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Zusammenfassung

Der Beitrag fokussiert auf transnationale
Phénomene in der Schule und fragt danach,
welche theoretischen und methodologisch-
methodischen Fragen sich daran fur die
Analyse der (Re-)Produktion sozialer Un-
gleichheit anschlieBen. Ausgehend von der
Kritik am Methodologischen Nationalismus
sowie postkolonialen und transnationalen
Perspektiven wird eine Heuristik transna-
tionaler Bildungswelten entwickelt, deren
Potenzial fur die Analyse sozialer Ungleich-
heit anhand eines empirischen Beispiels
aus einer deutschen Sekundarschule entfal-
tet wird. Auf Basis der Befunde werden ab-
schlieBend Moglichkeiten und Grenzen die-
ses Vorgehens reflektiert.
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1 Einleitung

Abstract

The contribution focuses on transnational
phenomena in schools and asks for theoreti-
cal and methodological questions when ana-
lysing the (re-)production of social inequali-
ty. Based on the critique of methodological
nationalism and postcolonial and transna-
tional perspectives, a heuristic of transna-
tional educational worlds 1is developed,
whose potential for the analysis of social in-
equality is unfolded using an empirical ex-
ample from a German secondary school. At
last, we reflect upon possibilities and limits
of this procedure on the basis of the find-
ings.

Keywords: transnationalization, methodo-
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Soziale Ungleichheit wird im deutschen Schulsystem tiberwiegend als auf soziale
Herkunft bezogenes Phénomen diskutiert und dabei vor allem national kontextu-
alisiert (z.B. Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2018). Befunde der Migra-
tionsforschung betonen hingegen die Relevanz migrationsbezogener Disparititen
— auch in ihrer intersektionalen Verschriankung mit weiteren Differenzdimensio-
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nen (vgl. Leiprecht/Lutz 2015; Riegel 2016). In dieser Perspektive ricken ver-
starkt globale, postkoloniale Ungleichheitsverhéltnisse in den Blick (vgl. Castro
Varela/Dhawan 2015; Schmitt/Semu/Witte 2017). Eine solche grenziiberschrei-
tende Kontextualisierung sozialer Ungleichheit legt auch das weltweite Erstarken
rechtspopulistischer und rassistischer Diskurse nahe, das sich in Deutschland
etwa in der offentlichen Debatte um Fluchtmigration und hiermit verkntipfter
Projektionen kolonialer Bilder auf Migrant*innen aus dem globalen Stiden wider-
spiegelt (vgl. Castro Varela/Mecheril 2016). Studien zeigen, wie solche Diskurse
auch in pddagogischen Praktiken und institutionellen Organisationsformen der
Schule relevant werden (vgl. Akbaba 2017; Fereidooni/El 2017). Migrantisch posi-
tionierte Schiiler*innen werden auf diese Weise ethnisiert und rassifiziert und so
ihre systematische Schlechterstellung beférdert (vgl. Dogmus/Karakasoglu/Me-
cheril 2016; Gomolla/Radtke 2009).

Der vorliegende Beitrag geht von einer solchen migrationsgesellschaftlichen
Perspektive auf Schule aus (z.B. Hummrich/Terstegen 2020; Mecheril 2010). So-
ziale Ungleichheit wird dabei als Resultat sozialer, ungleichheitswirksamer Diffe-
renzierungen entlang von race/ethnicity, class und gender verstanden, in deren
Betrachtung das Zusammenspiel grenziiberschreitender, transnationaler Phéno-
mene und nationalstaatlicher Grenzziehungen einzubeziehen ist (vgl. Wimmer
2008). Wir schlagen hierfiir das Konzept der Transnationalisierung vor (vgl. Ame-
lina/Faist 2012; Glick-Schiller 2010; Pries 2010), das es ermdglicht, die Rolle des
Nationalstaats kritisch zu reflektieren und zugleich grenziiberschreitende Ver-
flechtungen in den Blick zu nehmen. Auch wenn die transnationale Betrachtung
von Schulen jenseits des Privatsektors bislang einen weitgehenden ,blank spot“
(Carnicer/Firstenau 2019, S. 386) bildet, liegen doch einige hierfir anschlussfihi-
ge Arbeiten vor (z.B. Hummrich 2018; Furstenau 2015; Karakasoglu/Vogel 2019;
Pfaff 2018). _

In unserem Beitrag greifen wir diese Uberlegungen auf und fragen nach Im-
plikationen, Potenzialen und methodologisch-methodischen Herausforderungen,
die mit einer transnationalen Betrachtung der (Re-)Produktion sozialer Ungleich-
heit in der Schule verbunden sind. Im Anschluss an die Einleitung wird ausge-
hend von theoretischen und methodologischen Uberlegungen eine Heuristik
transnationaler Bildungswelten vorgeschlagen (2). Diese wird exemplarisch an-
hand der Analyse von Gruppendiskussionen mit Lehrer*innen und Schiiler*innen
einer Sekundarschule skizziert (3). AbschlieBend erfolgen weiterfithrende Uberle-
gungen zur Erfassung der Komplexitit transnationaler Bildungswelten hinsicht-
lich der (Re-)Produktion sozialer Ungleichheit (4).

