kindlicher Vorstellungen konstruieren.
Wihrend des Positionsspiels lautete eine Aussage beispielsweise: ,,Ich lebe gerne in
Deutschland.* Hier positionieren sich drei Kinder bei Ja, und drei bei Nein. Mert, der
die Frage bejaht hat, erklért, dass er lieber in Deutschland lebe, da in der Tiirkei ,,Ma-
the voll schwer in der Schule ist”. Eren begriindet seine Entscheidung fiir ,,Nein* da-
mit, dass er ,,ja schon irgendwie gern in Deutschland* lebe, ,,aber die Tiirkei ist eben
meine Heimat“. Haufig werden Aussagen wie diese als unumstoBliche Tatsache for-
muliert, die keine Mehrfachpositionierung erlauben. Als weitere Griinde fithren die
Kinder das Wetter, das Essen sowie Familienmitglieder, die im jeweiligen Land leben,
an. Yassir steht auf der Nein-Seite und ruft in die Klasse, dass er lieber im Libanon
wire, denn: ,,Kofte schmeckt hier immer komisch.* Eren wirft ein, dass das Wetter in
der Tiirkei einfach viel besser sei. Marijan, der eigentlich auf der Ja-Seite steht, besta-
tigt das und sagt, dass er lieber in Mazedonien wire, da das Essen und das Wetter ihm
dort besser gefalle und viele Familienmitglieder dort leben. Nina fiihrt ebenfalls die

Familie als Grund an und fiigt auBerdem hinzu: ,,Und da kennt jeder jeden.* Hier wird
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offenbar versucht, eine emotionale Zugehdrigkeit zu einer Art ,,Sehnsuchtsort™ auf-
zubauen. Die eigene Migrationsvergangenheit, die die Kinder nur bedingt kennen,
,wird im Kontext der familidren Erzihlstruktur und der nicht erfahrenen Alltagsent-
zauberung zu einem Wunschort stilisiert, der in jedem Moment der Unzufriedenheit
eine virtuelle Riickzugsoption anbietet — auch wenn diese realiter nicht gegeben ist.*
(FOrROUTAN 2010: 11) Die Erzédhlungen der Kinder verdeutlichen, dass via Sozialen
Medien viel Austausch mit Familienmitgliedern besteht, die auBerhalb Deutschlands
leben. Auf diese Weise ist der (erwiinschte) Bezug zu diesem ,,Sehnsuchtsort* ver-
mutlich noch stirker geworden. Er ist dadurch jedoch gewissermal3en doppelt virtuell,
da er nicht durch Alltagserfahrungen modifiziert wird und die reduzierten medialen

Einblicke diese Realititsferne noch unterstreichen.

Auch die Reise in das Heimatland der Familie stellt einen wichtigen Beleg fiir die
eigene Verbindung mit diesem dar. Erzdhlungen von Besuchen wihrend der Ferien,
insbesondere auch die Dauer der Reise und wie oft man schon da war, werden von
den Schiiler*innen mit groen Augen und viel Eifer vorgetragen. Wahrend des Posi-
tionsspiels ergab sich zum Beispiel die folgende Situation, als ich die fiinfte Aussage
vorlese: ,,Ich weil3 viel {iber das Land, in dem meine Eltern geboren wurden und war
auch schon oft da.” Die Aussage befiirworten alle mit Nachdruck und es scheint ihnen
vor allem wichtig zu sein, schon oft das Herkunftsland der Eltern besucht zu haben.
Eren kommt extra zu mir nach vorne, schaut mich eindriicklich an und erzihlt: ,,Also
ich bin jetzt zwolf und ich war schon dreizehnmal in der Tiirkei. Letztes Jahr zweimal.
Und dieses Jahr auch wieder.* Es entbrennt dann scheinbar ein Streit zwischen den
Schiiler*innen, wer wie oft bereits da war und schlieBlich sehe ich, dass Mert Trianen
in den Augen hat. Er hat wohl gesagt, dass er schon zwanzigmal in der Tiirkei war,
woraufhin ihm die anderen Kinder vorwerfen zu liigen. Dieser Konflikt zeigt, wie
emotional das Thema fiir die Kinder ist und wie wichtig es ist, zu demonstrieren, dass
man eine Beziehung zu dem jeweiligen Land hat. Zeitgleich wird dies an Tarek deut-
lich, der zuerst kurz auf der Nein-Seite stand. Thm gefiel es sichtlich nicht, alleine auf
dieser Seite zu stehen. Er murmelt vor sich hin, dass er ja als Kind bereits ein paar

Mal in Marokko gewesen sei. Er fligt dann hinzu, dass er wiisste, dass die Hauptstadt
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von Marokko Rabat sei und nimmt dies als Beleg dafiir, auf die Ja-Seite hiniiberzu-
wandern. Der erste Teil der Frage, ob die Kinder etwas iiber das Herkunftsland der
Eltern wissen, wird von den Kindern selbst erst einmal nicht thematisiert. Daher frage
ich nach, ob die Kinder zu Hause mit ihren Eltern viel iiber das jeweilige Herkunfts-
land sprechen und die Eltern ihnen viel erzéhlen. Auch das wird ausdriicklich befiir-
wortet. Anhand der Art der Kommunikation ist messbar, wie wichtig es ist, eine sol-
che ,Herkunftsidentitdt® zu priasentieren. Die Kinder iiberbieten sich in ihrer Laut-
stirke, reden den anderen Kindern dazwischen oder suchen die rdumliche Néhe zu
mir, um es, wie Eren, detailliert aufzuzédhlen. Tareks Verhalten macht deutlich, wie
wichtig das Gefiihl des Dazugehdrens ist und Gemeinsamkeiten mit den anderen Kin-
dern aufweisen zu konnen. Man mochte nicht als Einziger keine Beziehung zum Hei-
matland seiner Eltern haben. Welche Argumente man dafiir anfiihrt, scheint weniger
wichtig zu sein; sein vor sich hin gemurmeltes Argument wird jedenfalls nicht in

Frage gestellt oder kritisiert.

Gewissermalen stellen diese Identitdtsentwiirfe der Schiilerinnen und Schiiler ein
Paradebeispiel fiir die in Kapitel 3.2 besprochenen ,,transnationalen* beziechungsweise
,hybriden® Identitdten dar. Besser trifft es der Begriff ,,bewegte Zugehorigkeiten®.
Die (national-ethnische) Identifikation der Schiiler*innen ist nicht an einen klaren,
nationalstaatlich verfassten Raum gebunden, sondern iiberschreitet Grenzen. Durch-
aus konnte man, wie TERKESSIDIS (2002: 36) es formuliert, in den dargestellten For-
men der Selbstbeschreibung ,,aktive Umgangsweisen mit einem Machtgefille® diag-
nostizieren oder ,,individuelle und kollektive Aushandlungsprozesse* (DANNENBECK
2002: 35, Hervorh. i. Orig.). Ausgehend von meinen Beobachtungen ist jedoch frag-
lich, ob tatsédchlich eine ,,Mehrfachzugehdrigkeit* von den Schiiler*innen ,,ausgehan-
delt” wird oder ob hier nicht der Wunsch nach Stabilitdt und Zugehorigkeit mithilfe
der am leichtesten greifbaren Ressource umgesetzt wird. Denn die Migrationsge-
schichte der Familie dient eindeutig der Selbstaufwertung und Identititsstabilisierung.
Identitit ist, wie in Kapitel 3.1 besprochen, nicht ,einfach so‘ da, sondern muss unter
Beweis gestellt werden. Fiir diese Performanz von Identititen bedarf es jedoch Res-
sourcen; Erlebnisse wie die Reise in das Herkunftsland der Familie werden hier als

solche herangezogen. Manche wollen so sehr dazugehoren, dass sie, wie Mert, iiber
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das Ziel hinausschieBen und genau das Gegenteil eintritt. Die Konstruktion einer na-
tional-ethnischen ,Herkunftsidentitdt® erfiillt hier ,,ecine wichtige soziale Funktion®:
Man schafft sich eine ,,Heimat in der Fremde*, die Gefiihlen der Verunsicherung oder
Ausgrenzung entgegengesetzt werden kann. Auf diese Weise ldsst sich die eigene Po-
sition stabilisieren: ,,Diese Eingliederung des Subjekts in eine lingere Geschichtskette
und eine groBere Gemeinschaft wird als personliche Selbstbestitigung und -aufwer-
tung erfahren.” (HA 2000: 379, Hervorh. i. Orig.) Die Konstruktion einer solchen
Identitdt beabsichtigt demnach die Herstellung von Handlungsfahigkeit (SOKEFELD
2012: 48). In der wissenschaftlichen Literatur findet sich als Begriindung fiir diesen
Bezug auf eine national-ethnische ,Herkunftsidentitét® in der Regel die Erfahrung des
Fremdseins und der gesellschaftlichen Ablehnung: ,,Diese Fremdheitserfahrung be-
dingt die Sehnsucht nach einer verklarten Heimat, die umso stédrker iiberhoht wird, je
grofler die Konflikte und je bedriickender die eigene Machtlosigkeit in der Migration
erlebt werden.” (HA 2000: 379) Die Erzdhlungen arten teilweise derart in Wetteifern
aus, und werden so explizit vorgetragen, dass man den Eindruck hat, durch diese In-
szenierung soll die Zugehorigkeit besonders stark unter Beweis gestellt werden —
moglicherweise weil sie besonders stark in Frage gestellt ist. Anhand meiner Be-
obachtungen wird jedoch erkennbar, wie stark die Identifikation der Schiiler*innen
aus der direkten Interaktion resultiert. Gesellschaftliche Prozesse, die sie ,fremdposi-
tionieren‘, erscheinen sekundir. Auch MERTEN (2013: 236) verweist darauf, dass die
Positionierung immer auch von der spezifischen, direkten Situation abhédngt. Dieser
Aspekt erscheint mir ansonsten in der herangezogenen Literatur jedoch als unterre-
prasentiert, stellt er sich in meinem Kontext doch als duflerst relevant heraus. MaB3-
geblich fiir die Identifikationen der Kinder sind hier meinen Beobachtungen zufolge
die Mitschiiler*innen. Wie in Kapitel 4.4 ausfiihrlich erldutert wird, hat es sich zu
einem neuen Ideal entwickelt, eine Migrationsgeschichte aufzuweisen. Der Bezug der
Kinder auf eine Art Herkunftsidentitit darf daher nicht ausschlieB3lich als ,,widerstin-
dige Strategien und subversive Praxen gegen dominante Formen der Zuschreibung*
gelesen werden (GEISEN 2010: 34£.), sondern vor allem auch als Mechanismus, inner-
halb der Schiilerschaft Zugehorigkeit herzustellen. Relevant scheint mir auerdem zu
sein, dass man den Bezug zur Familie nicht verlieren mdchte, die sehr hiufig in den
Erzdhlungen der Schiiler*innen auftaucht. Auch der Druck, in der Schule erfolgreich
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zu sein, spielt eine Rolle. Vor diesem Hintergrund scheint ein Riickbezug auf eine

idealisierte Herkunftsidentitit naheliegend. (vgl. dazu auch SCHERR 2000: 403f.)

Hybride Identitdten miteinander zu vereinbaren, kann zu deutlichen Schwierig-
keiten fiihren, die jedoch wenig wissenschaftlich diskutiert werden. So dient die Be-
tonung der eigenen national-ethnischen Identitit nicht nur der Selbstaufwertung, son-
dern resultiert auch — entsprechend der fiir Identitdt typischen Dynamik — immer in
Ausgrenzung und Abwertung anderer. So betonten auch die von mir interviewten
Lehrkrifte, dass die Berufung auf nationale oder ethnische Identititen besonders mit

zunehmendem Alter zu verschirften Konflikten innerhalb der Schilerschaft fiithren.

