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Interkulturelle Bildungsforschung als Subjektwissenschaft.

Eine Einleitung

Wie in den meisten Sozialwissenschaften stehen das quantitative und das qualita-
tive Paradigma einander auch in der interkulturellen Bildungsforschung mehr oder
weniger unversohnlich gegeniiber. Jede der beiden Forschungsrichtungen hat ihr
eigenes Gegenstandsverstandnis und Wissensideal, an dem sie auch ihr Gegen-
Uber misst und es — kaum Uberraschend — flir unzureichend halt.

Mit dem Gegenstandsverstandnis meinen wir im Anschluss an Hoyningen-Huene
(1989), welche Art von Fragenin einer Wissenschaft als angemessen gilt; und mit
dem Wissensideal, welche Art von Antworten als zufriedenstellend erachtet wird.
Ersichtlich sind Gegenstandsverstandnis und Wissensideal jedoch nicht unabhan-
gig voneinander: Die Angemessenheit einer wissenschaftlichen Frage lasst sich da-
ran messen, ob sie auf jene Art von Antworten abzielt, die dem jeweiligen Wis-
sensideal entspricht; und ob eine Antwort zufriedenstellend ist, lasst sich daran
messen, ob sie die gestellte Frage zu beantworten vermag (Kempf 2009a). So lan-
ge wir es dabei belassen, ist der Antagonismus der beiden Paradigmen nicht auf-
|6sbar. Dass die eine Forschungsrichtung keine zufriedenstellende Antwort auf die
Fragen gibt, welche die andere fiir angemessen hdlt, ist geradezu trivial.

Ein Ausweg aus diesem Dilemma ergibt sich erst dann, wenn wir Gegenstandsver-
stéandnis und Wissensideal nicht einfach als gegeben hinnehmen und uns darauf
besinnen, dass sie (1) ihrerseits begriindungsbediirftig sind und (2) nur relativ zu
den jeweiligen Aufgaben der Wissensbildung begriindet werden kdnnen (Lorenzen
& Schwemmer 1975). Dabei zeigt sich dann, dass sich die verschiedenen Schulrich-
tungen auch in ihrem Aufgabenverstandnis voneinander unterscheiden, worunter
wir die Antwort darauf verstehen, welche Art von Praxis das Wissen ermdglichen
soll (Kempf 2008): technische Verwertung, Konfliktldésung und/oder emanzipatori-
sche Selbstverstandigung etc. Wie die interkulturelle Bildungsforschung diese Auf-
gaben reflektiert und welche methodologischen und methodischen Konsequenzen
daraus gezogen werden, ist Gegenstand dieses Buches.

Will man es nicht nur bei den de facto wahrgenommenen Aufgaben der interkul-
turellen Bildungsforschung bewenden lassen, so bedarf es eines Begriindungsan-
fanges, als den wir die von Wilhelm Kamlah (1973) postulierte praktische Grund-
norm setzen, wonach es jedermann — und damit auch der interkulturellen



Bildungsforschung — jederzeit geboten ist, zu beachten, dass seine Mitmenschen
beduirftig sind wie er und demgemaB zu handeln: "Wir bedrfen zur Befriedigung
unserer Bediirfnisse nicht nur jeweils dieser und jener Dinge, die wir uns durch
eigenes Handeln selbst verschaffen kénnen, sondern wir bediirfen stets auch des
Zusammenwirkens mit anderen, sind aufeinander angewiesen — obzwar zugleich
einander im Wege. Anders gesagt: Wir bediirfen nicht nur der Guter, sondern auch
der Mitmenschen. Dem ist hinzuzufiigen: Wir sind auf andere angewiesen nicht
allein, um mit ihrer Hilfe zu den Giitern zu gelangen, derer wir bediirfen, sondern
wir sind auch aufeinander angewiesen, um z.B. miteinander zu reden, unsere Si-
tuation zu besprechen, einander Geborgenheit zu gewahren, um in wechselseiti-
gem Vertrauen unser menschliches Leben zu bestehen" (95, Hervorhebung im Ori-
ginal).

Zusammen mit der Auffassung, wonach Menschen nicht aufgrund der objektiven
Beschaffenheit der Dinge ihrer Umwelt handeln, sondern aufgrund der Bedeutung,
welche diese fiir sie haben (Blumer 1973), impliziert die praktische Grundnorm not-
wendigerweise eine subjektwissenschaftliche Herangehensweise (Holzkamp 1991),
die die soziale Konstruktion der Wirklichkeit (Berger & Luckmann 1977, Kempf
2009b) und die Vermittlung objektseitig definierter Randbedingungen menschli-
chen Handelns in subjektseitig definierte Handlungspréamissen (Intentionen, Situ-
ationsbeurteilungen etc.) zu einem zentralen Forschungsgegenstand der interkul-
turellen Bildungsforschung macht.

In methodischer Hinsicht impliziert dies zwar einerseits die Notwendigkeit qualita-
tiver (textanalytischer) Verfahren, mittels derer die von den Betroffenen selbst
vollzogenen Interpretationsleistungen nachvollzogen und die subjektive Wirklich-
keit der Handelnden rekonstruiert werden kann (Kempf et al. 2000), andererseits
gibt es aber auch solche Problemstellungen wie z.B. die Frage nach dem Bildungs-
erfolg von Migranten, die eine quantitative Herangehensweise nétig machen. Eine
subjektwissenschaftlich orientierte interkulturelle Bildungsforschung ist daher nur
Uber eine gegenstandsangemessene Integration qualitativer undquantitativer Me-
thoden zu leisten, die sich zugleich auch des unterschiedlichen logischen Status
ihrer Hypothesen und — als Konsequenz dessen — der unterschiedlichen methodi-
schen Schritte bewusst sein muss, die zu ihrer Geltungsprifung erforderlich sind.

Namentlich die Frage nach der Verallgemeinerbarkeit der Forschungsergebnisse
muss neu lberdacht werden, soll qualitative Forschung nicht in der Aneinander-
reihung von Fallstudien steckenbleiben. Schon deshalb, weil der induktive Schluss
vom Einzelfall auf eine allgemeine GesetzmaBigkeit logisch nicht begriindbar ist,
kann die Allgemeingdiltigkeit qualitativer Hypothesen nicht auf dem Wege der em-
pirischen Generalisierung konstituiert werden. Baros & Reetz (2002) pladieren fiir
eine strukturelle Verallgemeinerung empirisch gewonnener Ergebnisse, mittels de-
rer "typische", theoretisch verallgemeinerte Problemkonstellationen herausgear-
beitet werden kdnnen. Entgegen verbreiteten Irrtiimern besteht diese Art der Ver-
allgemeinerung aber nicht einfach aus einer empirischen Generalisierung, sondern
aus den aufeinanderbezogenen Operationen der Abstraktion und der Konstrukti-
on: Auf dem Wege der Abstraktion wird von Besonderheiten des konkreten Ein-
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zelfalls abgesehen, und auf dem Wege der Konstruktion wird eine sinnstiftende
Verbindung zwischen den abstrahierten Randbedingungen und Pramissen heraus-
gearbeitet (Kempf 2011).