2 Der Komplexitat gerecht werden? Einsatze zur
heuristischen Bestimmung transnationaler
Bildungswelten

Im Folgenden werden theoretische und methodologische Uberlegungen transnati-
onaler Forschung aufgegriffen und postkoloniale Perspektiven einbezogen. Auf
dieser Basis wird eine Heuristik entwickelt, die das Zusammenspiel transnationa-
ler Lebenswelten und national verfasster Schulen fokussiert.
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2.1 Methodologischer Nationalismus und postkoloniale
Perspektiven

Transnationale Perspektiven greifen prominent auf die Kritik am methodologi-
schen Nationalismus der Sozialforschung zuriick (vgl. Wimmer/Glick-Schiller
2003). Teil dieser Kritik ist die ,,[...] territorial limitation which confines the study
of social processes to the political and geographic boundaries of a particular na-
tion-state” (ebd., S. 578). Ein Verstdndnis des Nationalstaates als klar umgrenzte
territoriale Einheit wird von Wimmer und Glick-Schiller in Riickgriff auf die
,westliche‘ Kolonialgeschichte zuriickgewiesen. Stattdessen betonen sie die Rele-
vanz grenziberscheitender Verflechtungen (,transborder spaces®, ebd., S. 581) be-
reits in der Nationalstaatenbildung sowie die Machtverhiltnisse, in denen Kolo-
nialméchte sich zugleich als Demokratie entwerfen und die koloniale Ausbeutung
vorantreiben konnten (vgl. ebd.). Konzepte wie das der ,modernen‘ Gesellschaft,
mit dem sozialwissenschaftliche Methoden operieren, konnen insofern als kolonia-
les Erbe dieses ,westlichen‘ Selbstverstandnisses eingeordnet werden. Aus der
Historizitat und Bestdndigkeit globaler Ungleichheitsverhéltnisse argumentie-
rend, fordern Wimmer und Glick-Schiller somit, die methodische Reflexion des
Nationenkonzepts vor dem Hintergrund der — weitgehend unsichtbar gemachten
— Geschichte kolonialer Herrschaft durchzufiihren (vgl. ebd.).

Auch aus Perspektive postkolonialer Theorie ist die Verwobenheit ,westlicher
Gesellschaften mit ihrer Kolonialgeschichte essenziell. Sie bietet einen Zugang zu
Phianomenen sozialer Ungleichheit, indem sie diese explizit vor dem Hintergrund
transnational entstandener, postkolonialer Verhéiltnisse kontextualisiert und kri-
tisiert (vgl. Castro Varela/Dhawan 2015, S. 16f.). Eine transnationale Perspektive
ist ihr insofern bereits eingeschrieben, denn ,,Postkoloniale Theorie nimmt gewis-
sermallen die Herausforderung einer [...] transnationalen Geschichtsschreibung
ernst” (ebd., S. 16) und bezieht ,transborder spaces‘ ein, ohne die nach wie vor ho-
he Wirkungsmacht des Nationalstaats zu vernachlassigen (vgl. ebd., S. 84).

In diesem Zusammenhang wurde auch die Involviertheit als Forscher*in be-
leuchtet. So hat Stuart Hall die eigene Migrationsbiographie als methodischen
Zugang verwendet und vor dem Hintergrund postkolonialer Verhaltnisse reflek-
tiert. Hieraus entwickelt er Konzepte von Diaspora und Hybriditat, die die Fluidi-
tat von Grenzziehungen in postkolonialen Verhéiltnissen und zugleich — etwa mit
Blick auf Nationalismus und Rassismus — nationalstaatliche Rahmungen betonen
(etwa Hall 1994, 1997). Die Frage nach einem Methodologischen Nationalismus
wird jedoch auch hier virulent, wenn zu Bedenken gegeben wird, dass Hall mit
diesen Konzepten ,,[...] hinter anderen aktuellen Forschungen zum Transnationa-
lismus zurtick [bleibt, d.V.]“ (Supik 2005, S. 68), insofern er den Nationalstaat als
Bezugspunkt ungeachtet andauernder Migrationsbewegungen aufrechterhilt
(vgl. ebd.). Die hier deutlich werdende Spannung zwischen Grenziiberschreitung
und Re-Nationalisierung scheint auch fiir die Betrachtung von Schule wichtig und
regt dazu an, die postkolonialen Verhiltnisse zu reflektieren, die ebenso Gegen-
stidnde wie Perspektiven der Forschung mitstrukturieren.
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2.2 AnschlUsse transnationaler Forschung fir die Erforschung
sozialer Ungleichheit in der Schule