4.3. Grundlegende Skepsis: ,,Deutschsein finden wir nicht so gut”

Eine zentrale Erkenntnis meiner Beobachtungen ist, dass ein groBer Teil der Schiile-
rinnen und Schiiler sich nicht als ,Deutsche‘ identifizieren konnen und mochten. In
Bezug auf Deutschland dominiert ein klares Gefiihl der Nicht-Zugehorigkeit. Mehr-
fach wurde deutlich, dass ,Deutschsein® fiir die Kinder mit einem klaren Ideal verbun-
den ist: Deutsche sprechen Deutsch fehler- und akzentfrei, sie sind Christen oder zu-
mindest nicht muslimisch, sie sind weiff und haben im Idealfall blaue Augen und
blonde Haare. Aufgrund dieser starken Prdsenz liegt es nahe, dass ein Grofiteil der
Kinder sich selbst als ,anders* begreift und dementsprechend ,Deutschsein® als etwas
Unerreichbares empfindet. Eine Identifikation erscheint den Kindern unmdoglich. Wie
in Kapitel 3.1 angesprochen, ist Identitdt beziehungsweise (Nicht-) Zugehorigkeit
stets relational und situativ, das heil3t, sie hingt davon ab, mit wem oder was man
gerade in Beziehung steht.!” Die geschilderte Wahrnehmung der Kinder von
,Deutschsein®, wie sie im Verlaufe meiner Forschung deutlich wurde, ist daher in die-
sem Fall eng mit meiner Person beziehungsweise meiner Prisenz verkniipft. In Kapi-
tel 2.3 habe ich bereits ausgefiihrt, dass ich von den Schiilerinnen und Schiilern sehr
deutlich als ,Deutsche‘ wahrgenommen und dies von ihrer Seite auch offen themati-

siert wurde. Zentral waren hier meine duflerlichen Merkmale, mein Name und mein

1 Das Beispiel aus Kapitel 4.1, als Kamal mich fragte, ob ich eine ,,Zigeunerin‘ sei, weist jedoch
auch darauf hin, wie verdnderlich und paradox Identifikationen in meinem Kontext, aber auch
generell sind.
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Sprachgebrauch, das hei3t fehler- und akzentfreies Sprechen (der deutschen Sprache).
Auf diese Weise setzte ich unbewusst Mal3stidbe, die durchaus Druck ausiibten. So
verwiesen Kinder mir gegeniiber mehrfach, beispielsweise beim Erledigen von Haus-
aufgaben im Fach Deutsch oder wenn sie etwas falsch aussprachen darauf, dass sie

,Ausldander* seien und erklédrten dadurch mégliche Schwierigkeiten.

National-ethnische Identitit wird nicht nur als Merkmalskatalog begriffen, son-
dern scheint in den Augen der Kinder grundsétzlich etwas Unverédnderliches zu sein;
was die Eltern qua Geburt erlangt haben, geben sie an die Kinder weiter. Ein Kind
formuliert das ganz deutlich, als ich frage, wodurch sich Herkunft denn in ihren Augen
definiert: ,,Das liegt in den Genen!* In Deutschland geboren zu sein, fiihrt nicht dazu,
sich auch als Deutsche wahrzunehmen. Aus dieser biologistischen Betrachtungsweise
resultiert ein sehr starres Verstindnis von national-ethnischer Identifikation, fiir das
beispielsweise rechtliche Faktoren wie die Staatsbiirgerschaft irrelevant werden. So
finden die Kinder auch meinen Vorschlag, ob man nicht Beides oder Mehreres sein
kann, nicht gut. Ob sie sich denn nicht auch als Deutsche betrachten? Kopfschiitteln

und dann fligen sie hinzu: ,,Deutschsein finden wir nicht so gut.*

Diese Dynamik wird auch in der herangezogenen Literatur diskutiert. So fiihrt
auch MERTEN (2013) aus, dass sich die von ihm interviewten Jugendlichen nicht als
,Deutsch positionieren. Als Ursache hilt er fest, dass ,,im dominanten Diskurs
,deutsch‘-Sein nicht primér {iber den Geburtsort, den Lebensmittelpunkt oder gar die
Staatsbiirgerschaft definiert wird.” (ebd.: 233) Stattdessen, so erklart es auch CELIK
(2006: 64-66), gilt man als ,deutsch‘, wenn man ,deutsche‘ Eltern hat, wer ,deutsch’
aussieht oder ,die deutsche Kultur® lebt. Diese ,,diskursive Ausgrenzung* (MERTEN
2013: 233) von Seiten der ,Mehrheitsgesellschaft® fiihrt dazu, dass es den Jugendli-
chen nicht moglich ist, sich als ,Deutsche‘ zu positionieren. Auch FOROUTAN (2013)
kommt zu einem dhnlichen Schluss. Als Grund fiir ,,fehlende emotionale Verbunden-
heit mit Deutschland* macht sie in erster Linie die Diskriminierung beziehungsweise
ausbleibende Aufnahmebereitschaft von Seiten der ,Mehrheitsgesellschaft (ebd.: 11)
aus. Zum Teil ist die Ablehnung Deutschlands in meinem Kontext auf dhnliche Fak-
toren zuriickzufiihren. Als ich wihrend des Positionsspiels die Aussage vorlese

,Manchmal habe ich das Gefiihl, hier nicht richtig dazuzugehoren.* ziehen sich die
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Schiiler*innen erst einmal merklich zuriick. Ich habe das Gefiihl, sie trauen sich nicht
richtig zu sagen, was sie denken und nehmen mich eindeutig als deutsche Autoritéts-
person war. Besonders Eren scheint das zu beschiftigen. Er hakt mehrfach nach, ob
ich auch wirklich nicht weitererzidhle, was sie auf diese Aussage antworten. Yassir hat
offenbar weniger Bedenken und fragt noch einmal nach, wie genau ich die Frage
meine. Eren ist sich weiterhin unsicher, setzt mehrfach zu einer Antwort an und be-
ginnt schlieBlich grinsend, Phrasen in den Raum zu werfen wie ,,Merkel findet den
Islam gut®. Die anderen Kinder machen selbst auch keine klaren Aussagen. Insgesamt
haben drei die Aussage bejaht und drei verneint. Eren wirft ein, dass ,,manche Lehrer
voll rassistisch® seien. Auf meine Nachfrage hin nennt er jedoch keine konkreteren
Beispiele. Scheinbar bezieht er sich hier auf national-ethnische Faktoren; die anschlie-
Bende Frage, ob Hautfarbe oder Religion in ihren Augen Griinde fiir Diskriminierun-
gen darstellen, verneinen sie jedenfalls und bleiben recht gleichgiiltig. Es scheint, dass
die Kinder zwar eine Art Gefiihl dafiir haben, dass ihre Position innerhalb der deut-
schen Gesellschaft problematisch ist, benennen konnen sie es aber nicht. > Von kon-
kreten Diskriminierungserfahrungen berichten sie in diesem Fall nicht. Insgesamt er-
zdhlten mir wéahrend der Forschung, aber auch schon zuvor, Schwarze Kinder mehr-
fach von Diskriminierungen durch andere Schiiler*innen. Auch alevitische Schii-
ler*innen oder Angehdrige anderer Minderheiten kamen mehrmals auf mich zu, um
davon zu erzdhlen. Ansonsten kann jedoch davon ausgegangen werden, dass ein

GroBteil Kinder bisher noch nicht viele direkte Erfahrungen mit Diskriminierung ge-

macht haben. Dies bestétigte auch eine Klassenlehrerin der flinften Klasse im Inter-
view (Interview A). Sie berichtete von einer Situation im Unterricht, in der deutlich
wurde, dass Diskriminierung etwas ist, das die Schiilerinnen und Schiiler bei anderen
vermuten, nicht aber bei sich selbst. Als Erklarung fiir die Skepsis gegeniiber Deutsch-
land wiirde ich daher andere oder zumindest zusétzliche Griinde anfiihren, als es die

wissenschaftliche Diskussion zu diesem Thema tut. Entscheidend scheinen mir hier

20 Es wiirde an dieser Stelle zu weit fiihren, genauer darzulegen, dass und inwiefern Menschen
mit Migrationsgeschichte in Deutschland weiterhin starkerer Diskriminierung ausgesetzt sind als
Menschen ohne Migrationsgeschichte. Wichtig ist aber natiirlich auch, Migrant*innen und ihre
Nachkommen nicht als homogene Gruppe zu betrachten. Art und Ausmal der Diskriminierungs-
erfahrungen sind zutiefst unterschiedlich (vgl. dazu ausfiihrlicher EL-MAFAALANI 2017).
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weniger eigene Erfahrungen, sondern eher Erfahrungen der Eltern oder dlterer Ge-
schwister zu sein, besonders aber auch mediale Inhalte, die die Kinder mitbekommen.
Sowohl kritische Diskussionen von Seiten deutscher Medien zum Thema Migration
oder Flucht, aber auch die Auseinandersetzung mit den in Deutschland lebenden Mig-
rant*innen durch ausldndische Medien spielen hier eine groBe Rolle. ! Diese indirek-
ten Erfahrungen oder Inhalte sind fiir die Kinder jedoch schwer greitbar. IThre Wahr-
nehmung von Diskriminierung beziehungsweise ihrer gesellschaftlichen Positionie-
rung bleibt daher diffus. Greifbar ist dagegen das Schulsystem, das die Schiiler*innen
schon aufgrund der Sprache sehr deutlich mit ,Deutschsein‘ und dessen Unerreich-
barkeit konfrontiert. Dadurch ldsst sich erklaren, auf welche Weise die sture und dif-
fuse Ablehnung ,Deutschlands® zustande kommt und sich in Bezug auf die Schule
entlddt. Es ist daher wichtig, die Nicht-Identifikation mit Deutschland nicht aus-
schlieBlich als Reaktion auf gesellschaftliche Diskriminierung zu betrachten, da diese
vielfach noch zu abstrakt ist. Dagegen ist schulischer Leistungsdruck sowie ein ge-
schlossenes Schulsystem insgesamt, das beispielsweise Mehrsprachigkeit (noch)
nicht angemessen wertschitzt und fordert, relevanter. Von Bedeutung ist jedoch si-
cher auch, dass die Fahigkeit zur kritischen Reflexion der eigenen Position aufgrund
eingeschrinkter Handlungsspielraume oftmals nicht gegeben ist. Besonders bei den
dlteren Schiiler*innen hat sich teilweise eine Art Trotzhaltung entwickelt, die bei
manchen in Verweigerung resultiert. So berichtete auch der Tirkischlehrer der Schule
im Interview, dass einige Schiiler*innen beispielsweise beim Thema Jobsuche von

Vornherein resignieren (Interview B).

Daran anschlieBend wiirde ich argumentieren, dass sich ,Deutschsein‘ fiir die
Schiiler*innen nicht mehr nur als etwas Unerreichbares darstellt, sondern mittlerweile
auch nicht mehr als erstrebenswert gilt. Es haben sich neue Ideale etabliert, die sozi-
alen Anschluss ermdglichen. Es erscheint vielfach auch nicht mehr als sinnvoll, sich
als ,Deutsch zu positionieren, da man dadurch eher ins soziale Aus gerit. Neue ,,Aus-
lander*“-Identitidten stellen nicht mehr nur eine Ersatzidentitit dar, sondern haben eine

Art Eigenleben entwickelt. (vgl. Kapitel 4.4) Hinzu kommt, dass ein GroBteil der

2l Besonders relevant ist hier aufgrund der Aktualitit des Themas das Verhiltnis zwischen
Deutschland und der Tiirkei.
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Schiiler*innen wenig Kenntnisse von und damit kaum Bezug zu ihrer direkten Um-
gebung aufweisen. So ist das Wissen beziiglich Kolns etwa sehr eingeschréinkt, da
wenig ,,Orientierung im Nahraum® stattfindet, wie es die stellvertretende Schulleiterin
formuliert (Interview C). Insgesamt tragt dies dazu bei, dass eine Identifikation mit
Deutschland, das mehr ist als sein starres Schulsystem, nicht erfolgen kann und dar-

uber hinaus nicht als attraktiv oder wiinschenswert erscheint.