Auch qualitative Sozialforschung ist ja nicht schon automatisch Subjektwissen-
schaft, obwohl haufig der Eindruck erweckt wird, qualitative Forschungsmethoden
orientierten sich selbstverstdndlich am Standpunkt der Subjekte. Dabei wird je-
doch (ibersehen, dass auch in qualitativen Untersuchungen die Situation der Be-
troffenen haufig mithilfe abstrakter Deutungsschemata interpretiert wird, die le-
diglich Annahmen des Forschers prdsentieren. Dieser meist unausgesprochene
AuBenstandpunkt in der qualitativen Forschung wurde von der subjektwissen-
schaftlichen Psychologie ausdriicklich kritisiert: "Dabei sollen zwar einerseits z.B.
'subjektive Theorien' beriicksichtigt werden, wird einer prinzipiellen 'Subjektorien-
tierung' der Psychologie das Wort geredet, wobei aber andererseits die wissen-
schaftliche Perspektive nach wie vor mit der 'AuBenperspektive' gleichgesetzt, die
Subjektperspektive also immer noch lediglich als Gegenstand, nicht aber als Stand-
punktwissenschaftlicher Forschung verstanden ist" (Holzkamp 1993, 28; Hervor-
hebung im Original).

In der erziehungswissenschaftlichen Forschung ist die Forderung nach einer sinn-
vollen Methodenintegration keineswegs neu. Wolfgang Klafki (1998) pladierte fiir
eine Integration des historisch-hermeneutischen, des erfahrungswissenschaftli-
chen (empirischen) und des gesellschaftskritisch-ideologiekritischen Ansatzes. Me-
thodenintegration bedeute nicht eine Addition der Ansatze, sondern eine sinnvolle
Form ihrer Verzahnung miteinander. Ganz in Sinne aktueller methodologischer
Entwicklungen und Forderungen in der sozialwissenschaftlichen und psychologi-
schen Methodenlehre grenzt sich Klafki dezidiert gegen zwei Auffassungen ab:
"Zum einen gegen einen Methodenmonismus, der einen dieser Ansdtze als den
einzig fruchtbaren Weg zu wissenschaftlicher Erkenntnis, in unserem Falle: zur er-
ziehungswissenschaftlichen Erkenntnis verabsolutiert; zum zweiten gegen einen
formalen Methodenpluralismus, wie man ihn vielfach in der Wissenschaftspraxis
antrifft; er 1aBt die drei Grundanséatze beziehungslos nebeneinander stehen, fragt
aber nicht nach ihren inneren Beziehungen." In Rechnung zu stellen habe erzie-
hungswissenschaftliche Forschungspraxis die "moglichen Konsequenzen ihrer For-
schungsverfahren und Forschungsresultate"; sie diirfe "die Notwendigkeit der Ko-
operation mit historisch-hermeneutischer (und, um hier schon vorwegzugreifen,
mit gesellschaftskritisch-ideologiekritischer) Forschung nicht verkennen". Dies sei
jedoch "leider in der Praxis empirischer Forschung nicht selten der Fall".

Klafkis Forderung nach kritischer Reflexion der mdglichen Konsequenzen von For-
schungsverfahren und -resultaten in gesellschafts-ideologiekritischer Absicht kommt
in der erziehungswissenschaftlichen Migrationsforschung eine besondere Bedeu-
tung zu: Es geht nicht nur darum, sich in (selbst)reflexiver Haltung der hohen In-
strumentalisierungsgefahr von Forschungsergebnissen seitens der Migrations-
und Bildungspolitik bewusst zu sein. Wissenschaftliche Befunde sind stets auch da-
raufhin zu befragen, inwieweit sie zu Infragestellung und Relativierung oder (nicht
intendiert) zur Stabilisierung eines homogenisierenden &ffentlichen Diskurses tber
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Ursachen und Folgen von Migrationsbewegungen beitragen. Eine (selbst-)reflexive
Haltung beinhaltet immer eine Selbstvergewisserung {iber Entstehungsbedingun-
gen von Forschungsfragen und wissenschaftlicher Wissensproduktion im Span-
nungsverhaltnis zwischen der (An-)Forderung nach Innovation und der Aufrecht-
erhaltung eines Grundverstandnisses, wonach "Wissenschaft nicht als Selbstzweck
..., sondern als institutionalisierte Anstrengung zur L6sung von Problemen indivi-
duellen, gesellschaftlichen und politischen Handelns" (Kempf & Baumgartner
1996, 1) begriffen wird.

Als wir das vorliegende Buch konzipierten, hatten wir die Vision einer methodisch-
systematischen Fundierung der interkulturellen Bildungsforschung als einer Sozi-
alwissenschaft, deren primare Aufgabe (im Unterschied zu den technischen Wis-
senschaften) nicht in der Beseitigung von Mangelsituationen, sondern in der L6-
sung von Konflikten besteht (Lorenzen & Schwemmer 1975). Herausgearbeitet
werden sollten ihr Konfliktverstandnis und die migrationsgesellschaftlichen Kon-
fliktlagen, derer sie sich annimmt, ebenso wie ihr Verstandnis von Konfliktldsung
und die Konsequenzen, die sich daraus fiir die Methodologie und Methodik der em-
pirischen Forschung ergeben. Von einer Erreichung dieses Zieles sind wir auch
nach Fertigstellung des Buches noch weit entfernt.

Was das Buch leistet, ist aber immerhin eine Bestandsaufnahme der wichtigsten
Argumentationsstrange innerhalb eines Forschungsgebietes, dessen sich sehr ver-
schiedene sozialwissenschaftliche Disziplinen aus zwar verschiedenen, aber durch-
aus miteinander kompatiblen Perspektiven heraus annehmen. Dass die Zusammen-
fihrung der verschiedenen Strdmungen in ein und demselben Buch den AnstoB fiir
einen disziplinibergreifenden wissenschaftlichen Diskurs geben kann, ist die Hoff-
nung, die wir als Herausgeber damit verbinden.

Das Buch gliedert sich in vier Teile, deren erster das Aufgabenverstandnis der in-
terkulturellen Bildungsforschung fokussiert. Der zweite Teil rlickt ihre (meist qua-
litativen) Methoden in den Vordergrund der Betrachtung. Der dritte Teil ist ausge-
wahlten empirischen Forschungsfeldern gewidmet und der vierte und letzte Teil
dem Verhaltnis von quantitativen und qualitativen Forschungsmethoden.