Die Forderung nach einem ,transnational framework” (Levitt/Glick-Schiller 2004,
S. 1012) geht mit verschiedenen methodologischen Uberlegungen einher. Diese
setzen u.a. an der Relevanz einer Reflexion von ethnisierenden Zuschreibungen
durch die Forschung und, wie oben ausgefiihrt, der Positioniertheit der Forschen-
den an (vgl. Amelina/Faist 2012, S. 1717; Shinozaki 2012). In der Untersuchung
von sozialer Ungleichheit nimmt die systematische Reflexion von Intersektionali-
tat eine wichtige Stellung ein (stellv. Amelina/Lutz 2017). Dies impliziert auch die
Frage, wie sich unterschiedliche Ebenen bzw. Kontexte in der Analyse verkntpfen
lassen; Antworten hierauf bieten mehrebenenanalytische und ,multi-sited* Ansat-
ze (z.B. Amelina/Faist 2012; Anthias 1998). Erscheint der Einbezug mehrerer
Ebenen vielversprechend, verbinden sich damit fiir die Untersuchung transnatio-
naler Phidnomene zugleich spezifische Anforderungen, z.B. in der methodischen
Ubersetzung der Ebenen einen eindeutig abgrenzbaren (nationalen, supranatio-
nalen, etc.) Bezugskontext bestimmen zu missen (vgl. Weill 2017, S. 70). Im Ge-
gensatz zu einer methodisch kontrollierten Vorab-Bestimmung relevanter Ebenen
versuchen Ansétze wie die multi-sited ethnography (vgl. Marcus 1995), unter-
schiedliche Perspektiven auf den Forschungsgegenstand miteinander zu ver-
schrinken, indem sie etwa Erhebungen als ein ,following the people‘ konzipieren.

Fir die Konzeptualisierung ,quer‘ zur Nation liegender Untersuchungskontex-
te (wie ,transborder spaces) stellt der transnationale Sozialraum ein relevantes
Konzept dar, das soziale Rdume als dauerhafte und pluri-lokale Beziehungen von
sozialen Praktiken, Artefakten und symbolischen Reprasentationen fasst (vgl.
Pries 2010, S. 107). Anschliisse des Konzepts zur Untersuchung sozialer Un-
gleichheit finden sich vor allem im Rekurs auf Bourdieus Kapitaltheorie (vgl.
Pries 2008, S. 228; Faist 2000). )

Erziehungswissenschaftlich wurden diese Uberlegungen unter dem Begriff des
transnationalen Bildungsraums aufgegriffen und auf den Gegenstand Schule
ubertragen (z.B. Adick 2005; Gogolin/Pries 2004). Adick schligt vor, transnationa-
le Bildungsraume als Oberbegriff sowohl fiir transnationale Lebenswelten (z.B.
Sozialisationsprozesse und Zugehorigkeitskonstruktionen) als auch fir transnati-
onale Bildungsorganisationen und Konvergenzen im Sinne weltweiter Ahnlichkei-
ten von Schul- und Bildungssystemen zu verwenden (Adick 2005, S. 262). Neben
explizit internationalen Konzepten wird das Zusammenspiel von sozialer Un-
gleichheit und Transnationalisierung auch fir national verfasste Schulen unter-
sucht — u.a. mit Blick auf schulische Positionierungen und Zugehérigkeitsordnun-
gen (vgl. Hinrichsen et al. 2020; Hinrichsen/Paz Matute 2018; Hummrich 2018)
oder das Verhéltnis von transnationalen Familien und Schule (vgl. Firstenau
2015).

2.3 Methodologische Konsequenzen und heuristische
Uberlegungen

Methodologisch léasst sich aus diesen Auseinandersetzungen zum einen folgern,
nicht den Nationalstaat als unhinterfragten Referenzpunkt der Forschung zu set-
zen, sondern transnationale Sozialrdume, die ,quer zur Nation liegen, systema-
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tisch einzubeziehen. In der Analyse von Dimensionen sozialer Ungleichheit impli-
ziert dies eine Sensibilitéit fiir (postkoloniale) Macht- und Ungleichheitsverhalt-
nisse, intersektionale Verwobenheiten und (trans-)nationale Differenzordnungen
(z.B. Staatsbiirgerschaftskonzepte). Zum anderen zeigen sich Potenziale eines
multiperspektivischen Vorgehens und der systematischen Integration einer me-
thodologischen Reflexivitat in kritischer Distanz zu eurozentrischen (westlichen)
Deutungsfolien.

Hier setzen unsere heuristischen Uberlegungen an, die darauf zielen, das Zu-
sammenspiel zwischen der Institution Schule als nationalstaatliches Projekt (vgl.
Radtke 2004) und transnationalen Lebenswelten systematisch zu erfassen. Wir
greifen hierfir das zuvor eingefiithrte Konzept der Bildungsrdume auf. In Anleh-
nung an Adicks Unterscheidung zwischen nationalen und transnationalen Bil-
dungsrdumen lasst sich die Schule als nationaler Bildungsraum, die transnatio-
nalen Lebenswelten hingegen als transnationaler Bildungsraum verstehen (Adick
2005, S. 264). Zugleich erscheint eine Dichotomisierung von ,national‘ und ,trans-
national vor dem Hintergrund konkreter Untersuchungsgegenstdnde nur bedingt
zielfiihrend; vielmehr gibt es Argumente dafiir, ihre gleichzeitige Relevanz als ein
,Sowohl-als-auch’ zu analysieren (vgl. Amelina 2019, S. 36). So setzen sich Einzel-
schulen zunehmend mit den transnationalen Lebenswelten schulischer Ak-
teur*innen auseinander und sind selbst grenziiberschreitend vernetzt und auch
transnationale Lebenswelten sind auf nationale Kontexte und ihre Institutionen,
Gesetze und Organisationsprinzipien verwiesen (vgl. Hinrichsen et al. 2020;
Hummrich 2018). Fir dieses Zusammenspiel unterschiedlicher (trans-)nationaler
Bildungsrdume und ihrer jeweiligen Differenz- und Zugehorigkeitsordnungen
verwenden wir im Folgenden den Begriff der transnationalen Bildungswelten.