Schlussendlich konnte man festhalten, dass in Bezug auf Deutschland eine Art
Nicht-Identitdt vorliegt. ,Deutschsein® wird als biologistischer Merkmalskatalog
wahrgenommen und mit starren Strukturen gleichgesetzt. Dadurch erscheint eine
Identifikation nicht nur als unmdglich, sondern auch nicht sehr reizvoll. Vor diesem
Hintergrund wirkt die Forderung nach Integration geradezu absurd. Wenn von Seiten
der deutschen Gesellschaft keine oder nur wenig Offenheit wahrgenommen wird, die
,Mitgliedwerdung® aber auch nicht (mehr) erstrebenswert ist, ist die Diskussion von
beiden Seiten fehlgeleitet. Eine Konsequenz dieser Entwicklung ist die im anschlie-

Benden Kapitel geschilderte Identifikation der Schiiler*innen als ,,Auslander®.

4.4. ,Wir sind alle Auslander!“ — Eine neue Identitat?

Die Positionierung als ,,Auslinder*?? ist innerhalb der Schiilerschaft sehr dominant.

Dies erklart sich einerseits dadurch, dass konkrete national-ethnische Positionierun-
gen zum Teil von den anderen Schiilerinnen und Schiilern in Frage gestellt werden.
So sind in Konflikten zum Beispiel Bemerkungen wie ,,Du bist ja gar kein richtiger
Tiirke!* zu vernehmen. Andererseits gelten die Schiiler*innen auch im Heimatland
der Eltern oder GroBeltern nur bedingt als zugehdrig. So fithrt CELIK (2006: 56-61)
aus, dass Jugendliche mit tlirkischer Migrationsgeschichte in der Tiirkei ebenso von
,Diskurs nationaler Zugehorigkeit™ ausgeschlossen werden wie in Deutschland. CAG-
LAR (1995: 316) zufolge gelten sie dort als ,,almancis* oder ,,almanyalis®. Insgesamt
ist die Konstruktion einer national-ethnischen Herkunftsidentitdt daher nur bedingt

moglich. Die Identitit als ,,Ausldnder* (ebenso wie die des ,,Moslems*, vgl. dazu Kap.

22 Da die Schiiler*innen selbst ausschlieBlich die maskuline Form verwenden, behalte ich dies
ebenfalls so bei.
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4.5) ist dagegen leichter zu erreichen. Dies entspricht aulerdem in Kapitel 3.1 geschil-
derten Logik, dass sich die interne Zusammensetzung einer Gruppe durch die Art der
externen Druckauslibung erklért. Ist die Identitét als ,,Deutsche*r* weder erwiinscht

noch greifbar, so ist eine Identifikation als ,,Ausldnder* naheliegend.

Wie konfus und unsicher das Verstindnis von Zugehorigkeit teilweise ist, wurde
klar, als Can, ein Fiinftkldssler, mich fragte: ,,Wenn es Auslidnder gibt, gibt es dann
eigentlich auch Inldnder? Scheinbar kennt er nur die Seite des Nicht-Dazugehdrens,
des Auslander-, nicht Inldnder-Seins. Grundsétzlich fehlt den meisten Kindern offen-
bar eine Vorstellung davon, was Zugehorigkeit in ihrem Fall bedeuten soll. Ich griff
die Frage von Can auf und versuchte, sie mit den anderen anwesenden Kindern zu
diskutieren. Auf meine Aussage hin, dass in meinen Augen alle, die in Deutschland
leben und zur Schule gehen, zumindest auch Deutsche sind, ernte ich Kopfschiitteln
und Ablehnung. Fast kollektiv antworten die Kinder: ,,In unserer Klasse gibt es nur
Auslénder.* ,Deutschsein‘ definiert sich, wie bereits in Kapitel 4.3 besprochen, in den
Augen der Kinder nicht {iber den eigenen Geburtsort oder auch den eigenen Lebens-
mittelpunkt. Ein Kind warf ein, dass Jana, eine Mitschiilerin, die selbst nicht anwe-
send war, doch Deutsche sei. Ein anderes Kind wandte entriistet ein, das wiirde nicht
stimmen, sie sei ,,Holldnderin“. Die Klassenlehrerin bestitigte mir im Interview, dass
es sein konne, dass Janas Vater gebiirtig aus den Niederlanden sei (Interview A). Auf
diese Weise kann auch Jana sich als ,,Auslédnder* positionieren und so die Zugehorig-
keit zu den anderen Schiiler*innen herstellen. Meiner Idee, ob man beides sein konne,
begegnen die Kinder mit Unverstdndnis und Ablehnung. Sie mochten sich selbst nicht
als Deutsche betrachten: ,,Das finden wir nicht so gut.” Amir fligt hinzu: ,,Also ich
bin lieber bosnisch.* Die Kinder scheinen sich durch eine Nicht-Zugehorigkeit zu de-
finieren, die sie versuchen, zu einer Art neuen Zugehorigkeit zu konstruieren. Interes-
sant ist auch, dass die Identitidtsdimension ,Auslidnder® alle moglichen Herkunftsiden-
titdten vereint — nur eben nicht die deutsche. Die harmonische Interaktion der Schii-
ler*innen angesichts dieses Thema deutet an, dass sie hier ein gemeinschaftsstiftendes

Merkmal gefunden haben.

Welche Merkmale fiir die Identifikation als ,,Ausldander* als wichtig erachtet wer-

den, zeigt zum Teil die folgende Situation, die bereits in der Einleitung aufgegriffen
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wurde: Nach einer Methodendurchfiihrung fragt Can, ob sie etwas essen diirfen und
ich erlaube es. Er steht auf, wedelt mit einer Tiite Sonnenblumenkerne, ruft ,,Auslian-

'G‘

der-Time!* in den Klassenraum und grinst dabei. Darauthin versammeln sich einige
Schiiler vorne um den Miilleimer und knacken die Sonnenblumenkerne. Can weil3 hier
sehr genau, dass er sich auf diese Weise als ,,Auslédnder* positioniert. Er spielt mit
dem Klischee, dass ,auslédndische‘ Jugendliche Sonnenblumenkerne essen und funk-
tioniert zu einer Art Ressource um, anhand derer er seine Identitdt als ,,Ausldnder
klarstellen kann. Die anderen Kinder hinterfragen dies nicht. Weitere wichtige Merk-
male fiir eine solche Positionierung sind beispielsweise duferliche Kennzeichen. So
thematisieren die Kinder unter anderem den Grad der Hautfarbe recht offensiv und
diskutierten im Hinblick auf mich mehrfach meine sehr helle Hautfarbe. Auch die
Haarfarbe wird mehrfach thematisiert. Ebenfalls ist die Aussprache der deutschen
Sprache in diesem Zusammenhang relevant: Fiir die Positionierung als ,,Auslédnder*
ist es hilfreich, nicht fehler- und akzentfrei Deutsch zu sprechen. * Das oben genannte
Beispiel von Jana zeigt jedoch, wie situativ und paradox diese Positionierungen sind.
Wie in Kapitel 3.1 erldutert geht es hier jedoch nur untergeordnet um tatsichliche

Differenzen. Vielmehr ist entscheidend, dass von den Schiiler*innen etwas als diffe-

rent relevant gemacht wird, wodurch wiederum Riickschliisse auf die Art der Bezie-

hung moglich werden. Diese ist hier offenbar nicht durch Zusammenhalt geprégt, son-

dern eher konfliktbelastet.

Hier ist durchaus der Versuch erkennbar, die eigene unklare oder in Frage gestellte
Identitét anzunehmen und in etwas Positives umzuwerten. Diese Tendenz zeigt sich
typischerweise bei Migrant*innen der zweiten oder dritten Generation besonders
stark. (HA 2000: 394) Die eigene marginalisierte Lebenssituation wird nicht langer
bedauert, sondern als eine Art Privileg begriffen, das nur die ,,Marginalisierten be-
sitzen: ,,Ihre Erlebniswelten sind fiir MigrantInnen und andere Existenzen an der ge-
sellschaftlichen Peripherie langst zum Bestandteil der eigenen Biographie, zur unge-

liebten und doch vertrauten Heimstdtte geworden.* (ebd., Hervorh. im Orig.) Hieraus

2 Dieses Phinomen wurde 1995 von FERIDUN ZAIMOGLU als ,,Kanak Sprak‘ benannt und seit-
dem ausfihrlich wissenschaftlich diskutiert.
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resultieren die Ablehnung einer Opferrolle und das Erkennen mdglicher ,,Selbstbe-
stimmungspotenziale (ebd., Hervorh. i. Orig.). Teilweise lieBen sich die dargestellten
Dynamiken der Schiiler*innen dementsprechend als eine Form strategischer Inszenie-
rung von Fremdheit beschreiben: Als Reaktion auf gesellschaftliche Machtverhalt-
nisse, in denen deutlich gemacht wird, wer zugehorig ist und wer nicht, werden
Fremdzuschreibungen wie zum Beispiel ,,Ausldnder” iibernommen (YILDIZ 2011:
120). Als solche Praktik kann zum Beispiel auch die bewusste Entscheidung junger
Musliminnen, ein Kopftuch zu tragen, gelesen werden: ,,Frauen, die nicht anerkannt
und diskriminiert werden, stilisieren sich selbst als Fremde und stellen sich polemisch
der Gesellschaft entgegen, deren Bestandteil sie sind.* (ebd.: 126) Ahnlich verhilt es
sich mit dem Begriff ,,biodeutsch®, der in den letzten Jahren von Jugendlichen mit
Migrationsgeschichte geprigt wurde. Diese Zusammensetzung aus den Begriffen ,,bi-
ologisch* und ,,deutsch* ist sowohl Kritik als auch Forderung: Einerseits verdeutlicht
er, dass sich Zugehorigkeit weiterhin iiber biologistische Merkmale definiert. Ande-
rerseits fordert er die Anerkennung von Menschen mit Migrationsgeschichte als
»deutsch® (im Kontrast zu ,,Biodeutschen®) ein. Es handelt sich hierbei um einen
,»2Ausdruck emanzipativen Anspruchs®, wodurch der Spiell gewissermalB3en umgedreht
wird. (EL-MAFAALANI 2017: 473) Diese (essentialistische) An- und Ubernahme von
Fremdzuschreibungen dient dazu, sich zu ,verankern‘ und sich dadurch eine Position
zu schaffen, aus der heraus man sprechen und handeln kann. Erst im Anschluss kon-
nen diese essentialistischen Identifikationen hinterfragt werden, um dann eine hybride
Positionierung einzunehmen. (MERTEN 2013: 237) Diese Verortungspraxis zeigt, dass
die Jugendlichen Ausgrenzungs- und Diskriminierungserfahrungen erlebt haben und
nun versuchen, die von aullen kommenden ethnischen Zuschreibungen ,,kreativ sub-
versiv fiir sich zu nutzen*, um nicht mehr passiv zu sein, sondern zu aktiv Handelnden

zu werden. (YILDIZ 2016: 84)

Wird in der herangezogenen Literatur in diesem Zusammenhang hiufig der Faktor
gesellschaftlicher Diskriminierung betont, so erscheint mir anhand meiner Beobach-
tungen das direkte Umfeld der Schiiler*innen relevanter. Ahnlich betont es auch MER-
TEN (2013: 236): ,,Grundsétzlich orientieren sich die Jugendlichen zwar an den Dis-

kursen, in die sie verstrickt sind, im konkreten Fall wird die Positionierung jedoch
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durch die Gegebenheiten der Situation bestimmt, wie z. B. die Reaktionen der Ge-
spriachspartnerInnen oder den Inhalt und die Art der Kommunikation.“ Wie auch
schon in Kapitel 4.3 betont, darf daher nicht unterschitzt werden, besonders ange-
sichts der starken Inszenierung von Seiten der Schiilerinnen und Schiiler, welche Re-
levanz hier dem konkreten Umfeld, das heif3t den Mitschiiler*innen, Lehrkriften, Be-

treuer*innen und natiirlich der Familie zukommt.