Teil I: Erkenntnisinteressen und Methodologie

Unter dem Titel Von interkultureller zu migrationsgesellschaftlicher Bildungsfor-
schung problematisieren Paul Mecheril & Lucyna Darowska ein Verstandnis von
interkultureller Bildungsforschung, das die Differenz zwischen Menschen mit und
ohne Migrationshintergrund zum Ausgangspunkt "interkultureller" Untersuchun-
gen nimmt und dadurch zur Herstellung und Bestarkung hegemonialer gesell-
schaftlicher Unterscheidungen beitrdgt. In Absetzung davon praferieren die Au-
tor(inn)en eine Forschungspraxis, die die diskursive Herstellung von Differenz zum
Gegenstand wahlt und die Reduktion kultureller Differenz auf migrationsgesell-
schaftliche Verhaltnisse (iberwindet, indem sie das gesamte Spektrum kultureller
Differenz im Hinblick auf Bildungsprozesse und -institutionen thematisiert.
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Albert Scherr fragt in seinem Beitrag zu den Perspektiven einer kulturalismuskriti-
schen interkulturellen Bildungsforschung nach der méglichen Produktivitat einer
interkulturellen Bildung(sforschung), die sich von den Stereotypen des nach wie
vor einflussreichen Kulturalismus distanziert. In Abgrenzung gegeniiber dem Ver-
such, Bildungsungleichheiten durch den Rekurs auf vermeintliche kulturelle Unter-
schiede zu erklaren, schlagt der Autor einen dialektisch gefassten Kulturbegriff vor,
wonach Kulturen sowohl als ein Rahmen zu betrachten sind, in Bezug auf welchen
Individuen ihr Selbst- und Weltversténdnis entwickeln, als auch als ein Repertoire,
auf das sie in eigensinnig-kreativen Prozessen zuriickgreifen. Eine reflexive Ausei-
nandersetzung mit soziokulturellen Bezligen einfordernd, wird die Aufgabe inter-
kultureller Bildungsforschung schlieBlich darin gesehen, die Bedingungen, Kontex-
te und den Verlauf von Bildungsprozessen zu rekonstruieren, in denen erworbene
und auferlegte Zugehdrigkeiten hinterfragt werden kénnen.

In ihrem Artikel Uber soziale Ungleichheit als theoretische und methodische Her-
ausforderung interkultureller Bildungsforschung pladieren Solvejg Jobst & Jan Skro-
banek fiir eine interkulturelle Bildungsforschung, die auf macht- und konflikttheo-
retische Uberlegungen aufbaut, welche die Autoren im Anschluss an Bourdieu und
die Programmatik der kritischen Erziehungswissenschaft formulieren und mit einem
praxistheoretisch fundierten Bildungsbegriff verbinden. Ausgehend von der Annah-
me, dass (interkulturelle) Bildungsforschung selbst Teil der (Re)Produktion sozialer
Ungleichheit ist, favorisieren die Autoren ein theoretisch-methodisches Vorgehen,
das Forschungsperspektiven sozial und machtanalytisch reflektiert, kulturelle und
soziale Bias zu vermeiden sucht und auf die Generierung "6kologischer" Erklarun-
gen fokussiert. Diese Programmatik steht fiir die Weiterentwicklung der interkultu-
rellen Bildungsforschung hin zu einer kritisch reflexiven Forschung und Padagogik.

Die Etablierung einer reflexiven interkulturellen Bildungsforschungist auch das An-
liegen von Merle Hummrich, die die Paradigmen der interkulturellen Bildungsfor-
schung und ihre methodologischen Herausforderungen kritisch hinterfragt. Zu-
ndchst werden anhand des Diskurses um interkulturelle Bildungsforschung drei
Paradigmen extrapoliert: das integrationsorientierte, das transformationsorientier-
te und das kompetenzorientierte Paradigma. Die mit den Paradigmen einherge-
henden Gegenstandsbereiche werden herausgearbeitet und mit dem Anspruch ei-
ner "entideologisierten Padagogik" im Sinne von Heinrich Roth konfrontiert.

Wie kann ein Sozialforscher Uberhaupt ein angemessenes Verstandnis einer ihm
fremden Kultur erwerben, wenn er doch selbst (iber eine alltagsweltliche und wis-
senschaftliche Sicht verfiigt, die in seiner eigenen Kultur verankert ist? Dieser Frage
geht der Norbert Schréer in einer kritischen Wirdigung der auf den Nestor der Qua-
litativen Interkulturforschung, Joachim Matthes, zuriickgehenden Forderungen
nach interkultureller Kompetenz der Sozialwissenschaften nach. Die Bedingungen
des erforderlichen kulturbezogenen Perspektivwechsels werden zunachst sozialthe-
oretisch und kommunikationsanalytisch und danach methodologisch und metho-
disch geklart. Im Ergebnis wird deutlich, dass dem Sozialforscher eine dialogisch-
reflexive Haltung abverlangt wird, die es ihm —ganz im Sinne von Joachim Matthes
— erlauben soll, offen zu sein fiir methodische und thematische Anverwandlungen.
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Teil II: Methodologie und Methodik

Wissenschaftliche Texte zu aktuellen Fragestellungen sind oft nicht hinreichend an
der gesellschaftlichen Wirklichkeit orientiert; tiberkommenes Denken verleitet zu
folgenreichen Fehleinstellungen — so Wolf-Dietrich Bukow, der in seinem Aufsatz
Gute Forschung verlangt eine gute Theorie herausarbeitet, dass diese Fehler in
den Debatten (iber Migration und ihre Auswirkungen besonders schwerwiegend
sind. Von methodologischem Nationalismus und kulturanthropologischem Reduk-
tionismus geleitet, wird die urbane Alltagswirklichkeit verfehlt. Ordnet man inter-
kulturelle Fragestellungen und Migrationsiiberlegungen dagegen in aktuelle glo-
balgesellschaftliche wie technologische Entwicklungen ein, erscheinen der urbane
Alltag und seine zunehmende Mobilitét und Diversitat in einem ganz anderen Licht.
Es geht dann nicht mehr um Integration, sondern um die Frage nach der Logik,
welcher das Zusammenleben in einer Stadtgesellschaft hier und heute folgt.