Wir méchten damit einerseits die Positionierung verschiedener schulischer
Akteur*innen — z.B. als Nicht-Zugehérige oder Mehrfachzugehérige — in Hinblick
auf unterschiedliche Zugehorigkeitskontexte in den Blick nehmen, andererseits
die grenziiberschreitenden Verflechtungen der Kontexte selbst fokussieren. Durch
den Einbezug von Positionierungen und Diskursen in der Einzelschule kann sozi-
ale Ungleichheit so mikroanalytisch in den Blick genommen werden (vgl. Diehm/
Kuhn/Machold 2013, S. 42ff.).

Diese Uberlegungen werden im Folgenden anhand empirischer Analysen skiz-
ziert. Die verwendeten Daten wurden zwar nicht aus einer explizit transnationalen
Perspektive erhoben, eignen sich aber vor dem Hintergrund der hier entwickelten
Perspektive dazu, Schlaglichter auf die Relevanz transnationaler Phinomene fiir
Schule(n) in der Migrationsgesellschaft zu werfen, ohne diese vorab auf bestimmte
Migrationsformen (z.B. Transmigration vs. Pendelmigration) engzufiihren.

3 Transnationale Bildungswelten: Empirische
Rekonstruktionen

Fir die exemplarische Analyse greifen wir auf Material aus dem von der Robert
Bosch Stiftung geforderten Forschungsprojekt ,,GLOBIS. Globale Verantwortung,
Internationalisierung und Interkulturalitat“! zurick, das untersucht, wie Globa-
lisierungsprozesse in der Schule verhandelt werden. In dem Projekt wurden qua-
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litative Daten (Schulleitungsinterviews, Gruppendiskussionen) an weiterfithren-
den Schulen in unterschiedlichen Regionen Deutschlands erhoben. Wir beziehen
uns hier auf eine Gruppendiskussion mit Lehrer*innen und eine mit Schii-
ler*innen der zehnten Klassenstufe, die aus einer Sekundarschule mit gymnasia-
ler Oberstufe in einer Groflstadt stammen; die Zusammenstellung der Gruppen
oblag der Schule2. Der Vergleich der Gruppendiskussionen wird vor dem Hinter-
grund der gemeinsamen Situiertheit der Sprecher*innen in einer Schule vorge-
nommen, in der migrationsgesellschaftliche und transnationale Bedingungen ak-
tiv verhandelt werden (vgl. Hummrich 2018). So richtet die Schule institutionelle
Formate wie herkunftssprachlichen Unterricht auf transnationale Lebenswelten
von Schiiler*innen aus und ist zugleich selbst durch die dafiir aufgenommene Ko-
operation mit dem tiirkischen Konsulat in transnationale Beziehungen involviert.

Ausgangspunkt der Rekonstruktion stellt die Thematisierung von Zukunfts-
entwirfen migrantisch positionierter Schiiler*innen in der Lehrer*innengrup-
pendiskussion dar, die wir als Hinweis auf transnationale Lebenswelten interpre-
tieren (vgl. auch Karakasoglu/Vogel 2019); diese wird anschlieend mit einer Se-
quenz aus der Schiiler*innengruppendiskussion kontrastiert, in der Schii-
ler*innen auf (Migrations-)Erfahrungen in unterschiedlichen (trans-)nationalen
Kontexten rekurrieren und dabei selbst Zukunftsentwiirfe thematisieren.

Im Rekurs auf diskurstheoretische Uberlegungen (vgl. Foucault 1981) verste-
hen wir die AuBerungen in den Gruppendiskussionen als diskursive Praktiken
und insofern als ,,[...] die Handlungsweisen, in denen sich das Sichtbare und Sag-
bare formt und in denen die Bedeutungen und Gegenstinde des Wissens ebenso
konstituiert werden wie die Subjektpositionen der diskursiv Handelnden“ (Wrana
2012, S. 196). In der methodischen Ubersetzung greifen wir auf die Positionie-
rungsanalyse zurilck, die neben der Moglichkeit diskursive Praktiken zu rekon-
struieren zugleich einen Schwerpunkt auf interaktive Selbst- und Fremdpositio-
nierungen von Sprecher*innen legt (vgl. Davies/Harré 1990). Dies erméglicht zum
einen zu analysieren, wie diskursiv verfiighare Subjektpositionen im Akt der Posi-
tionierung bestétigt oder zurickgewiesen werden. Zum anderen zeigt sich, wie
sich die jeweiligen Sprecher*innen ausgehend von ihrer Position als Lehrer*in o-
der Schiiler*in in der Thematisierung transnationaler Migration an der Schule zu
entsprechenden Diskursen ins Verhéltnis setzen.

3.1 ,dann gehen wir wieder zurtick” — Zukunftsentwdrfe von
Schiler*innen aus Perspektive der Lehrkrafte

Die Diskussion mit funf Lehrer*innen ist durch die Frage gerahmt, wie diese Glo-
balisierungsprozesse in der Schule wahrnehmen. Neben der Feststellung, dass
viele Schiler*innen aus ,verschiedenen Ldndern® die Schule besuchen, beziehen
sich die Teilnehmer*innen auch darauf, ein ,;sehr multikulturelles Kollegium® zu
sein. Hiermit geht eine Verwunderung dariber einher, dass in der Gruppendis-
kussion keine Kolleg*innen aus anderen Liandern (z.B. der Turkei) vertreten sind,
obwohl diese aus Sicht der Anwesenden wichtige Perspektiven beisteuern kénn-
ten (,aber das wdr fast spannender gewesen ne wie die das auch [ja empfinden]®).