Ein weiterer zentraler Kritikpunkt meinerseits setzt an dem Begriff ,,strategische
Inszenierung von Fremdheit* an. Stattdessen wiirde ich in meinem Zusammenhang
von ,taktischer Inszenierung* sprechen. Der Begriff ,, Taktik* erscheint mir passender,
da er — im Unterschied zum Begriff ,,Strategie® — darauf hinweist, dass hier keine oder
nur wenig soziale Macht die Ausgangssituation bildet.?* Denn die Schiiler*innen ver-
fligen aufgrund ihres sozialen Status {iber so wenige Ressourcen, dass es nicht gelin-
gen kann, sich aus diesem Geflecht zu befreien. Auch SCHEIBELHOFER (2010: 278)
weist darauf hin, dass die Betonung von Handlungsfahigkeit angesichts soziookono-
mischer Prekaritit geradezu zynisch anmutet. Prozesse der Identifikation daher als
»individuelle und kollektive Aushandlungsprozesse® (DANNENBECK 2002: 35, Her-
vorh. im Orig.) zu begreifen, birgt einige Schwierigkeiten. Aus dem geringen Hand-
lungsspielraum ldsst sich erkliaren, dass ein Grofteil der Schiiler*innen oftmals nicht
iiber essentialistische Betrachtungsweisen hinausgehen und keine hybride Identifika-
tion erlangen kann. So schildert dagegen MERTEN (2013: 233), dass sich manche sei-
ner Interviewpartner als ,europdische Tiirken® oder ,Tiirke, der gerne in Deutschland
wohnt‘ beschreiben. Auch die Positionierung als ,Mensch® taucht auf (,,Wer bist du,
was bist du, ich bin ein Mensch.* (ebd.: 234)) Solche Alternativen finden sich in mei-
nem Kontext kaum. Auch die Identifikation mit einem (Kolner) Stadtteil, wie sie in
der herangezogenen Literatur beschrieben wird, konnte ich nicht beobachten. (vgl.

dazu bspw. YILDIZ 2016: 130f.)

Weiterhin ist kritisch anzumerken, dass sich aus der Ubernahme binirer Katego-

rien, die einem auferlegt werden, grundsitzlich nur bedingt oder gar kein Losungsweg

24 Taktiken diirfen hier, so SCHEIBELHOFER (2010: 287) nicht als rationale Entscheidung(-smit-
tel) betrachtet werden. Stattdessen sind sie nach DE CERTEAU im Unterschied zu ,,Strategien zu
begreifen: ,,Rather, tactics are understood, with DE CERTEAU (1988: 23), as practices of those
who do not accumulate social power.*

51



ergibt. Stattdessen bleibt man dem Dilemma verhaftet, aus dem man eigentlich aus-
brechen wollte:
»Daher erweisen sich Assimilierung und Selbstdisziplinierung wie ethnische
Identitat und Riickkehrorientierung als ambivalente Uberlebensstrategien. In-
dem diese Praxen des sozialen Handelns durch Unterordnung, Anpassung, Er-
tragen und Konfliktvermeidung bzw. durch verbissen hochgehaltenen ethni-
schen Stolz und Fluchtbereitschaft nur die sozialen Symptome des Rassismus

ertraglicher gestalten konnen, bleibt es ihnen versagt, eine Perspektive anzu-
bieten, die diesen Zustand jemals beendet.” (HA 2000: 380)

Dies soll als generelle Kritik an den Ansétzen der Forschung dienen. Anhand meiner
Beobachtungen wird deutlich, dass zum Beispiel durch die — wenn auch aktive und
selbstbewusste — Positionierung als ,,Ausldnder kaum tatsdchliche Handlungsmog-
lichkeiten entstehen. Stattdessen verstricken sich die Schiiler*innen eher in diesen
Kategorien. Dariiber hinaus wiirde ich an dieser Stelle betonen, dass wir es hier mit
mehr als einer reinen Identifikationsstrategie zu tun haben. ,Ausldnder-Sein‘ ist nicht
mehr (nur) eine Protestkategorie beziehungsweise eine widerstéindige Uberlebensstra-
tegie, sondern ist Normalitdt geworden. So normal, dass keiner mehr weil3, was nicht
,ausldndisch® ist beziehungsweise was ,Deutsch* eigentlich sein soll. Man konnte hier
also durchaus von einem sehr transnationalen, globalisierten Umfeld sprechen, in dem
nationalstaatliche Kategorien an Bedeutung verloren haben. Daraus resultiert jedoch
eine Ausgangslage, die zuallererst Verwirrung stiftet. Denn Identifikation erfolgt da-
mit zu einem groflen Teil iiber das, was man nicht ist: Nicht-Zugehorigkeit wird damit
zum Lebensgefiihl. Eine Losung oder die Moglichkeit einer Verortung, ist damit nicht

gegeben: Denn wer nirgendwo hingehdrt, wird handlungsunfihig.

4.5. Religiositat als symbolische Zuflucht?

Religiose Identitatsentwiirfe scheinen mit steigendem Alter an Bedeutung zu gewin-
nen und die starke Betonung einer national-ethnischen ,Herkunftsidentitdt abzuldsen.
Sind Letztere bei den Fiinftkldssler*innen noch sehr prasent, weichen sie ab der sechs-
ten Klasse nach und nach der Konstruktion und Inszenierung religioser Identitéten.
Im Schulalltag manifestiert sich dies unter anderem durch klare Positionierungen wie
,,Ich bin Moslem.* Weiterhin, das berichtet eine Lehrerin im Interview (Interview A),

fasten mittlerweile auch in den unteren Jahrgangsstufen mehr Kinder als noch vor
52



einigen Jahren. Die stellvertretende Schulleiterin verweist aulerdem darauf, dass die
Zahl der Schiilerinnen, die ein Kopftuch?’ tragen, seit einigen Jahren steigt. Sie be-
richtet auBerdem, dass in den élteren Jahrgangsstufen, das heil3t der neunten und zehn-
ten Klasse, die Thematisierung national-ethnischer und religioser Identitdtsentwiirfe
durch die Lehrkréfte nahezu unmdglich ist und Konflikte vorprogrammiert sind. (In-

terview C)

Auch in meinen Beobachtungen spiegelt sich der hohe Stellenwert religidser Ele-
mente und Symbole wider. Religion dient beispielsweise in Konflikten als Erklérung
oder Rechtfertigung fiir das eigene Handeln. Das manifestiert sich beispielsweise an
folgendem Konflikt: Ein (muslimischer) Schiiler der siebten Klasse, Semi, hat wéh-
rend den Hausaufgaben einer Betreuerin hinter ihrem Riicken den Mittelfinger ge-
zeigt, weil er sich liber sie gedrgert hatte. Die anderen Schiiler*innen haben es gesehen
und der Betreuerin verraten. Auf die Konfrontation mit dem Vorwurf durch die Lei-
terin der Betreuung reagiert er aufgebracht. Er behauptet, er habe der Betreuerin nicht
den Mittelfinger gezeigt und verteidigt sich mit den Worten: ,,Ich darf nicht liigen,
denn in meiner Religion ist es verboten zu liigen.* Dieses Argument wiederholt er
noch mehrfach. Nach mehrmaligem Hin und Her gibt der Schiiler am Ende seine Ver-
halten zu und entschuldigt sich bei der Betreuerin. Hier versucht sich ein Jugendlicher,
der bereits mit dem Riicken zur Wand steht und sich drei Erwachsenen gegentibersieht
(und den seine Mitschiiler*innen verpetzt haben), auf jegliche Art und Weise zu ver-
teidigen. Er versucht, sich auf diese Weise aus dem Konflikt zu winden und seine
Schuld von vornherein auszuschlieflen. Er mochte erreichen, dass wir denken, dass er
es tatsdchlich gar nicht gemacht haben kann, als seien ihm die Hiande durch seine
Religiositdt gebunden. Diskursiv nimmt er sie in dem Moment als scheinbar unum-
stoBliche Ausrede, die er selbst in dem Moment aber praktisch unterlduft. SCHEIBEL-
HOFER (2010: 280f.) hat bei seinen Interviewpartnern teilweise dhnliche Verhaltens-

mechanismen beobachtet und bezeichnet dies als ,,strategischen Essentialismus®: Die

> Das Thema ,,Kopftuch® ist extrem aufgeladen und wird oftmals unter problematischen Ge-
sichtspunkten diskutiert. Ich werde darauf hier nicht weiter eingehen, mochte aber natiirlich nicht
nahelegen, dass es sich beim Tragen eines Kopftuches prinzipiell um ein ,,Symbol der Unterdrii-
ckung® handelt (TERKESSIDIS 2002: 37). So hat KARAKASOGLU-AYDIN (1998) aufgezeigt, dass
die von ihr interviewten muslimischen Studentinnen sich bewusst dafiir entschieden und diese
Entscheidung als emanzipiert begriffen. (Vgl. dazu ausfiihrlicher Kapitel 4.4)
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Berufung auf einen scheinbar unverriickbaren Kern verfolgt eigene Zwecke und muss
daher nicht mit dem praktischen Handeln im Alltag iibereinstimmen. So bezeichnet
sich einer seiner Interviewpartner als sehr religios, betet aber nur vereinzelt. (vgl. dazu
auch Anm. 26) Die Berufung auf eine religiose Zugehorigkeit ist daher nicht Aus-
druck einer gelebten Religiositét, sondern dient strategischen Zwecken und als Kom-
munikationsmechanismus. Die starke Inszenierung einer (religiosen) Identitit, wie sie
in dem beschriebenen Konflikt deutlich wird, veranschaulicht die ausweglose Situa-
tion des Schiilers und zielt auch hier auf die (Wieder-) Herstellung von Handlungsfa-

higkeit und damit Macht ab.

Ahnliches spiegelt sich auch in der folgenden Situation wider: Beim Positions-
spiel lautet die vierte Aussage: ,,Religion spielt eine grole Rolle in meiner Familie.*
Hier positionieren sich fiinf (muslimische) Schiiler bei Ja, und eine (christliche) Schii-
lerin bei Nein. Sie guckt erst etwas fragend und sagt dann: ,,Also ich gehe jetzt nicht
jeden Sonntag in die Kirche oder so.* Mert ruft parallel etwas ironisch ,,Natiirlich!*
Die funf Schiiler auf der Ja-Seite rufen mehrfach ,.,Islam“ in den Raum und albern
herum, die Stimmung ist recht aufgeheizt. Auf meine Nachfragen hin bestétigen sie
durch eifriges Nicken, dass sie regelméfig in die Moschee gehen und zu Hause reli-
giose Feste feiern. Sie weisen mich dann auch darauf hin, dass in einigen Tagen der
Ramadan beginnt. Die Frage, ob sie fasten, beantworten sie mit einem ausdriicklichen
,.Klar!“ Nur Tarek erzihlt, dass er nicht unter der Woche, sondern nur am Wochen-
ende faste. Durch die Zwischenrufe wirkt ,der Islam‘ wie eine Art Label oder Slogan.
In dieser Situation entsteht eindriicklich das Gefiihl einer Inszenierung, der die Per-
formanz deutlich wichtiger ist als eine tatsidchlich gelebte Religiositét. Dies bestitigt
sich einige Tage nach dieser Methodendurchfiihrung, als ich Eren und Yassir dabei
beobachte, wie sie sich wihrend des Ramadans nach der Schule etwas zu Essen hol-
ten. Auch hier liegt daher eine Art ritueller Kommunikation vor. Aufgrund der Beru-
fung auf religiose Elemente beziehungsweise Symbole, erscheint der Ausdruck ,,sym-

bolischer Religiositit™ passend: ,,Symbolic religiosity refers to the consumption of
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religious symbols, apart from regular participation in a religious culture and in religi-
ous affiliations — other than for purely secular purposes. (GANS 1994: 585)2° Den
Schiilerinnen und Schiilern geht es eher um die Inszenierung, um einen biihnenreifen
strategischen Essentialismus als um tatsdchlich religiose Elemente. Dies ist fiir Sym-
bole typisch, fiir die nicht ihr Inhalt, sondern eben die Performanz ausschlaggebend
ist:

,»The major premise is that symbols are effective because they somehow for-

mulate or ,make sense‘ of particular, often problematic, cultural, or psycho-

logical situations and then reframe, transform, or intensify this ,sense*, lead-

ing to a new orientation of the participants to their situation.” (SCHIEFFELIN
2013 [1985]: 107)

Der Zweck von Symbolen ist demnach eine Art Sinnstiftung und die Bewéltigung
herausfordernder Situationen. Weiterhin ist wichtig, dass die Realitét, die durch die
Performanz entsteht, erst durch Interaktion zustande kommt. Zentral ist daher, auf
welche Weise die Symbole beziehungsweise der semantische Inhalt durch die Inter-
aktion prasentiert werden. Als Konsequenz ergibt sich: ,,The performance, in effect,
becomes life, no less than life is reflected in the performance, and the vehicle for
constructing social reality and personal conviction appears more as drama than as ra-
tional thought.* (ebd.: 121) Die von mir so hédufig beobachtete iiberzogen wirkende
Form der Inszenierung ist daher notwendig, um den Inhalt als real darzustellen. Im
Umkehrschluss bedeutet dies, dass die Zunahme religioser Symbolik nicht auch eine

Zunahme von tatsidchlicher Religiositéit bedeutet.