In ihrem Beitrag Uber Biografieforschung und Transnationalitat entwickelt Ursula
Apitzsch die Hypothese, dass transnationale Rdume keine geografischen Orte oder
Verkehrsverbindungen zwischen ihnen sind, sondern unsichtbare Strukturen viel-
fach vernetzter staatlicher, rechtlicher und kultureller Ubergénge, an denen die In-
dividuen sich orientieren und in die sie zugleich als Erfahrungskollektiv verstrickt
sind. Der transnationale Raum konkretisiert sich in der Migrationsbiografie, die
durch die biografische Arbeit von den Migrationssubjekten zugleich hergestellt und
immer wieder neu rekonstruiert wird. Angesichts der Entwicklung transnationaler
feminisierter Migrationsnetzwerke, die an die Stelle der klassischen europdischen
Arbeitsmigrationen im Rahmen von Anwerbevertragen getreten sind, erweist sich
die Biografieanalyse daher als geeignete Methode der Erforschung sozialer Bezie-
hungen in transnationalen Raumen.

Neumigration aus Krisen-Landern des europdischen Siidens steht im Mittelpunkt
des Aufsatzes Uber sozial-psychologische Rekonstruktion indignationaler Migrati-
on. Wassilios Baros bezeichnet diese Figur von Migration als indignationale Migra-
tion und hebt damit die Bedeutung politischer Emotionen fiir Abwanderungsent-
scheidungen und die Verarbeitung von Migrationserfahrung hervor. Aus einer
subjektwissenschaftlichen Perspektive heraus werden Krisenbedingungen und be-
schleunigte Prekarisierungsprozesse individueller Lebenslaufe als Bildungsproble-
me erOrtert. Am Beispiel der Biografie eines neu zugewanderten Migranten wird
der Stellenwert des textinterpretativen Verfahrens der sozial-psychologischen Re-
konstruktion fir die empirische Erfassung von Lebensorientierungen und ihrer
Transformation infolge von Migrationserfahrungen aufgezeigt und herausgearbei-
tet, wie eigene Verletzlichkeit bei der Krisenbewaltigung und Emotionen wie Em-
p6rung und Zorn zur Konstituierung einer individuellen Lebensorientierung fiihren,
die von der Handlungsmaxime ethischer Verantwortung geleitet ist.

Ausgangspunkt von Dirk Michel-Schertges' & Heinz Siinkers Pladoyer flr die tie-
fenhermeneutische Kulturanalyse als Methode einer kritischen Bildungstheorie ist
ein Bildungsverstandnis, das sich durch die Arbeit an den Widerspriichen auszeich-
net, die sich u.a. aus den Freiheitsversprechen und Emanzipationsbestrebungen
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der Aufklarung und dem Verfall der Bildungsidee ergeben, wie sie in der Instru-
mentalisierung menschlicher Potenzialitat zwecks 6konomischer Vernutzung zuta-
ge tritt. Vor diesem Hintergrund wird das kulturhermeneutische Interpretations-
verfahren Alfred Lorenzers als Methode zur Rekonstruktion von Bildungs- und
Bewusstwerdungsprozessen herangezogen. Ziel ist es, den interkulturellen Kon-
stitutionsbedingungen der Subjektwerdung angesichts gesellschaftlicher Entwick-
lungen nachzugehen, die durch Globalisierung und eine tendenzielle Uberwindung
der Nationalstaatlichkeit sowie der damit korrespondierenden Nationalkulturen ge-
pragt sind.

Wiebke Waburg schlieBlich geht der Frage nach, ob die qualitative erziehungswis-
senschaftliche Bildungs- und Sozialisationsforschung auf das Konzept der Inter-
sektionalitat angewiesen Ist. Dazu werden nach der Prasentation der Grundlagen
des Intersektionalitdtsansatzes und der mit ihm verbundenen methodischen Her-
ausforderungen bzw. Potenziale aktuelle Veréffentlichungen zu Wechselwirkungen
der Kategorien Geschlecht und Ethnizitat gesichtet, die den Ansatz beriicksichtigen
bzw. dies nicht tun. Die Gegeniberstellungen verdeutlichen, dass Forschende das
Konzept nicht unbedingt benétigen, um differenzierte und reifikationssensible Bil-
dungs- und Sozialisationsforschungsprojekte durchfiihren zu kénnen. Eine ent-
sprechende Forschungshaltung — die jedoch nicht zwingend intersektional genannt
werden muss — ist dagegen unabdingbar.

Teil III: Empirische Forschungsfelder

Anhand eines aktuellen Forschungsprojekts zu Bildungsverldufen und adoleszen-
ten Abldsungsprozessen junger Manner aus tiirkischen Migrantenfamilien erértern
Hans-Christoph Koller & Vera King methodische Zugénge zu Bildungsbiografien
und Generationendynamik in Migrantenfamilien. Ziel dieses Projekts war es, Wech-
selbeziehungen zwischen den Bildungskarrieren und den Adoleszenzverlaufen der
jungen Manner herauszuarbeiten, um so Aufschluss Uber die Zusammenhange
zwischen schulischen Bildungs(miss)erfolgen und intergenerationalen Prozessen
der adoleszenten Ablsung zu gewinnen. Methodologisch zeichnet sich das Projekt
vor allem durch seine intergenerationale Perspektive aus, bei der biografische In-
terviews sowohl mit jungen Mannern als auch mit deren Eltern durchgefiihrt und
fiir eine Typologie der intergenerationalen Transmission bzw. Transformation von
Bildungschancen ausgewertet wurden.

Geschlechterarrangements und der Migrationshintergrund sind das Thema von
Schahrzad Farrokhzad & Markus Ottersbach, deren Ziel es ist, den Stellenwert, die
Errungenschaften, die Fallstricke und die Perspektiven qualitativer Forschung im
Migrationskontext darzustellen und die Strategien und Methoden der qualitativen
Sozialforschung am Beispiel eines Forschungsprojekts zu Geschlechterarrange-
ments im interkulturellen und intergenerativen Vergleich zu konkretisieren. Dabei
gehen die Autor(inn)en zunachst der Frage nach, welche Geschlechterrollenver-
sténdnisse Frauen und Manner mit und ohne Migrationshintergrund haben und wie
sie in Beziehungen und Familien Aufgaben- und Arbeitsteilungen im gelebten All-
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tag regeln. Darauf aufbauend wird untersucht, inwieweit und wodurch Geschlech-
terrollenverstandnisse beeinflusst werden und welche Rolle dabei Werte und Nor-
men sowohl der Herkunftslander als auch des Aufnahmelands spielen.

Julia Schneider & Werner Schneider erldutern am Beispiel eines Forschungsprojekts
zur Schule im sozialen Brennpunkt den an Michel Foucaults Dispositivkonzept ori-
entierten Ansatz der Dispositivanalyse als Forschungsperspektive und -stil der qua-
litativen empirischen Bildungsforschung. Vorgestellt werden die methodologischen
Grundlagen und methodisch-praktischen Umsetzungen sowie die bei diesem He-
rangehen zu formulierenden Forschungsfragen und Erhebungsstrategien. SchlieB-
lich zeigt die Interpretation von Ausziigen aus einem Interview mit einer Lehrerin,
wie verschiedene Wissenskulturen in ihrem praktischen Aufeinandertreffen unter
dem Macht- und Herrschaftsaspekt in institutionell vorgespurten schulischen Bil-
dungsprozessen ins Visier genommen werden kénnen.