Im Verlauf werden die unterschiedlichen (Migrations-)Erfahrungen migran-
tisch positionierter Schiiler*innen diskutiert sowie damit einhergehende Konflik-
te, die auf die Relevanz transnationaler Lebenswelten in der Schule verweisen.
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Fr. Sande: aber das ist ganz witzig, offensichtlich, also zumindest hab ich das in mei-
nen Klassen erlebt, ist das auch so, dass die turkischen, 4hm Schiler so
aufwachsen, wir gehen auch wieder zurlick ne, so das ist irgendwie, das
war ja bei den Gastarbeitern friher die sind gekommen wollten eigentlich
nur n gewissen Zeitraum da bleiben und dann wieder zurlickgehen und das
hat sich offensichtlich auf die Generation, éh die nachfolgenden Generation

vererbt

Fr. Trageser: vererbt

Fr. Sande: also gedanklich warn sind meine Schiler, neenee also wir sind zwar hier
aber, ne wir sammeln (klatschen) und dann gehen wir wieder zurick und
kaufen uns n groBes Haus in der Turkei, so so ist das bei denen, wobei ich
lieber bei d- dh wobei ich das Gefthl hab bei den DazZ-Schulern, ist es
schon auch ne groB3e Dankbarkeit ne Teil- also wenn sie hier sind

Fr. Tillmann: kann man nicht so verallgemeinern aber es gibt ei-

Fr. Sande: kann man nicht so verallgemeinern das ist
richtig

Fr. Tillmann: aber es gibt einige und mir ist auch grad- genau

Fr. Sande: aber es gibt einige die wirklich dankbar sind und sagen wir

sind froh dass wir hier sein durfen, weil das war wirklich nicht mehr tragbar
we- ah w- in den Landern aus denen wir kommen

Die Lehrkrifte entwerfen zwei oppositionelle Gruppen migrantisch positionierter
Schiiler*innen, die ,tiirkischen“ Schiller*innen und die der DaZ-Klasse3. Es steht
die These im Raum, dass die ,tirkischen‘ Schiiler*innen — ausgehend von den so-
zialisatorischen Bedingungen ihres Aufwachsens — nicht auf eine Zukunft in
Deutschland, sondern auf eine ,Ruckkehr in die Turkei fokussieren. Dies wird
durch den Gastarbeiterdiskurs kontextualisiert, der eine Verbindung zwischen
den unterstellten Zukunftsentwiirfen der Schiiler*innen und dem Migrationspro-
jekt der Elterngeneration herstellt. Die Annahme einer biologistisch konnotier-
ten Erkldrung der ,Vererbung®“ des Migrationsmotivs der Riickkehr positioniert
die Schiiler*innen als dauerhaft Nicht-Zugehorige der nationalen Zugehorig-
keitsordnung.

Trotz ihrer gleichzeitigen Anerkennung als schulisch Zugehorige zeichnen sich
hierin schulische Herausforderungen ab. So dient die unterstellte Fokussierung
der Schiiler*innen zum einen dazu, deren abwehrende Haltung zu erkldren
(,neenee also wir sind zwar hier aber®), und zum anderen dazu, deren Motive der
Anwesenheit im deutschen Schulsystem zu hinterfragen (,wir sammeln (klat-
schen) und dann gehen wir wieder zuriick und kaufen uns n grofles Haus in der
Tiirkei). Den Schiiler*innen wird so nicht nur eine Eingebundenheit in transna-
tionale Netzwerke zugeschrieben, sondern auch unterstellt, dass ihr temporarer
,Aufenthalt’ rein auf Kapitalakkumulation ziele. Damit werden sie auf ein utilita-
ristisches Handeln zum eigenen wirtschaftlichen Vorteil festgeschrieben (,so ist
das bet denen®), das sowohl unsolidarisch als auch undankbar gegentiiber der Do-
minanzgesellschaft ist.

Die Norm der Dankbarkeit und das Gefiihl einer damit einhergehenden Wert-
schiatzung der eigenen padagogischen Arbeit wird explizit in der Bewertung der
DaZ-Schiiler*innen aufgerufen. Auch wenn die Legitimitit dieser Verallgemeine-
rung und damit auch der Versuch der Konstruktion von zwei in sich kohdrenten
Gruppen von Frau Tillmann zurtckgewiesen wird, so ist dennoch geteilt, dass die
Aussagen zumindest auf ,einige” zutreffen. Eine solche Dankbarkeit speist sich
laut Frau Sande aus den Lebensbedingungen in den Herkunftslandern, die sie als
,wirklich nicht mehr tragbar” beschreibt und so auf den hohen Leidensdruck der
Einzelnen und deren Angewiesenheit auf Hilfe verweist.