Mogliche Erklarungsansitze fiir diese Entwicklung sind duBerst vielfaltig. Sicher
ist auch hier entscheidend, dass die Kinder zumindest diffus dominante Diskurse liber
,den Islam‘ wahrnehmen. Entsprechend der in Kapitel 2.1 angesprochenen Dynamik
erklart sich dadurch zumindest teilweise die prdsente Identitit als ,,Moslem* oder

»Muslima“: Wachst der externe Druck im Hinblick auf eine religiose Identitit, wichst

26 GANS (1994) formulierte dies in Bezug auf Juden und Jiidinnen in den USA, USLUCAN (2017:
210f) tibertrdgt dies auf Muslim*innen in Europa. Dies macht er fest an der ,,Teilhabe an einer
religiosen Symbolik, religiosen Gefiihlen, religiosen Identifikationen, ohne aber einer regelma-
Bigen Teilnahme bzw. Mitgliedschaft in einer religiosen Organisation, so etwa sich als Muslim
fithlen, sich in 6ffentlichen Kontexten mit den Muslimen identifizieren (oder als solcher identi-
fiziert zu werden), auch wenn man nicht regelméfig in die Moschee geht oder das tdgliche Gebet
verrichtet.*
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die interne Geschlossenheit ebendieser Identitdt. Besonders muslimischen Jugendli-
chen wird teilweise eine Religiositdt zugeschrieben, die sie in dieser Form gar nicht
ausfiillen; haufig kennen sie ihre Religion kaum und praktizieren sie auch nicht. Wer-
den diese Fremdzuschreibungen zu dominant, resultiert daraus unter Umstdnden die
Ubernahme in das eigene Selbstbild. Auf diese Weise werden sie durch die Mehr-
heitsgesellschaft gewissermallen ,muslimisiert’ und religiose Identitdt kann sich zu

einer Art selbsterfiillenden Prophezeiung entwickeln. (USLUCAN 2017: 221)

Die Konstruktion einer religiosen Identitét erfiillt — besonders in der Migrations-
situation — ,,eine politische und sozialpsychologische Funktion*:
»Sie ist Orientierungsrahmen und Ausdruck des Selbstbewusstseins einer
Gruppe; vermittelt Zugehorigkeitsgefiihle, tiberwindet Anomie und stellt eine
Kompensation erfahrener Zuriickweisung dar. Intensive Religiositét kann in-

sofern auch als eine Art kultureller Selbstvergewisserung und Selbstbehaup-
tung begriffen werden.* (ebd.: 211)

Auch hier ist das Ziel im Endeffekt Handlungsfahigkeit. Religiositdt und religiose
Erziehung nimmt dem Individuum ein Stiick weit die Verantwortung und bietet daher
Entlastung, Stabilitdt und starkt die Handlungsfahigkeit: ,,Dieser Riickgriff ist umso
eher wahrscheinlich, wenn Menschen das gesellschaftliche Leben als diffus und un-
durchsichtig erleben. (ebd.: 214) Diese Wahrnehmung erklirt sich in meinem Zu-
sammenhang in erster Linie durch den bereits erwéhnten Faktor der sozialen Benach-

teiligung.

Mithilfe religidser Identifikation ist es auBerdem moglich, auBBerhalb national-eth-
nischer Kategorien zu agieren, die, wie besprochen, hdufig nur bedingt Gtiltigkeit ha-
ben beziehungsweise nur schwer tatsdchlich angeeignet werden konnen. Die Positio-
nierung als ,,Moslem* oder ,,Muslima“ stellt damit eine Alternative zu der des ,,Aus-
landers* dar und bietet iiberdies klare Merkmale, nach denen man sich richten kann.
Wabhrscheinlich ist auch, dass hier weitere strategische Uberlegungen bei der Artiku-
lation religioser Identitét eine Rolle spielen, wie das Nutzen von Angeboten in Mo-
scheen oder der Anschluss an den Freundeskreis. (YILDIZ 2011: 119) Letzteres er-
scheint mir besonders wichtig, da sich Religiositit zu einem derart dominanten Faktor

entwickelt, dass man ihm kaum entkommen kann. Religiositéit beziehungsweise die
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Erfiillung religidser Vorgaben scheint daher auch eine Art Pflichterfiillung darzustel-
len. Denkbar ist, dass hier auch die Erwartungen der Familie erfiillt werden sollen.
Haufig ist bei den Schiilerinnen und Schiilern die Rede von dlteren Geschwistern, die
als Vorbild fungieren. Auch der Wunsch, die Erwartungen der Eltern zu erfiillen, ist
sehr priasent. Nicht unterschitzt werden diirfen der Einfluss sozialer Medien sowie
aktuelle politische Entwicklungen in den Herkunftsldndern der Familie. Da der GroB-
teil der Kinder an dieser Schule eine tiirkische Migrationsgeschichte aufweist, sind
Entwicklungen innerhalb der Tiirkei sowie die Beziehung zu Deutschland bezie-
hungsweise Europa im Allgemeinen ein grof3es Thema. Die Schiilerinnen und Schiiler
bekommen dies einmal durch die (sozialen) Medien mit, aber vor allem durch Eltern
und dltere Geschwister. Unklar ist, inwieweit die Kinder im Hinblick aufihre Religion
bereits Widerstand oder Diskriminierung erfahren haben. Sie berichten davon jeden-
falls nicht beziehungsweise verneinen das zum Teil sogar deutlich (vgl. Kapitel 4.3).
Es kann daher vermutet werden, dass die Wahrnehmung hegemonialer Verhéltnisse
im Hinblick auf Religion ebenfalls eher diffus ist und die formulierte Religiositét da-
her auch nur bedingt eine Strategie des aktiven Widerstandes gegen eine ,christliche
Mehrheitsgesellschaft® darstellt. Es handelt sich bei meinen Beobachtungen sicher um
wreflexive Traditionsbildungen® (ebd.: 128, Hervorh. 1. Orig.), wie in Kapitel 3.2 an-
gesprochen. Das heif3t, es liegen neue Formen des Umgangs mit Religion beziehungs-
weise religidsen Symbolen vor, keine ,traditionellen‘ Perspektiven, die gewisserma-
Ben die Generationen unveridndert iiberdauern. Fraglich ist nur, ob hier tatsachlich eine
aktive Strategie vermutet werden darf oder ob es sich nicht eher um eine Taktik han-
delt, die hauptsichlich in Unsicherheit griindet, wenig Handlungsspielraum aufweist
und auf lange Sicht in erster Linie zu Konflikten fiihrt. Denn die Kehrseite ist, dass
auf diese Weise ,,mehr Komplexitit an den Reibungsflichen mit areligiosen, antireli-
giosen und christlichen Erziehungsidealen in der Kita und der Schule* erzeugt wird.
(USLUCAN 2017: 210f.) Wird darauf mit Unverstindnis und Ablehnung reagiert, kann
ein gefdhrlicher Teufelskreis entstehen. Haufig ist das Verhéltnis von muslimischem
Elternhaus und Schule in Deutschland bereits von wechselseitigem Misstrauen ge-
pragt. Das Resultat ist insbesondere fiir die Kinder und Jugendlichen hdchst kritisch.
Denn, so fiihrt SCHIFFAUER (2015: 33f.) aus:
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,,Sozialisationstheoretisch bedeutet der Ubergang von der Familie zur Schule
den Wechsel von einer Welt, die primér von konkreten Anderen — den Eltern,
den Geschwistern — bestimmt ist, zu einer Welt, die vom generalisierten An-
deren bestimmt ist, einer Welt, in der der Umgang miteinander viel starker
von generellen Regeln und allgemeinen Werten gepréigt ist.*

Befinden sich diese beiden Welten im Widerspruch, gelingt es unter Umstinden nicht,
eigenstindige Werte und kritische Reflexion unabhéngig von der ,,Primérgruppe*, das
heiBt der Familie, zu entwickeln. Haufig ist dies jedoch der Fall: ,,Statt Komplemen-
taritdt herrscht Skepsis und Abwertung. Die Kinder erleben nicht, dass Eltern und
Lehrer sich gegenseitig respektieren, achten und in ihren Erziehungsbemiihungen be-
jahen, sondern genau das Gegenteil.” (ebd.) Dies stellt eine entscheidende Ursache
fiir die herrschende Instabilitdt und Unsicherheit dar. Das folgende, abschlieBende

Kapitel des Hauptteils zeigt auf, wozu dies unter Umstdnden fiihren kann.

4.6. Verhartete Fronten?

In diesem Kapitel mochte ich aufzeigen, wozu die bisher beschriebenen Phdnomene
fiilhren konnen. So kommt es, wie bereits erwihnt, besonders bei den dlteren Schii-
ler*innen zu konkreten Auseinandersetzungen, beispielsweise zwischen kurdischen
und tiirkischen Schiiler*innen. So berichtet der Tiirkischlehrer unter anderem von be-
wussten Provokationen von Seiten tiirkischer Schiiler*innen, die die tiirkische Fahne
mit in den Unterricht bringen wollten (/nterview B). Eine alevitische Schiilerin er-
zahlte mir mehrfach, dass einige Mitschiiler*innen sie bewusst ausgrenzen, da sie
,keine richtige Muslima* sei. Auch sind Gespriache im Unterricht iiber bestimmte
Themen in den élteren Jahrgangsstufen kaum noch moéglich, so die stellvertretende

Schulleiterin (/nterview C).