Interkulturell kompetentes Handeln wird mehr und mehr als essenzieller Bestandteil
padagogischer Professionalitdt gesehen. Der Beitrag von Josef Strasser Zur Erfas-
sung interkultureller Kompetenz im Bereich padagogischer Professionalitat unter-
sucht, wodurch die adaquate Messung interkultureller Kompetenz im padagogi-
schen Handeln erschwert wird. Dabei geht es nicht um eine endgdiltige Klarung all
der Unwagbarkeiten addquater Kompetenzmessung, sondern um notwendige kon-
zeptionelle Einschrankungen, deren Berlicksichtigung erst eine adaquate Erfassung
erlauben. Als eine wichtige Voraussetzung dafiir erscheint es, die Zieldimension zu
kldren. Denn nur wenn klar ist, auf welches Kénnen und Handeln Kompetenzen
zielen, kann deren Vorliegen und Auspragung lberpriift werden. Genau diese Vo-
raussetzung ist bislang jedoch kaum erfiillt, wie der Blick auf unterschiedliche Kon-
zeptionen von interkultureller Kompetenz zeigt, die allzu oft vage und ohne Bezug
auf konkrete Handlungssituationen bleiben.

Empirisch fundierte Theorien transformativer Bildungsprozesse in Kontexten von
kultureller Pluralitatsind Gegenstand des Aufsatzes von Florian von Rosenberg, der
ausgehend von einer bildungstheoretisch orientierten Biografieforschung erortert,
wie sich Transformationen von Selbst- und Weltverhaltnissen unter Bedingungen
kultureller Pluralitat untersuchen lassen. Wahrend die Rekonstruktionen biografi-
scher Bildungsprozesse in der Regel auf den Einzelfall fokussiert bleiben, schlagt
der Autor unter Bezugnahme auf die dokumentarische Methode einen Weg vor,
der falllibergreifende Strukturen von Transformationsprozessen in den Blick nimmt.
Anhand zweier empirischer Beispiele aus der interkulturellen Bildungsforschung
wird das entsprechende forschungspraktische Vorgehen exemplifiziert.

Teil IV: Quantitat und Qualitat

Anhand guantitativer und qualitativer Befunde zur schulischen Bildung in ethnisch
segregierten Stadltteilen zeigen Elisabeth Richter & Nicolle Pfaff die Potenziale von
paradigmenubergreifenden multimethodischen Untersuchungen auf. Vor dem Hin-
tergrund von Forschungsergebnissen zur Benachteiligung von Migranten im deut-



Interkulturelle Bildungsforschung als Subjektwissenschaft 15

schen Bildungssystem einerseits sowie zum Zusammenhang von Bildung und Se-
gregation andererseits werden auf der Jugendbefragung des Sozio-6konomischen
Panels beruhende Resultate zum Verhaltnis von Sozialraum, Segregation und Bil-
dung mit Befunden einer fallrekonstruktiven Studie in einer ethnisch stark segre-
gierten Einzelschule zusammengefiihrt. Im Ergebnis wird deutlich, dass in der Ver-
schrénkung von sozialstrukturellen, bildungsstatistischen Analysen und rekonstruk-
tiven Studien zu padagogischen Praktiken ein besonderes Potenzial zur Erhellung
von Mechanismen der Reproduktion von Bildungsungleichheit liegt.

Im Beitrag von Volker Mehringer & Leonie Herwartz-Emden werden zentrale me-
thodlische Herausforderungen der quantitativen interkulturellen Bildungsforschung
markiert. Ausgangspunkt dafiir sind Uberlegungen der kulturvergleichenden Psy-
chologie, die auf die interkulturelle Bildungsforschung libertragen, angepasst und,
wo nétig, durch weitere Uberlegungen ergéanzt werden. Zu den vorgestellten He-
rausforderungen zihlt insbesondere die Aquivalenzproblematik oder, anders aus-
gedriickt, die Schwierigkeit, kulturelle Verzerrungseffekte im Forschungsprozess
zu vermeiden. Dariber hinaus wird auf die Probleme eingegangen, die die Unter-
suchung von Migrant(inn)en mit sich bringt. Der Beitrag schlieBt mit einer Auswahl
aktueller methodischer Perspektiven, wie damit umgegangen werden kann. Dazu
zdhlen der Einsatz von Strukturgleichungsmodellen und Mehrebenenanalysen und
die Anwendung der probabilistischen Testtheorie.

Ausgehend von dem immanent qualitativen Charakter sozialwissenschaftlicher Da-
ten untersucht Wilhelm Kempf die mit der Quantifizierung qualitativer Daten ein-
hergehenden wissenschaftstheoretischen und mathematisch-statistischen Prob-
lemlagen. Gestlitzt auf die Hauptergebnisse der probabilistischen Testtheorie wird
herausgearbeitet, dass mittels ad hoc-Quantifizierung und Scorebildung weder me-
trische Skalen konstruiert noch die in den Daten enthaltenen statistischen Infor-
mationen ausgeschépft werden kénnen, sofern die (zundchst qualitativen) Daten
nicht bestimmten empirischen GesetzmaBigkeiten geniigen. Anhand von Beispie-
len aus der Leistungsmessung, der Fragebogenkonstruktion und der Inhaltsana-
lyse wird gezeigt, dass die empirische Typenbildung mittels Latent-Class-Analyse
(LCA) nicht nur weniger strenge Voraussetzungen trifft, sondern in vielen Fallen
auch zu valideren Ergebnissen fiihrt.

Wie die LCA dariber hinaus auch zur methodisch-systematischen Integration
quantitativer und qualitativer Verfahren beitragen kann, demonstrieren Wassilios
Baros & Wilhelm Kempf im letzten Kapitel des Buches anhand der Sekundaranalyse
von leitfadenorientierten Interviews aus einer empirischen Untersuchung von Ju-
gendlichen-Jugendwerkstattteilnehmer(inne)n. Aufbauend auf der Feststellung,
dass weder quantitative noch qualitative Inhaltsanalyse als die Methode der Wahl
gelten, sondern nur eine systematische Kombination beider Verfahrensweisen zu-
friedenstellen kann, wird gezeigt, dass die LCA hierfiir eine Brickenfunktion erfilllt,
indem sie es erlaubt, (1) die in den Daten enthaltene Typen von Merkmalsmustern
zu identifizieren, (2) typische Texte zu identifizieren, welche diese Merkmalsmus-
ter gleichsam in Reinform enthalten, und (3) diese typischen Texte dann einer qua-
litativen Analyse zu unterziehen.
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Vom ersten call for papers bis zur Abgabe des Buchmanuskripts beim Verlag fand
ein konstruktiver Dialog zwischen den Herausgebern und den Autoren statt, die
ihre Texte aufgrund der peer reviews z.T. mehrmals iberarbeitet haben. Da wir
auch die verspatet eingereichten bzw. fertiggestellten Beitrage keinesfalls missen
wollten, hat sich der geplante Erscheinungstermin des Buches um ca. 10 Monate
verschoben. Dafiir entschuldigen wir uns bei Autoren und Verlag und danken ihnen
fir ihre Geduld und zuverlassige Kooperation.