78 ZQF Heft 1/2021, S. 71-84

Auch wenn die Konstruktion von zwei sich gegeniiberstehenden Gruppen nicht
bruchlos erfolgt, deuten sich in der Positionierung der ,tirkischen“ Schiiler*innen
und einiger DaZ-Schiiler*innen komplexe Bezugnahmen auf (antizipierte) trans-
nationale Lebenswelten an. Dominiert mit Bezug auf nationale Zugehorigkeit ein
,Othering* (vgl. Said 2014), werden in der Verhandlung schulischer Zugehérigkeit
— mit Blick auf vergangene und zukiinftige Bildungswege — differente In-Verhalt-
nissetzungen der Schiiler*innen zu Lehrkriften und Schule vorgenommen und
mit Annahmen tiber Integrationsbereitschaft gekoppelt.

3.2 ,Ich hab ja in Saudi Arabien gelebt” — transnationale
Lebenswelten und Zukunftsentwurfe der Schiler*innen

Im Gegensatz zu den Lehrkriften weisen die sechs an der Gruppendiskussion
teilnehmenden Schiler*innen Bezlige zu unterschiedlichen (trans-)nationalen
Kontexten auf4. IThre Schule fithren sie als Kontext ein, der umfassende Zugeho-
rigkeitsoptionen bietet (,wir sind halt Multi-Kulti-Schule®). Transnationale Ver-
flechtungen zeigen sich anhand der Auseinandersetzung der Schiiler*innen mit
der Frage, ob sie sich vorstellen kénnen, zukiinftig aullerhalb Deutschlands zu le-
ben. Bleiben diese Entwiirfe — z.B. Neemas (,oder halt in meinem Land, wenn es
besser wird”) — weitgehend unkommentiert, entfaltet sich eine Auseinanderset-
zung um Nuris Aussage: ,,ich war in den Sommerferien [...] in Dubai und da kénn-
te ich mir auch schon vorstellen da zu leben”. In Reaktion auf seine Begriindung
(,keine hohe Kriminalitdt, ,,da sind viele Gesetze”) weist Neema eine solche Vor-
stellung — weitere Lander anfithrend (,UAE® [United Arab Emirates] und ,,KSA“
[Kingdom Saudi Arabia]) — fiir sich hingegen zuriick. Thre Begriindung: ,weil da
ist eigentlich Menschenrechte nicht so eine Thema“, die Nuris These der Sicherheit
und Rechtsstaatlichkeit in Frage stellt, untermauert sie anhand des Beispiels,
dass der Scheich ,indische Jungen“ kaufen und versklaven wiirde. Dieses Wissen
fihrt fir Neema notwendig dazu, ein Leben dort moralisch begriindet zu verab-
scheuen (,ich wiirde es hassen”).

Neemas Position wird von weiteren Schiiller*innen gestiitzt, die ebenfalls bio-
graphische Beziige zu Staaten in der Region andeuten; so sagt Sofi: ,,Abu Dhabi
ist voll schon“. Neema stimmt der Aussage zwar zu, halt aber dennoch an ihrer
Argumentation fest:

Neema: auf jeden Fall ich wurde da nicht leben, weil, da ist viel los und dhm . ja
also ich ich hab ja in Saudi Arabien gelebt, also vor- bevor ich hier war, und
da ist- wenn man zum Beispiel kein- nicht von- aus Saudi Arabien kommt o-
der nicht aus, Emirates, dhm ist das sehr schlimm da zu leben also, man

muss
Sofi: wird man da ausgegrenzt
Neema: ja man muss Muslim sein, mindestens, und &h man man muss halt aus

Amerika oder irgendso zum Beispiel Deutschland kommen damit man da
richtig gut leben kann ansonsten wird man da richtig diskriminiert und ahm
ja . ich wird da gar nicht leben

Nuri: also wo ich jetzt ah wo ich in Dubai war habe ich eher mehr jetzt dhm ja
also kein Diskriminierung gesehen, sondern ich hab recht viele Pakistaner,
Inder ah Afghaner auch gesehen, also da sind schon viele Herkunft vorhan-
den, aber ehrlich, um zu sagen mich wird- wenn ich da lebe interessiert
mich mein Leben und nicht das was irgendeiner in der Ecke dahinten mit
irgendwelchen Menschen macht, das ist jetzt ehrlich gesagt . weil ich mein
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der Mann
Sofi: voll egoistisch
Nuri: der Mann kann mir auch nicht helfen mein Leben irgendwie besser zu ma-

chen oder der gibt mir auch kein Geld

Bekriftigt Neema mit der Kontextualisierung ,ja also ich ich hab ja in Saudi
Arabien gelebt” zunichst die beanspruchte Expert*innenposition, deutet sich in
der briichigen Einfiihrung dieser temporédren biographischen Station auch eine
Verletzbarkeit an, die sich nicht nur auf die Positionierung in der Gruppe und
Schule, sondern moglicherweise auch auf die Reaktualisierung der eigenen
Fluchtgeschichte bezieht. Dies wird mit einer eingeschobenen Hintergrundkon-
struktion (,also vor bevor ich hier war) bearbeitet, die tiber die Betonung eines
markanten Zeitpunkts Vergangenheit und Gegenwart rdumlich voneinander
trennt und mit der Hervorhebung der Anwesenheit im derzeitigen Kontext Zuge-
horigkeit zu diesem beansprucht.