Diese Konfliktlinien sind bereits bei den jlingeren Schiilerinnen und Schiilern an-
gelegt, auch wenn sie sich hier noch groBtenteils spielerisch duBern. National-ethni-
sche und religiose Zugehdorigkeiten dienen jedoch auch in den unteren Jahrgangsstu-
fen bereits der Verdeutlichung von Zugehorigkeit und klarer Grenzziehung. Innerhalb
einer Gruppe von befreundeten Sechstklédsslerinnen fiel mir beispielsweise auf, dass

eines der Médchen nicht richtig dazugehdrte. Sie hieB Anna. Es stellte sich nach eini-
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ger Zeit heraus, dass ihr Name den anderen zu Deutsch klang. Sie fanden ihn lang-
weilig und ,uncool‘. Zwar wies auch Anna, wie die anderen Kinder, eine Migrations-
geschichte auf. Aufgrund ihres Namens entsprach sie jedoch nicht den Kriterien, die
die anderen Kinder anlegten. Hier wird deutlich, dass ,Nicht-Deutschsein® ein Merk-
mal ist, das gemeinschaftsstiftend wirken kann (vgl. Kapitel 4.4), aber auch ausgren-
zend. Hier liegt demnach bereits mehr als eine reine Inszenierung beziehungsweise
den beschriebenen rituellen Kommunikationsmechanismen vor. National-ethnische
Herkunft beziehungsweise Symbole, die damit einhergehen, wie in diesem Fall der
Name, sind entscheidend fiir den sozialen Status innerhalb der Schiilerschaft. Diese
Entwicklung eines neuen Ideals des ,,Auslédnders® stellt zwar eine marginalisierte
Identitét dar, die aber dennoch hegemonial wirken kann. Denn in der geschilderten
Situation wird offenkundig, dass auch solche eigentlich widerstindigen Taktiken stets
»Macht- und Anerkennungskdmpfe* beinhalten: ,,Die Beschworung einer einzigen
gemeinsamen Erfahrung aller ethnisch Marginalisierten kann daher auch hegemonial

sein. (HA 2000: 384)

Wihrend des Pile Sortings ergab sich eine interessante Situation zwischen den
drei Fiinftklasslerinnen, die sich bereit erklart hatten, mich zu unterstiitzen. Auch hier
zeigen sich klare Grenzziehungen entlang national-ethnischer und religidser Identi-
tatsentwiirfe. Als sie die Kategorie Fleisch & Fisch sortieren, sagt Jana bei dem Zettel
»Schweinefleisch®, dass ithre Mutter nicht mochte, dass sie das isst. Darauf reagieren
die anderen beiden Schiilerinnen sehr irritiert und Leyla fragt: ,,Warum, du bist doch
Deutsche?“ ?7 Jana antwortet, dass sie auch nicht genau weil3, warum nicht. Ich frage
Leyla und Rasima, ob sie Schweinefleisch essen und Leyla sagt ,,Nein, ich bin Mus-
limin.*“ Rasima: ,,Ich auch.” Die Beweggriinde, warum Janas Mutter nicht mochte,
dass sie Schweinefleisch isst, werden nicht klar. Moglich ist, dass Jana in diesem Mo-
ment eine Gemeinsamkeit mit den anderen Schiilerinnen herstellen will, dhnlich wie
bei ihrer Identifikation als ,,Holldnderin®. Interessant ist, dass Leyla fragt, ob sie Deut-

sche sei, nicht ,,Christin® oder ,,keine Muslima*. Hier wird deutlich, dass national-

7 Dabei wurde Jana in einem anderen Zusammenhang (vgl. Kapitel 4.4) ausdriicklich als ,,Aus-
lander bezeichnet. Hier zeigt sich, wie situativ, flexibel und paradox die Identifikationen sind.
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ethnische und religidse Identitdt besonders von den jiingeren Schiilerinnen und Schii-
lern nicht differenziert werden (konnen). Zwischen verschiedenen Identitdtsdimensi-
onen scheinen fiir die Schiiler*innen auBerdem wenig Uberschneidungen zu bestehen.
Zugleich ,,Deutsch* und ,,Muslima* zu sein ist offenbar nicht denkbar. Daher sind die
von der aktuellen Migrationsforschung postulierten ,,kulturellen Mehrfachzugehorig-
keiten und hybriden Uberlagerungen® (SCHMIDT-LAUBER 2007: 15) zwar vorhanden,

spiegeln sich im Umgang der Kinder miteinander kaum wider.

Eine ganz dhnliche Situation ereignete sich, als ich als Vertretung in der Hausauf-
gabengruppe einer sechsten Klasse eingesprungen bin. Antonio, Emre und Patrick sit-
zen nebeneinander in der letzten Reihe. Es ist Ende Januar, weswegen Patrick in den

'66

Raum ruft: ,,Vor ungefidhr einem Monat war schon Weihnachten!* Darauthin ent-
spinnt sich eine Diskussion dariiber, wer was zu Weihnachten bekommen hat. Als
Emre erzdhlen will, was er bekommen hat, schauen Antonio und Patrick ihn verwun-
dert an. Antonio fragt: ,,H4, wieso bekommst du denn Weihnachtsgeschenke? Du bist
doch Tiirke. Emre bejaht zwar letzteres, erzahlt aber, dass seine Mutter ihm und sei-
nen Geschwistern immer schon etwas zu Weihnachten schenkt. Bei den anderen bei-
den Schiilern macht sich noch mehr Verwirrung breit. Antonio fragt noch einmal
nach: ,,Aber dein Vater ist doch Tiirke, oder?* Emre erwidert: ,,Ja, aber ich bekomme
trotzdem Geschenke zu Weihnachten. Seine Stimme wird zusehends leiser, dabei ist
er sonst sehr schlagfertig und frech. Ich versuche mich einzumischen und sage, dass
es doch gut moglich sei, dass auch er etwas zu Weihnachten bekommen hat und ver-
suche, thn zum Weiterreden zu ermuntern. Die anderen beiden schiitteln weiter mit
dem Kopf. SchlieBlich sagt Emre: ,,Nee, war Spal3, ich hab‘ nix bekommen.” Von
Antonio und Emre kommt daraufhin ein erleichtertes: ,,Ach s000.“ Auch in dieser
Situation wird nicht zwischen religidser und national-ethnischer Identitdt differen-
ziert. Uberschneidungen oder ,,Hybriditit werden zudem ausgeschlossen und nicht
als normal oder tiberhaupt moglich betrachtet. Deutlich wird auch, dass im Umgang
der Kinder wenig Austausch herrscht. Eher scheint das Gegenteil vorzuliegen, An-
tonio und Patrick sind hier vorurteilsbelastet und ,muslimisieren‘ Emre gewisserma-
Ben — eine Grenziiberschreitung wird nicht zugelassen. Anhand dieser Beobachtungen

wird besonders deutlich, wie relevant die Dynamiken innerhalb der Schiilerschaft im
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Hinblick auf Zugehorigkeit und Nicht-Zugehorigkeit sind. Sicher sind gesellschaftli-
che Ausgrenzungsprozesse und diskursiv vermittelte Idealbilder auf einer {ibergeord-
neten Ebene relevant und beeinflussen das Weltbild der Schiiler*innen, Lehrer*innen
und Eltern. Durch meine ethnographische Beschreibung ist es mir jedoch wichtig zu
betonen, wie konkret und direkt Zugehorigkeit und Nicht-Zugehdrigkeit innerhalb der

Schiilerschaft verhandelt wird.

Dieses, ebenso wie das zuvor erlduterte Beispiel zeigen in Ansitzen bereits ein
recht starres Denken und einen Mangel an Austausch. Deutlich wird, dass transnatio-
nale Identititen keineswegs konfliktfrei sind und sich in der Praxis als zutiefst essen-
tialistisch darstellen konnen. Zum Teil schldgt sich dies in der Schule in Form eines
erstarkenden religiosen Konservatismus nieder. SCHROTER (2016) macht in ihrer Eth-
nographie hier einen allgemeinen Trend aus, den sie an unterschiedlichen Schulen
beobachtet und spricht von einer ,,neuen muslimischen Frommigkeit* in Deutschland
(ebd.: 306). Dies macht sie unter anderem daran fest, dass immer mehr Kinder wih-
rend des Ramadans fasten und dadurch besonders in den unteren Jahrgangsstufen der
Schulalltag beeintrachtigt ist. AuBerdem ist auffallig, dass immer mehr Schiilerinnen
wieder ein Kopftuch tragen. Auch merkt sie kritisch an, dass es in einigen Schulkan-
tinen grundsitzlich keine Gerichte mit Schweinefleisch gebe. ?® Dies ist auch an mei-
ner Schule der Fall. Eine intensive religiose Erziehung — sei es durch die Eltern, durch
dltere Geschwister oder andere Institutionen — kann generell problematische Konse-
quenzen nach sich ziehen. So verweist USLUCAN (2017: 219) auf die ,,Gefahr der Bil-
dung eines geschlossenen Uberzeugungssystems, das zu einer Vereinfachung kindli-
chen Denkens neigt und méglicherweise zu einer Uberschiitzung, zu Uberlegenheits-
anspriichen und Abwertungen anderer Ansichten fiihrt*. Im schlimmsten Fall treten
hier Falschinformationen beziehungsweise vollige Unkenntnis {iber die nicht religiose
Umwelt hinzu. ,,Die Entwicklungsfolge kann dann eine verzerrte Welt- und Wirklich-
keitswahrnehmung des Kindes, Beeintrachtigung kindlichen Explorationsverhaltens

und kindlicher Kreativitit sowie rigides Denken sein.* (ebd.)

28 An dieser Stelle, darauf weist auch SCHROTER (2016: 305f.) hin, stellt sich die Frage, ob und
inwieweit Religiositét an solchen ,duBerlichen® Merkmalen festgemacht werden kann. Vgl. dazu
die Ausfiihrungen in Kapitel 4.5 zu symbolischer Religiositét.
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Ein Beispiel fiir den Ansatz ein solches ,,geschlossenes Uberzeugungssystem*
stellt die folgende Situation dar: Am Ende des Schuljahres veranstalten wir mit den
Kindern der Nachmittagsbetreuung ein Sommerfest. Es wird unter anderem auch ge-
grillt und wir haben bewusst nur Gefliigelwiirstchen gekauft. Schnell taucht die Frage
auf, ob die Wiirstchen auch /alal seien. Ich schaue auf die Verpackung und verneine
die Fragen. Zwei der etwa zwanzig anwesenden Kinder haben eigene halal-Wiirst-
chen mitgebracht. Fiir manche Kinder ist die Frage nicht relevant, andere kommentie-
ren dies nicht weiter. Zwei Sechstkldssler, Umut und Eren, die fiir den Grill verant-
wortlich sind, beginnen jedoch mehrfach Diskussionen. Als Tarek, ein Freund von
Umut und Eren, gerade in sein Wiirstchen beilen mochte, guckt Umut ihn vorwurfs-
voll an und weist ihn darauthin, dass er doch Moslem sei und dies daher nicht essen
diirfe. Tarek windet sich; es ist ihm wohl eigentlich nicht wichtig, Umut ldsst jedoch
nicht locker. Ich versuche mich einzumischen und sage, dass jeder das essen kann,
was er mochte. Ein paar Minuten spdter bekomme ich mit, wie Umut, der gerade am
Grill steht, die anstehenden Kinder fragt, ob sie Muslime seien, bevor er ihnen ein
Wirstchen gibt. Bejahen sie die Frage, weist er sie darauthin, dass die Wiirstchen
nicht Aalal seien und man sie daher ,,als gldubiger Moslem* nicht essen diirfe. Umut
gehort unter den anderen Kindern zu den Alteren, er ist Klassensprecher und daher oft
der Wortfiihrer. Aulerdem stehen Mert und Eren mit am Grill und bestirken ihn. Ein
Finftklassler kommt hinzu und ist bereits dabei, sein Wiirstchen zu essen, als Umut
thm mitteilt, dass dies nicht salal sei. Der Schiiler schaut ihn erschrocken an und
schmeift es in den Miilleimer. Ich mische mich irgendwann ein und sage, dass ich
nicht mochte, dass jemand anderen Schiiler*innen vorschreibt, was sie essen diirfen
und was nicht. Eren sieht das erstaunlicherweise sofort ein und geht FuBBballspielen.
Umut beginnt mit mir aber noch eine kurze Diskussion und betont, dass man ,,als
gldubiger Moslem eben nur /alal geschlachtetes Fleisch* essen diirfe. Einige Zeit spa-
ter sehe ich dann zufillig, dass Umut zusammen mit einem weiteren Sechstkléssler in
ein Wiirstchen bei3t. Als sie sehen, dass ich sie dabei beobachte, zogern sie kurz,
deswegen drehe ich mich schnell weg. Auch wenn hier im Endeffekt eher ein symbo-
lischer anstatt eines tatsdachlichen Essentialismus sichtbar wird, wie er in den voran-

gegangen Kapiteln thematisiert wurde, sind problematische Folgen zu beobachten.
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Denn ,,eine hohe Geschlossenheit des religiosen Weltbildes* bringt zwar auch Sicher-
heit, bedingt jedoch auch — und das wird in der geschilderten Situation allzu deutlich
— einen ,,ausgesprochenen Konformititsdruck innerhalb der Gruppe*: ,,Durch die in-
tensiven Kontakte in der ,,In-group* werden Abweichungen, wird Neues noch weni-
ger toleriert, wodurch die Entstehung eines dichotomen Weltbildes (Wir-lhr; Freund-
Feind, glaubig-unglidubig etc.) gefordert wird.* (USLUCAN 2017: 220)