Unser Dank gilt dem verlag irena regener berlin auch fiir das sorgfaltige Lektorat
des Buchmanuskriptes, das einen entscheidenden Beitrag zur sprachlichen Prazi-
sion des Buches geleistet hat. Dass sich ein Wissenschaftsverlag der Miihe eines
Lektorats unterzieht, ist heute ja keineswegs mehr eine Selbstverstandlichkeit.

Wassilios Baros & Wilhelm Kempf

Augsburg und Berlin, im Mai 2014
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Von interkultureller zu migrationsgesellschaftlicher
Bildungsforschung
Paul Mecheril & Lucyna Darowska

1. Kritik interkultureller Bildungsforschung

In den letzten Jahrzehnten ist der Terminus "interkulturell" im deutschsprachigen
Raum popular geworden. Das Spektrum des politischen, professionellen und auch
wissenschaftlichen Gebrauchs der Vokabel reicht von interkultureller Kommunika-
tion Uber interkulturelle Kompetenz bis hin zum interkulturellen Dialog. Mittlerweile
hat sich sogar eine interkulturelle Bildungsforschung herausgebildet, deren Auf-
gabe nach Ingrid Gogolin und Marianne Kriiger-Potratz darin besteht, "das Daten-
material zusammenzustellen, das die Einbeziehung von Kindern und Jugendlichen
mit Migrationshintergrund in das Erziehungs- und Bildungssystem sowie ihre Er-
folge darin zeigt" (2010, 151). Mithilfe des Vergleichs zu den Bildungserfolgen von
Kindern und Jugendlichen ohne Migrationshintergrund fragt die interkulturelle Bil-
dungsforschung danach, inwiefern "Institutionen der Erziehung und Bildung die
Anforderung bewaltigen, einer sprachlich, kulturell und sozial heterogenen Klientel
gerecht zu werden" (ebd.). Nun stellen sich, will man sich nicht gleich an die in-
terkulturelle (Forschungs)Arbeit machen, Fragen!: Was bedeutet hier interkultu-
rell? Was ist der Gegenstandsbereich interkultureller Bildungsforschung? Wie und
von wem kann Interkulturalitat erforscht werden? Diese Fragen verweisen auf me-
thodologische Problematiken.

Die wissenschaftliche Verwendung der Kategorie interkulturell wird gewéhnlich mit
Prozessen wie Globalisierung oder Internationalisierung oder, wie bei Gogolin und
Kriiger-Potratz, mit Migrationsphanomenen assoziiert. Wenn interkulturell um-

1 Der Sinn dieser grundsatzlichen Reflexion besteht nicht darin, Ansdtze und Ergebnisse interkulturel-
ler Bildungsforschung an sich in Frage zu stellen. Interkulturelle Bildungsforschung zumindest in der
Perspektive, die mit Namen wie Ingrid Gogolin und Marianne Kriiger-Potratz verbunden ist, hat im
amtlich deutschsprachigen Bereich in einem entscheidenden MaBe dazu beigetragen, dass als
selbstverstandlich geltende und deshalb verborgene Normalitdtsroutinen (auf institutioneller wie
habitueller Ebene) der Erzeugung natio-ethno-kultureller Privilegien und Nachteile aufgezeigt und
diskutiert wurden (z.B. Gogolin 1994, Kriiger-Potratz 2005). Gleichwohl verbleibt diese Tradition
unseres Erachtens in einer Perspektive, die Differenzverhdltnisse als gegeben vielleicht weniger ver-
steht als vielmehr in der Forschungspraxis behandelt und deshalb Grade der Auspragung dieser Ver-
héltnisse untersucht. Migrationsgesellschaftliche Bildungsforschung, um eine andere Bezeichnung
einzubringen, fragt hingegen nicht danach, wie Menschen mit Migrationshintergrund in und durch
Bildungsinstitutionen schlechter gestellt werden, sondern zuallererst nach den diskursiven und insti-
tutionellen Mechanismen, die diese hervorbringen.
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standslos mit der vorausgesetzten Differenz zwischen vermeintlich differenten
Gruppen (Menschen mit und ohne Migrationshintergrund) in Zusammenhang ge-
bracht wird, dann tragt diese Operation interkultureller Bildungsforschung nicht
nur, so unsere These, zu einer Kulturalisierung des Verhdltnisses zwischen Men-
schen, was immer dies auch heiBt, mit und ohne Migrationshintergrund bei, sie
schafft in der iterativen Performanz des Terminus in wissenschaftlichen Debatten,
Forschungsprojekten und der Sprechweise von Professionellen dieses Verhdltnis.
Obwohl in den einfiihrenden Worten zu interkulturellen Konzepten haufig davon
die Rede ist, dass Kultur nicht ohne Weiteres auf Nation und Ethnizitat bezogen
werden darf, dass Fragen kultureller Differenz nicht ausschlieBlich auf die Differenz
zwischen Menschen mit und ohne Migrationshintergrund zugeschnitten werden
kénnen, befasst sich die interkulturelle Bildungsforschung nahezu ausnahmslos
mit der so konzipierten Differenz und ibernimmt dabei die staatlich-politisch ein-
gefiihrten begrifflichen Unterscheidungsweisen und Kategorien.

Wir haben es hier mit einer doppelten Problematik zu tun. So interkulturelle Bil-
dungsforschung in der Differenz zwischen Menschen mit und ohne Migrationshin-
tergrund ihren zentralen Gegenstand findet, trégt sie zu einer (kulturalistischen)
Bekraftigung dieser pauschalisierenden und in dieser Pauschalisierung geschaffe-
nen Differenz bei. Darliber hinaus ist diese Version interkultureller Bildungsfor-
schung paradoxerweise auch als Beitrag zur Dekulturalisierung des Allgemeinen
zu verstehen. Denn solange interkulturelle Bildungsforschung nicht interkulturelle
Verhaltnisse jenseits der Differenz mit und ohne Migrationshintergrund themati-
siert, besondert sie jene mit Migrationshintergrund nicht nur kulturalistisch, son-
dern dethematisiert kulturelle Pluralitédt und Differenz als konstitutive Dimension
in der Migrationsgesellschaft. (Kulturelle) Differenzen innerhalb der konstruierten
Gruppe jener ohne Migrationshintergrund werden faktisch aus der interkulturellen
Bildungsforschung ausgelagert und an die allgemeine Bildungsforschung oder an
andere disziplindre Versionen (die sich mit anderen Differenzen wie Alter, Klasse,
Geschlecht befassen) abgegeben.