Prekére Lebensbedingungen ,,da“ erlautert Neema anhand eines Bedingungs-
gefliges (,wenn man zum Beispiel kein nicht von aus Saudi Arabien kommt oder
nicht aus Emirates®); aus der Nichterfillung dieser Norm folgert sie, dass das Le-
ben dort ,sehr schlimm® ist. Sie unterstellt damit eine nationenweit giiltige Zuge-
horigkeitsordnung und betont zugleich die strukturelle Dimension daraus resul-
tierender Prekaritdt. Nach einer knappen Bejahung von Sofis eingeschobener
Frage differenziert Neema diese Ordnung weiter aus, indem sie neben der religio-
sen Zugehorigkeit (,Muslim sein®) als Mindestvoraussetzung auch weitere Her-
kunftskontexte (,Amerika“, ,Deutschland®) benennt, die es ermoéglichen, ,,da rich-
tig gut zu leben”. Damit deutet sie an, dass nationale Zugehérigkeitsordnungen
zugleich durch globale Ungleichheitsverhaltnisse wie die wirtschaftliche Weltord-
nung durchwirkt sind. Die Konstruktion aufgrund einer normativ ,falschen‘ Reli-
gion oder Herkunft ,richtig diskriminiert” zu werden zeigt, dass gesellschaftliche
Positionen festgeschrieben werden und soziale Mobilitat innerhalb der Zugeho-
rigkeitsordnung nicht fiir méglich gehalten wird.

Nuri wiederum hélt an seiner Position fest und weist Neemas Behauptung ei-
ner offensichtlichen Diskriminierung im Rekurs auf seinen Urlaub in Dubai zu-
rick. Stattdessen fiihrt er die Beobachtung dort Menschen verschiedener Natio-
nalitdten gesehen zu haben (,recht viele Pakistaner, Inder dh Afghaner”) als Beleg
eines funktionierenden multikulturellen Zusammenlebens an. Im Anschluss ver-
schiebt er seine Argumentation und betont, dass ihn vor allem ,,mein Leben® inte-
ressiere und nicht, ,das, was irgendeiner in der Ecke dahinten mit irgendwelchen
Menschen macht“. Er weist damit erstens den an ihn herangetragenen morali-
schen Anspruch zurick, zweitens negiert er die Vorstellung einer strukturellen
Diskriminierung und setzt dieser das Bild einer (kriminellen) Handlung Einzel-
ner entgegen, drittens riickt er die von der Gewalt Betroffenen — und damit impli-
zit auch Neema — in maximale Distanz zu sich. Die sich abzeichnende Gleichgiil-
tigkeit wertet Sofi als selbstbezogen ab (,voll egoistisch) und teilt damit die Ori-
entierung an moralischer Verantwortung und gesellschaftlicher Solidaritdt. In
Nuris Begriindung scheint auf, sich keinen Mehrwert von einem Intervenieren —
genauer: keine Hilfe von dem nicht nidher erlauterten ,,Mann“ — zu versprechen
und vielmehr selbst um ein besseres Leben ringen zu miissen.

Deutlich wird tibergreifend, wie transnationale Lebenswelten und Erfahrun-
gen der Schiiler*innen Eingang in die Schule finden. Die Schiiler*innen positio-
nieren sich — anders, als es die Zuschreibungen der Lehrer*innen nahelegen wiir-
den — als dem nationalen und schulischen Kontext zugehérig und konstruieren
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diese vor dem Hintergrund eines migrationsgesellschaftlichen Entwurfs. Zugleich
weisen ihre Bezugnahmen auf die Relevanz nationalstaaatlicher Migrationsre-
gime fur Privilegierungen und Prekaritaten auf eine konstitutive ,,Grenze der
Schule” (Furstenau 2015, S. 161, Hervorh. 1. Orig.) in der Bearbeitung von Un-
gleichheiten, z.B. im Kontext von Fluchtmigration hin.

4 Ungleichheit in transnationalen Bildungswelten
erfassen? Reflexionen und Anschliisse

Der Beitrag zielte darauf, die (Re-)Produktion sozialer Ungleichheit in der Schule
aus einer transnationalen Perspektive zu diskutieren und damit verbundene Mog-
lichkeiten und Grenzen auszuloten. Der unterbreitete Vorschlag einer Heuristik
transnationaler Bildungswelten diente dazu, diese Perspektive systematisch in
die Betrachtung von Bildungsrdumen zu integrieren und so nicht zuletzt einem
methodologischen Nationalismus zu begegnen.