Hier zeigen sich bereits recht rigide Vorstellungen entlang religioser Identitétsdi-
mensionen. Dabei verlassen wir die Ebene der Inszenierung eindeutig. Ahnliche Vor-
falle, die verhirtete Fronten hinsichtlich national-ethnischer und religidser Identitats-
entwiirfe widerspiegeln, waren beispielsweise die Weigerung eines Fiinftklasslers,
den Klassenraum zu fegen, ,,denn das ist Frauenarbeit“. Als eine Fiinftkldsslerin wéh-
rend des Sportunterrichts ihr Kopftuch abnahm, da es sie beim Ful3ballspielen storte,
erzdhlten dies einige Mitschiiler entriistet ihren Eltern und machten der Schiilerin Vor-
wiirfe. Eine Schiilerin der fiinften Klasse traute sich im Erdkundeunterricht nicht zu
erzdhlen, dass ihre Familie aus Armenien ist. Auffillig ist weiterhin, dass sich bereits
bei manchen Fiinft- und Sechstklédssler*innen antisemitische Einstellungen oder zu-
mindest Argumentationsmuster wiederfinden. Daher kdnnte man einen Teil der jiin-
geren ebenso wie einige der dlteren Schiiler*innen durchaus als pradestiniert flir die
Zugehorigkeit zur ,,Generation Allah“ betrachten (MANSOUR 2015). Mansour meint
damit jene muslimischen Jugendlichen, die nicht durch gewaltsame Handlungen oder
explizit islamistische Haltungen in Erscheinung treten, ,,fiir die aber ideologische In-
halte und Werte Teil ihrer Identitdt geworden sind. (ebd.: 30)

»Mit all jenen, die Geschlechtertrennung befiirworten, die Gleichberechtigung
ablehnen, die an Verschwdorungstheorien glauben, die antisemitische Einstel-
lungen haben, die jeden Zweifel und jedes Hinterfragen des Glaubens ableh-
nen, die an einen zornigen Gott glauben, der Ungldubige mit der Holle be-
straft, mit all jenen, die Andersdenkende abwerten, miissen wir uns auseinan-

dersetzen, auch wenn sie sich nicht explizit zum Islamismus bekennen.* (ebd.:
31)

Religion ist hier nicht nur identitétsstiftend, sondern unantastbar, darf nicht kritisiert
oder offen diskutiert werden (ebd.: 19). MANSOUR beobachtet, dass Religion fiir viele

Jugendliche an Bedeutung gewonnen hat, es jedoch nicht um religidse Inhalte oder
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Wissen geht. Religion ist ,,fast einzig und ausschlieBlich als elementarer Baustein ih-

rer Selbstkonstruktion, ihrer Identitit® relevant (ebd.: 27). Als charakteristisch arbeitet

er heraus:
,Plakative Normen der Religion werden genauso wiedergegeben, ohne Diffe-
renzierung, ohne Reflexion, ohne Zweifel, ja ohne die Erlaubnis des Zwei-
felns. Fiir die Angehorigen der Generation Allah, die [...] hdufig noch nicht
einmal beten, konnen kleine, zwanghafte Riten zu Ersatzhandlungen werden,
etwa keine Fruchtgummis mit Gelatine zu essen, da sie Schweinefleisch ent-
halten, und allen gegeniiber zu betonen, wie wichtig es sei, sich halal, als
,rein‘ und nach der religidsen Vorschrift zu erndhren. Dann noch offensiv von

sich zu sagen: ,Ich bin Muslim!* ersetzt durchdachte Inhalte und erhilt einen
hoheren Stellenwert als der eigentliche Glaube, das Spirituelle. (ebd.: 26)

Solche ,,Ersatzhandlungen* beobachtete ich wéihrend meiner Forschung zuhauf. In
Schroters (2016) Ethnographie berichtet ein deutsch-tiirkischer Sozialarbeiter, dass er
seit etwa 15 Jahren eine Zunahme religidser Frommigkeit unter muslimischen Jugend-
lichen beobachtet. Zentral ist fiir ihn, dass der Umgang mit Religion in erster Linie
angstbesetzt ist: ,,Der Blick auf die anderen ist immer strenger geworden. ,Was, du
warst heute nicht in der Moschee?* oder ,Was, du hast nicht gefastet?‘ [...] Es herrscht
Angst. Immer die Keule des Gottes, immer die Angst.* Dies bringt er in einen direkten
Zusammenhang mit der Politik der tlirkischen AKP-Regierung sowie dem Einfluss
durch soziale Medien. (SCHROTER 2016: 319) Diese Erkldrungsansétze werden auch
von den interviewten Lehrkréften genannt. Ebenso werden die Faktoren Bildung so-
wie personlicher Erfolg beziehungsweise Misserfolg ausgemacht. (Interview A, B, C)
Wihrend erstere als Katalysatoren fungieren konnen, wiirde ich letztere als die eigent-
lich ursdchlichen Faktoren betrachten. Denn ebenso wie die Konstruktion national-
ethnischer Identitdten zielt auch die Entwicklung religioser Zugehdrigkeiten auf die
Herstellung von Handlungsfihigkeit ab und ist in erster Linie Ausdruck von Uberfor-
derung. Unstrittig ist, dass von den Kindern und Jugendlichen offenbar nicht nur eine,
sondern zahlreiche Liicken gefiillt werden miissen. Die angesprochenen ,,geschlosse-
nen Uberzeugungssysteme* zeigen sich daher auch bei fast allen Kindern und nicht
nur bei Kindern, in deren Familie die Religion eine groBe Rolle spielt. Der Faktor
religioser Erziehung mag daher hier erschwerend hinzukommen, stellt jedoch nicht

die eigentliche Ursache dar. Entscheidend sind vielmehr grundlegende Strukturen, die
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durch Unsicherheit, Instabilitdt und Unwissenheit gekennzeichnet sind und kein ge-
festigtes Aufwachsen ermoglichen. Entsprechend muss an diesen Strukturen ange-
setzt werden. Es ist daher unabdingbar, das Thema Intersektionalitdt hier stets mitzu-
denken: Differenzen beziehungsweise Ungleichheiten beispielsweise beziiglich Eth-
nizitdt, sozialer Herkunft, Geschlecht oder anderen Faktoren diirfen nicht isoliert von-
einander betrachtet werden, sondern miissen stets intersektional, das heif3t in ihren

komplexen Wechselbeziehungen analysiert werden (WALGENBACH & PFAHL 2017).

5. Fazit - Konsequenzen fiir Theorie und Praxis

Abschlielend konnte man anhand dieser Beobachtungen an einer Kolner Realschule
der Integration in Deutschland ein vernichtendes Zeugnis ausstellen. Einerseits ist flir
einen Grofteil der Schiilerinnen und Schiiler Nicht-Zugehdrigkeit selbstverstandlich.
Gleichzeitig wird Zugehorigkeit in Deutschland weiterhin nicht bedingungslos ge-
wihrt. Das verdeutlichen die Ausfiihrungen de Maiziéres oder jlingst erst der Wahl-
erfolg der AfD bei der Bundestagswahl im September 2017. Deutschsein und
Deutschwerden ist nach wie vor an Merkmale gekniipft, die mal mehr, mal weniger
erreichbar sind. Im Grunde genommen geht es in beiden Fallen, sowohl im Mikrokos-
mos der Schulwelt als auch auf Bundesebene, um Identititspolitik: Ein Ringen um
Definitionsmacht, das sich an uralten Debatten manifestiert. Diese Diskussionen sind
im Kleinen wie im GroBen derart aufgeheizt, dass eine niichterne, konstruktive Be-

trachtungsweise kaum mehr moglich ist.

Die vorliegende Arbeit mochte genau dazu in allererster Linie beitragen: Mithilfe
ethnographischer Darstellung soll ein Beitrag zu einer wissenschaftlichen, ganzheitli-
chen Betrachtungsweise des ,Integrationsthemas‘ in Deutschland geleistet werden.
AbschlieBend lésst sich dahingehend einmal festhalten, dass essentialistische Identi-
fikationen entlang national-ethnischer und religiéser Dimensionen von Seiten der
Schiiler*innen keineswegs Ausdruck unverdnderlicher, aus einem ,Herkunftsland*
importierter Einstellungen sind, sondern stets vielféltige Antworten auf Unsicherheit,

Instabilitdt und Unwissenheit darstellen. Daher ist es unabdingbar, die prekédre Aus-
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gangslage der Schiiler*innen beziehungsweise ihrer Familien (im Sinne des Intersek-
tionalitits-Paradigmas) stets mitzudenken. Dies bildet in meinem Fall die Ausgangs-
lage, ohne die die dargestellten Phdanomene und Dynamiken nicht zu erklédren sind.
Vor diesem Hintergrund habe ich dargestellt, dass die national-ethnischen und religi-
osen Identifikationsentwiirfe zumeist rituelle Kommunikationsmechanismen darstel-
len, die auf diese Weise Ordnung und Handlungsfahigkeit stiften (sollen). Die Frage
,und wo kommen Sie her?“, die so hiufig an mich gerichtet wurde, stellte die anfang-
liche Motivation dar, tiefer in das Thema einzusteigen. Im Zuge der Auseinanderset-
zung manifestierte sich der Eindruck, dass es dabei nicht um die Antwort geht, son-
dern um die Frage selbst. Diese Frage zu stellen kann als ein Ritual betrachtet werden,
das Sicherheit schafft und Beziehungen ordnet. Ahnlich verhilt es sich mit den Iden-
tifikationsentwiirfen der Schiiler*innen allgemein. Es handelt sich hier um eine Art
symbolischen Essentialismus, der oftmals auf ebendieser symbolischen Ebene ver-
bleibt und keine Riickschliisse beispielsweise auf tatsdchliche Einstellungen zulédsst.
Am Beispiel der Religiositit wurde dies besonders deutlich: Der selbstbewussten Po-
sitionierung als ,,gldubiger Moslem* folgt nicht notwendigerweise eine bewusst prak-
tizierte Religiositit. Meist bleibt es bei den von MANSOUR beschriebenen ,,Ersatz-
handlungen®, denen hier ebenfalls eine Ordnungsfunktion zukommt. Aus diesem

Grund lautet es im Titel der vorliegenden Arbeit ,,soziale Identititen*, denn es geht

hier nur bedingt um tatsdchlich nationale, ethnische oder religiose Dimensionen.
Diese Betrachtungsweise konnte im (Schul-)Alltag dabei helfen, im Hinblick auf die
von mir geschilderten Dynamiken eine neutralere Perspektive einzunehmen und durch
verbohrte Reaktionen beispielsweise auf religiose Symbole keine selbsterfiillende

Prophezeiung anzustofBen.

Eine solche wissenschaftliche Betrachtungsweise schldgt sich bisher nur bedingt
in der Praxis nieder. Denn wie deutlich wurde, sind viele Schiiler*innen tatsdchlich in
recht starren Denkmustern verhaftet und es ist stets zu beachten, welche Moglich-
keitsrdume sich den Kindern — tatsdchlich und imaginér — wirklich er6ffnen. Im Hin-
blick auf rezente Positionen innerhalb der Migrationsforschung ist daher davor zu
warnen, die Handlungsfahigkeit von Individuen zu stark zu betonen. In Kontexten, in

denen soziale Benachteiligung sehr ausgeprégt ist, ist es hochst fraglich, inwieweit —
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sofern liberhaupt — hier de facto Raum fiir aktive Aushandlung gegeben ist. Ausge-
hend von dieser Argumentation stellt sich in meinem Zusammenhang die Frage, ob
die Schiilerinnen und Schiiler in meinem Fall tatséchlich ,,subversive Verortungsstra-
tegien (YILDIZ 2011: 129) entwickeln (kdnnen). Inwiefern hier transnationale Iden-
titaten sichtbar werden, ist ebenfalls zweifelhaft. Die Schiilerinnen und Schiiler sind
zwar eigentlich in pluralen Kontexten verortet, nehmen dies aber nur bedingt so wahr
und tberschreiten selbst diese Grenzen eher selten. Wahrend der wissenschaftliche
Diskurs also bereits (national-ethnische) Identifikationen ,,im Sinne kultureller Mehr-
fachzugehéorigkeiten und hybrider Uberlagerungen® (SCHMIDT-LAUBER 2007: 15)
postuliert, scheint sich dies nur mit groflen Einschrinkungen in der Realitit widerzu-
spiegeln. Die Moglichkeit der Mehrfachzugehdrigkeit und der Hybriditét scheint sich
den Kindern oftmals nicht zu bieten. Eine wissenschaftliche Ausweitung dieser Kon-
zepte darf daher nicht dazu fiihren, an die Praxis euphemistisch oder verblendet her-

anzugehen.