Dadurch bekraftigt die interkulturelle Bildungsforschung gegen ihre programma-
tischen Anspriiche, mithin paradox, jenen Diskurs tiber Menschen mit Migrations-
hintergrund (und damit implizit: Menschen ohne Migrationshintergund), der die
deutschsprachige Offentlichkeit pragt: Hier hat sich seit einiger Zeit der Ausdruck
Menschen mit Migrationshintergrund als eine allgemein verstandliche Praxis der
Bezeichnung von Personen etabliert, die in der Migrationsgesellschaft in einer spe-
zifischen Weise als Andere gelten. Menschen mit Migrationshintergrund kann als
Wendung bezeichnet werden, die dazu beitragt, die gesellschaftlich wirksame Un-
terscheidung von "inlandischem Wir" und "auslandischem Nicht-Wir" einerseits
fortzufiihren, andererseits nicht in den Blick zu nehmen und dadurch zu verhiillen.

Neben dieser eher unbeabsichtigten Tendenz der Bestdtigung eines (national-
staatliche Verhdltnisse tragenden; vgl. Mecheril 2011) Schemas durch interkultu-
relle Bildungsforschung sei hier darauf verwiesen, dass die normativen Anliegen
dieser Forschung implizit auf einem ausgleichenden Konzept von Gerechtigkeit
griinden, das allerdings durch die Einfiihrung der Leitdifferenz mit und ohne Mig-
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rationshintergrund den Ausgleich im Rahmen dieser Differenz herzustellen an-
strebt und dadurch nicht nur potenziell zu Pauschalisierungen und Reifizierungen
beitragt, sondern die irrige Vorstellung beférdert, etwa Schilerinnen ohne Migra-
tionshintergrund seien prinzipiell kulturell nicht benachteiligt. Indirekt wird damit
das phantastische Schema reproduziert, dass Menschen ohne Migrationshinter-
grund kulturell in den Institutionen und Raumen der Mehrheitsgesellschaft am
rechten Ort und fraglos zugehdrig seien (ebd.).

2. Reflexive Wissenschaft — zwei Beispiele und das Erfordernis der
(Selbst-)Kritik epistemischer Positioniertheit

Wenn soziale Differenzen nicht schlicht als gegebene Unterschiede untersucht wer-
den, sondern nach ihren Entstehungsbedingungen gefragt wird, dann findet sich
als zentraler Gegenstand beispielsweise der Migrationsforschung die Frage, wie,
aufgrund welcher kontextspezifischen Bedingungen und mit welchen Konsequen-
zen die Differenz zwischen Menschen mit und ohne Migrationshintergrund herge-
stellt wird. Die Herstellung gesellschaftlich bedeutsamer Differenzverhaltnisse
kann in unterschiedlicher methodologischer Weise untersucht werden, wobei die
unterschiedlichen Zugange immer auch mit theoretischen Perspektiven auf soziale,
gesellschaftliche Wirklichkeit einhergehen. Neben der diskursiven Konstruktion
(migrations-)gesellschaftlicher Realitdt (vgl. etwa die Beitrédge in Hess & Kasparek
2010) ist ihre interaktive Herstellung insbesondere mithilfe ethnografischer Unter-
suchungen in letzter Zeit untersucht worden.

Die ethnografische Analyse von Interaktionsordnungen verfolgt das Interesse, zu
untersuchen, wie soziale Unterschiede in Interaktionen hergestellt werden. Sie
fragt beispielsweise danach, mit welchen Mitteln in der schulischen Interaktion von
Lehrer(inne)n und Schiiler(inne)n die Differenz Migrant/Nicht-Migrantin erzeugt
wird (vgl. genauer Mecheril & Rose 2011).

Der spezifisch ethnografische "Erkenntnisstil" (Amann & Hirschauer 1997b, 8) ist
auf den ersten Blick einer Art methodischen Naivitdt verpflichtet. Er kann als ent-
deckender Erkenntnisstil charakterisiert werden. Eine soziologische Ethnografie der
eigenen Kultur — wie Amann & Hirschauer sie vorschlagen — richtet ihren Blick folg-
lich auf Selbstverstandliches und Gewdhnliches, auf die "normalen" alltdglichen Ab-
ldufe und Interaktionsroutinen, eine anthropology at home. Ein solches Vorgehen,
bei dem bislang weitgehend Vertrautes und Selbstverstandliches einer wissen-
schaftlichen Betrachtung zugefiihrt werden soll, setzt allerdings voraus, die zu be-
trachtenden Phanomene erst methodisch auf Distanz zu bringen, sie gewisserma-
Ben zu "befremden" (ebd., 12). Vor diesem Hintergrund zielt ethnografische
Forschung weniger auf Erklarungen oder das Verstdndnis der betrachteten Phano-
mene ab, sondern vielmehr auf ihre Explikation, ihre begrifflich gefasste Entfaltung.

Eine ethnografische Untersuchung zu Heterogenitdt im Schulalltag (Weber 2003b)
beispielsweise widmet sich der Ethnisierung und Vergeschlechtlichung in der Schu-
le. Im Zentrum steht die Frage, wie allochthone Schiilerinnen im Setting der gym-
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nasialen Oberstufe interaktiv und diskursiv als "weibliche Andere" erzeugt werden.
Mit Blick auf die Bildungschancen als turkisch wahrgenommener Madchen bemuht
sich die Arbeit empirisch dariiber aufzuklaren, welche Bilder die Lehrkréafte von die-
sen Schilerinnen haben, welche herkunfts- und geschlechtsbezogenen Zuschrei-
bungen sie erhalten und welche bildungsbiografischen Folgen dies fiir sie hat (vgl.
ebd., 9ff.). In Interviews mit bildungserfolgreichen allochthonen Schiilerinnen der
gymnasialen Oberstufe, ihren Lehrkraften und Schulleitungen werden die Perspek-
tiven der Beteiligten erhoben und gewissermaBen gegeneinander gelesen. Das
Hinzuziehen umfangreicher Beobachtungen von Interaktionssituationen in einzel-
nen Klassen im Zusammenspiel mit den Interviews dient schlieBlich dazu, "das
Wechselspiel im Klassenzimmer von herkunfts- und geschlechtsbezogenen Selbst-
und Fremdzuschreibungen zwischen LehrerInnen und allochthonen SchiilerInnen
zu rekonstruieren" (Weber 2005, 71).