Die gewonnenen gegenstandstheoretischen Befunde verweisen auf die empiri-
sche Relevanz transnationaler Phidnomene im Kontext Schule insbesondere hin-
sichtlich der Lebenswelten von Schiller*innen. Im Vergleich der beiden Gruppen-
diskussionen zeigt sich dabei, dass die Lehrer*innen eine dominanzkulturelle
Perspektive (vgl. Rommelspacher 1995) reprédsentieren, aus der transnationale
Lebenswelten problematisiert und mit Formen des Othering verkniipft werden.
Hierzu zéahlen etwa die prospektive Festschreibung der tirkischen’ Schii-
ler*innen auf den Migrationstyp der Riickkehr (vgl. Gogolin/Pries 2004) oder die
Positionierung ,einiger ,DaZ‘-Schiiler*innen als subalterne Migrant*innen aus
dem globalen Siiden (vgl. Spivak 1988). Diese von der Gruppe weitgehend geteil-
ten In-Verhéltnissetzungen zu nationalen, transnationalen und schulischen Zu-
gehorigkeitskontexten legen eine Relevanz hegemonialer, (post-)kolonialer Wis-
sensbestdnde nahe. Im Gegensatz dazu entwerfen sich die Schiiler*innen gleich-
ermallen als den transnationalen Lebenswelten, nationalen Kontexten und ihrer
SMulti-Kulti-Schule® zugehorig. Thre In-Verhéltnissetzungen zu diesen Zugeho-
rigkeitskontexten formulieren sie vor dem Hintergrund transnationaler Erfah-
rungen und ethischer Grundsétze. Dabei wird die Frage nach einem Umgang mit
dem Wissen um Diskriminierung durch Nationalstaaten auch fiir ihre schulische
Positionierung relevant. In beiden Gruppendiskussionen wird damit in der Ver-
handlung schulischer Zugehorigkeit auf Diskurse rekurriert, die Subjekte in
(trans-)nationalen Differenzordnungen unterschiedlich positionieren (,Gastarbei-
ter, ,,Menschenrechte”) — sichtbar werden hier soziale Privilegien und Prekarita-
ten in postkolonialen Ungleichheitsverhéltnissen. Die darin enthaltenen Hinweise
auf die Verschriankung von Schule mit weiteren ungleichheitsrelevanten Kontex-
ten — wie etwa dem Weltwirtschaftssystem — zeigen, dass Transnationalisierung
nicht auf die Lebenswelten der Schiiler*innen beschrankt ist, sondern auch die
Eingebundenheit der Schule in weltgesellschaftliche Zusammenhénge und ihre
Grenzen konstitutiv betrifft (vgl. Furstenau 2015; Pfaff 2018).

Die methodologisch-methodischen Reflexionen setzen an dem Potenzial an, sol-
che Spannungen nationaler und transnationaler Bezlge fiir die Analyse von Un-
gleichheit in der Schule einzubeziehen. Die Rekonstruktion diskursiver Praktiken
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bietet dabei einen Zugang zu ubersituativen Macht- und Ungleichheitsverhaltnis-
sen in ihrer schulischen Relevanz und macht diese in konkreten AuBerungen
sichtbar (vgl. Diehm/Kuhn/Machold 2013). Der Fokus auf Selbst- und Fremdposi-
tionierungen ermoglicht es, umkédmpfte Positionen und damit einhergehende
Briiche und Verschiebungen einzufangen; diese konnen mit Reckwitz (2006) als
Hinweise auf Jkulturelle Interferenzen‘ gedeutet werden (vgl. Amelina 2019, S.
29ff.). Zudem riicken mit der multiperspektivischen Betrachtung Hierarchien und
Positionierungen innerhalb der Schule in den Blick, z.B. als Schiiler*in oder Leh-
rer*in — hier bestehen Anschliisse etwa fiir schulkulturelle Analysen (vgl. Humm-
rich 2018). Zugleich bleibt zu fragen, wie diese und andere Positionierungen jen-
seits des empirischen Materials methodisch kontrolliert in Rekonstruktionen ein-
zubeziehen sind. Mit Blick auf Reprasentationsverhéltnisse wire dariiber hinaus
zu reflektieren, wer die Daten erhebt und auswertet und wer in der Forschung
wie reprisentiert ist; insbesondere insofern Perspektiven marginalisierter Spre-
cher*innen hiufig — wie auch im vorliegenden Beitrag — durch dominanzkulturell
positionierte Wissenschaftler*innen reprasentiert sind (vgl. Amelina 2019, S.
44f1f)).

Vor dem Hintergrund dieser Befunde und Reflexionen erscheint eine weitere
(trans-)nationale Betrachtung offentlicher Schulen vielversprechend. Hier
schliefit sich die Notwendigkeit von Forschungen an, die vor dem Hintergrund
migrationsgesellschaftlicher Eingebundenheiten die (Re-)Produktion sozialer Un-
gleichheit in der Schule als global kontextualisiertes Phidnomen begreifen und
grenziiberschreitend betrachten.

Anmerkungen

1 Das Projekt wird in Kooperation der Universitaten Frankfurt a.M. und Flensburg durch-
gefiihrt (Leitung: Prof. Dr. Merle Hummrich; Mitarbeit: Dr. Merle Hinrichsen, Dr. Paula
Paz Matute). Die verwendeten Daten wurden sowohl im Projektteam als auch im tiber-
greifenden Arbeitszusammenhang ausgewertet (letzterem gehort Saskia Terstegen an).

2 Die Erhebung ist dadurch gerahmt, dass eine Forscherin des Projektteams von einigen
Schiiler*innen als ,Migrantin‘ adressiert wurde, deren Erfahrungen sie als besonders
anschlussfihig fir sich markierten. Diese Kontextinformation wurde in der Interpreta-
tionsgruppe geteilt und so eine gemeinsame Reflexion in Hinblick auf die entstandenen
Daten angestoBen.

3 DaZ = Deutsch als Zweitsprache

4 Alle Schiler*innen thematisieren eine (familiale) Migrationsgeschichte — als Her-
kunftskontexte werden Mazedonien, Agypten, Ghana und Afghanistan benannt; bis auf
Sofi (Mazedonien) und Neema (wird nicht benannt) erzédhlen alle, in Deutschland gebo-
ren zu sein.
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