Denn es ist mehr als deutlich geworden, dass die hybride Positionierung der Schii-
ler*innen zu einer Vielzahl an Konflikten und Ambivalenzen fiihrt. Es entsteht der
Eindruck, dass sie zu viele Ubersetzungsleistungen vollbringen miissen und zu viele
Welten miteinander in Widerspruch stehen. Aus diesem Grund sind Essentialisierun-
gen und die Konstruktion von ,Zufluchtsorten‘ die logische Folge. Wéhrend national-
ethnische Identitéten aber eher poros sind und mit zunehmenden Alter weichen, bieten
sich die des ,,Auslidnders* oder des ,,Moslems* als greifbare Alternativen an. Entwi-
ckelt sich hier eine ,,geschlossenes Weltbild®, setzt eine problematische Dynamik ein,
die Ausgrenzung und mangelnde Kritikfahigkeit nach sich zieht. Ich habe einleitend
darauf hingewiesen, dass sich diese Probleme besonders an Schulen offenbaren, die
einen sehr hohen Anteil an Schiiler*innen mit Migrationsgeschichte verzeichnen.
Denn in diesem spezifischen Kontext gerdt die beschriebene ,,Auslander-Identitét*
nicht mehr (nur) zum Protest, sondern ist selbstverstdndlich und unabdingbar fiir so-
zialen Anschluss. Daraus resultiert die Wahrnehmung von Seiten der Schiilerinnen
und Schiiler, dass Nicht-Zugehdrigkeit (und eben nicht Zugehdrigkeit) die Vorausset-
zung fiir Anerkennung ist. Wird Nicht-Zugehorigkeit zur Notwendigkeit, erscheint

die Integrationsfrage in einem neuen, geradezu absurden Licht.
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Als Katalysatoren dieser Entwicklung wirken hier einmal (soziale) Medien, schu-
lischer Leistungsdruck, aber auch politische Entwicklungen wie die angespannte Si-
tuation zwischen Deutschland und der Tiirkei. Daher ist davor zu warnen, die Griinde
fiir eine Berufung auf national-ethnische (oder auch religiose) Identititen zu einseitig
zu benennen. In der herangezogenen Literatur wird dies zumeist ,,als Folge verwei-
gerter politischer, rechtlicher und 6konomischer Gleichstellung von Migranten
(ScHERR 2000: 403) dargestellt. Die Moglichkeit, dass hier ,,eine mogliche Form der
kulturellen Selbstbehauptung und des Widerstands gegen die Zumutung des sich glo-
balisierenden Kapitalismus vorliegt, wird nicht in Betracht gezogen (ebd.). Das
hei3t, bei aller Deessentialisierung darf die ,,eigenstindige Bedeutung kultureller Be-
zugssysteme fiir das Selbst- und Weltverstindnis von Individuen und sozialen Grup-
pen‘ nicht auBer Acht gelassen werden. (ebd.: 404) Dieser Erkldrungsansatz ist in der
herangezogenen Literatur jedoch stark unterreprdsentiert. Positionierungen entlang
national-ethnischer oder religidser Identitdten diirfen nicht nur als Reaktion auf ge-
sellschaftliche Konflikte und Diskriminierung charakterisiert, sondern miissen auch
als ihr genaues Gegenteil betrachtet werden: als Reaktion auf eine globalisierte, plu-
ralisierte Welt. Denn, so SCHERR (2000: 407): ,,Selbst- und Fremdfestlegungen auf
einen begrenzten kulturellen Kontext sind deshalb als eine spezifische soziale Praxis
zu analysieren, d. h. gerade nicht mehr als Ausdruck individuell oder kollektiv als
uniiberschreitbar und alternativlos erlebter Rahmungen verstehbar.“ Das bedeutet,

dass (essentialistische) Orientierungen entlang national-ethnischer oder religidse

Identititsentwiirfe stattfinden, weil und obwohl wir in einer pluralen, vielfaltigen Welt
leben. Essentialisierung ist also nicht (nur) eine Reaktion auf eine Reduktion, das
heifit zum Beispiel gesellschaftliche Ausgrenzung aufgrund der Herkunft, sondern
auch auf Veridnderung und Vielfalt. Globalisierung mag in meinem Zusammenhang
als sehr abstrakter Faktor erscheinen. Leistungsdruck und die Angst, keinen (berufli-
chen) Erfolg verzeichnen zu konnen, sind fiir die Schiilerinnen und Schiiler jedoch
zentrale Themen. Geht man daran anschliefend noch einen Schritt weiter, liele sich
dies nur als die andere Seite einer gesamtgesellschaftlichen Medaille betrachten. So

erldutert FOROUTAN (2010: 14):
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,Die nicht zu greifende ,deutsche Leitkultur® wird in Zeiten der gesellschaft-
lichen Verunsicherung durch Finanzkrise, Arbeitsplatzverlust und demogra-
fischen Wandel immer hdufiger herbeigesehnt, das wenigstens eine identitére
Konstante darstellen konnte — als letzte vermeintlich stabile Ressource.

Auch die Berufung auf eine vermeintliche deutsche Leitkultur ist als Reaktion auf
»gesellschaftliche Verunsicherung® zu verstehen. Anstatt sich beim Thema Migration
also stindig auf die Suche nach Differenzen zu begeben und diese als uniiberbriickbar

darzustellen, wire es hilfreich, den eigentlichen Problemen auf den Grund zu gehen.

AbschlieBend sollen daher Losungsvorschldge diskutiert werden. Einerseits bie-
ten sich niedrigschwellige Ansdtze als schnellste und unbiirokratischste Alternative
an. Hierzu zéhlt einmal die Bereitschaft, offene Gespridche mit den Schiiler*innen zu
fiihren. Selbstversténdlich bringt dies Konflikte mit sich, ist jedoch unabdingbar, um
sich nicht gegenseitig zu isolieren. Wichtig wire auBerdem grundsitzlich eine starkere
Forderung von Empathie und Perspektivwechsel. Das konnte beispielsweise beim
Vorlesen im Deutschunterricht beginnen und sich hin zu Workshops zu kultureller
Sensibilitdt oder der Griindung einer ,,Interkulturellen Streitschlichter-AG* fortset-
zen. Die Moglichkeit der ,hybriden Mehrfachzugehorigkeiten® muss den Schiiler*in-
nen nahe gebracht werden, um ihnen hier vielfiltigere Optionen der Verortung aufzu-
zeigen. Ein Ansatz wire es, den Kindern Vorbilder an die Hand zu geben. So hat die
Schule bereits im Rahmen eines Projekts mit ,,Integreater e. V.* Studierende mit Mig-
rationsgeschichte eingeladen, um ihre Erfahrungen mit den Kindern zu teilen. Auch
die Frage der Reprisentation, beispielsweise in Schulbiichern, ist zentral. Die Kinder
achten sehr stark auf duBerliche Merkmale, weswegen ihnen auch hier Vielfalt als
Normalitdt nahegelegt werden sollte. Die stellvertretende Schulleiterin (/nterview C)
betonte auBerdem, wie wichtig es fiir die Schiiler*innen sei, gemeinsam etwas zu un-
ternehmen und positive Erfahrungen miteinander zu sammeln. Demzufolge kdnnen
im Grunde nicht zu viele Ausfliige oder Klassenfahrten unternommen werden. Dies
wiirde auBBerdem an dem Problem ansetzen, dass wenige Kenntnisse beziiglich der
lokalen Umgebung vorhanden sind und daher eine Identifikation kaum moglich ist.

Auch unter den Schiiler*innen miisste ein Austausch gefordert werden, moglicher-
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weise durch wochentliche Gesprachsrunden in der Klasse. Denn im Grunde genom-
men ist es ihr eigenes direktes Umfeld, welches ihnen plurale Lebensentwiirfe zuhauf

aufzeigen konnte.

Andererseits sind selbstverstandlich strukturelle Faktoren entscheidend. Eine
ganztigige Bildung miisste — bereits im Kindergarten — gewéhrleistet werden, um je-
dem Kind unabhingig vom Elternhaus die Chance auf Bildung zu ermdglichen.
SCHROTER (2016: 329f.) fordert, sogenannte ,,.Brennpunktschulen* durch Angebote
fiir leistungsstarke Schiiler*innen attraktiver zu machen. Zentral ist weiterhin der Aus-
bau von Deutsch als Zweitsprache, ebenso wie die Ausweitung von Sprachunterricht
in der eigenen Muttersprache beziehungsweise die der Familie. Meine Beobachtungen
zeigen auerdem auf, dass bei den Schiiler*innen sehr viel Unwissen herrscht, bei-
spielsweise im Hinblick auf Religion. Wiinschenswert wire daher ein gemeinsamer
konfessionsiibergreifender Religions- und Philosophieunterricht. Denkbar wire hier,
dies um kulturwissenschaftliche Elemente zu ergéinzen, um den ,Blick {iber den Tel-
lerrand® institutionell zu verankern. Auch Lehrkréfte miissen hinsichtlich bestimmter
Themen, wie beispielsweise Radikalisierung, besser geschult werden. (vgl. dazu aus-
fiihrlicher SCHROTER 2016: 329f.) Auch der Umgang mit (sozialen) Medien muss fes-
ter Bestandteil des Unterrichts werden. Schlussendlich wire es natiirlich grundsitzlich
wiinschenswert, dem deutschen Schulsystem seinen Leistungscharakter zu nehmen,

der die Schiiler*innen haufig stark unter Druck setzt.

AbschlieBend wiirde ich dafiir pladieren, angesichts von ,Integrationsfragen’
nicht stets in Panik zu verfallen, sondern grundlegende Probleme zu identifizieren und
starker nach Gemeinsamkeiten als nach Differenzen zu suchen. Denn Fragen wie ,,Wo
gehore ich hin?*, ,,Wer identifiziert sich mit mir und wer nicht?*, ,,Wen empfinde ich
als zugehorig und wen nicht?* sind grundlegend menschliche Fragen, insbesondere
fiir Kinder und Jugendliche. Im Zeitalter der Globalisierung sind Fragen wie diese
ohnehin zu einem Kernthema geworden:

,» Was bin ich?‘ ist zur Grundfrage der globalisierten Welt geworden, weil die
Globalisierung die Frage der Identifizierung in vielfaltiger Weise ins Zentrum
rickt und gleichzeitig eine ,Leere‘ erzeugt, welche oft genug unheimliche

Einblicke in die Kulissenhaftigkeit von Eigenem und Fremden zuldsst.* (TER-
KESSIDIS 2002: 38)
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Globalisierung, Transnationalisierung und alle damit einhergehenden Phianomene 16-
sen Grenzen zwar auf, schaffen aber auch wieder neue (ERIKSEN 2017: 163f.). Das
illustrieren meine Beobachtungen eindriicklich: Die Schiiler*innen versuchen, mal
mehr, mal weniger verzweifelt, Handlungsfahigkeit herzustellen. Die Mechanismen,
auf die sie dazu zuriickgreifen, fiilhren im Endeffekt jedoch zu mehr Grenzen als Ge-
meinschaftlichkeit und zu mehr Konflikten als Kooperation. Dadurch geraten sie
ihnen zur Falle und bieten keine Perspektive an. Denn auch eine aktive Ubernahme
und Aneignung starrer, ausgrenzender Denkmuster reproduziert diese eher, als dass

sie sie endlich auflost.
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