Die dokumentierten und interpretierten Stellungnahmen von Lehrkréften zu Schii-
lerinnen, die als zugewandert oder als mit Migrationshintergrund gelten, weisen
zusammengenommen — so Webers Analyse — auf eine soziale Praxis der Distinktion
im gymnasialen Zweig der Schule hin: Von Lehrkraften werden rhetorische Figuren
bemiiht, die der Plausibilisierung der Annahme dienen sollen, dass "die Teilhabe
an hoéherer Bildung von Anpassungsleistungen an legitime Lebensstile abhangig"
(ebd., 78) sei, die allerdings nur ein Teil der Schiilerinnen erbringe, die als natio-
ethno-kulturell irgendwie und diffus 'andere' Schiilerinnen gelten. Die schulinter-
nen Diskurse werden dominiert von Annahmen (ber die Verweigerung von Inte-
grationsleistungen, ungeeignete Lernvoraussetzungen, unzureichende Vorberei-
tung fiir die gymnasiale Oberstufe sowie von Bildern der Modernitats- oder
Kulturdifferenz dieser Schiiler(innen) (Weber 2003b, 249f.). Diese schulinterne
Perspektive wird als eurozentrisch charakterisiert, in der symbolisches Kapital zum
Einsatz kommt, das "eigene" Kapitalien als legitime und "andere" Kapitalien als
nicht-anerkennungsfahige bewertet. Dieser Vorgang der symbolischen Abwertung
oder Entwertung der Kapitalien "anderer" Schiiler(innen) miindet, so die Schluss-
folgerung der Studie, in eine Logik, in der die Verantwortung fiir deren Unterre-
prasentation am Gymnasium ihnen selbst bzw. ihren inadaquaten kulturellen Ei-
genheiten angelastet werden kénne.

Migrationsforschung als Bildungsforschung wird nun nicht allein an der Macht, die
migrationsgesellschaftliche Differenzordnungen diskursiv und situativ iber Men-
schen entfalten, interessiert sein, sondern dezidiert auch die Frage stellen, wo-
durch Menschen lernen und sich selbst in die Lage versetzen, gegen diese Ord-
nungen aufzubegehren und Bildungsprozesse einzuleiten, die mit der Veranderung
des Verhaltnisses der und des Einzelnen zu den Ordnungen, die etwa zwischen
mit und ohne Migrationshintergrund unterscheiden, verbunden sind (vgl. genauer
Mecheril 2014).

In ihrer dekonstruktivistisch inspirierten Studie fokussiert Melanie Pl6Ber eine Pra-
xis in einem Jugendzentrum?, bei der Besuchende iiber den Eintrag in eine Liste

2 Wir greifen hier auf eine Passage aus einem anderen Text zuriick (Mecheril & Melter 2012, 270f.).
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entweder aufgefordert sind, sich selbst als Madchen oder Jungen zu identifizieren
bzw. von den dort arbeitenden Péddagog(inn)en entsprechend bezeichnet werden.
Diese auf eine gewisse Tradition zurlickblickende Praxis wird spater erweitert, in-
dem die Jugendlichen gebeten werden, sich zudem als einheimisch oder auslan-
disch zu markieren bzw. entsprechend eingetragen werden. Die zentrale Begriin-
dung dafiir findet sich in dem Bestreben, "genderbewusste" und "interkulturell
sensible" Angebote fiir die unterschiedenen Adressat(inn)en konzipieren, anbieten
und durchfiihren zu kdnnen (Pl6Ber 2010, 219). PléBer schildert eine Situation, in
der Mitarbeiter(innen) die Jugendlichen in die Liste eintragen als jemanden, der
oder die spezifische Merkmale in antagonistisch und binar gefassten Dimensionen
aufweist. PI6Ber beobachtet hierbei aber auch, dass Jugendliche die von den Pa-
dagog(inn)en vorgenommene Klassifizierung problematisieren und dadurch den
Vorgang der Schaffung und Bestatigung von (Differenz-)Ordnungen durcheinan-
der bringen. Die Problematik des "Verordnetwerdens" zeigt sich am Beispiel eines
Jugendlichen, der seine Einordnung als "Auslander" als "falsch" bezeichnet, seinen
deutschen Personalausweis zeigt und anmerkt, dass er stolz sei, ein Deutscher zu
sein (vgl. ebd., 221). Die Reaktion des Jugendlichen legt das soziale System offen
und destabilisiert es allein dadurch, dass aufgezeigt wird, dass anhand von Vor-
stellungen Uber 'typische einheimische Namen' und der Fiktion eines 'typischen
einheimischen Aussehens' Menschen unterschieden werden (vgl. ebd.). Dies kann
als politisches Statement gegen die wie selbstverstandlich eingebrachte Praxis der
Einordnung verstanden werden. "Ich bin stolz, Deutscher zu sein" macht, unab-
hangig vom konkreten Zugehorigkeitsverstandnis des Jugendlichen, in einer Art
zitierenden Ubertreibung und Ankniipfung an die politisch unerwiinschte "Uberi-
dentifikation" mit Nationalem darauf aufmerksam, dass Zugehdrigkeiten sich an-
ders als in dem Verstandnis und der Praxis der zuordnenden Padagog(inn)en dar-
stellen. Wir haben es hier mit der politischen Zuriickweisung eines als unangemes-
sen erkannten pddagogischen Zugehérigkeitskonzeptes zu tun. Die zitierte
Wendung "Ich bin stolz, Deutscher zu sein" 16st den intimen Affekt aus einer quasi-
biologistischen Fassung, in der die Wendung ausschlieBlich vom fraglos Zugehd-
rigen erwartet und nur bei ihm ggf. als unangemessene Identifikation zuriickge-
wiesen werden kann.

Melanie Pl6Ber thematisiert in ihrer Studie somit sowohl die performativ ausge-
handelte Herstellung von Differenz als auch die formalen staatlichen Klassifikati-
onen der Adressat(inn)en und solche, die im Rahmen der operativen Logik des Ju-
gendzentrums von Bedeutung sind, sowie nicht zuletzt auch die Hinweise darauf,
dass sich die Adressat(inn)en der Macht der unterscheidenden Klassifikationen
nicht nur entziehen, sondern Gegenmodelle performativ einbringen.

Uber das mittels der beiden Beispiele verdeutlichte Interesse an der Untersuchung
von Praxen migrationsgesellschaftlicher Unterscheidungen, wie sie fiir bestimmte
(padagogische) Felder charakteristisch sind, hinaus, gehen einige Spielarten kriti-
scher Migrations- und Differenzforschung davon aus (vgl. die Beitrdge in Mecheril
et al. 20133, b), dass Forschung nicht nur zur Analyse sozialer Differenzverhalt-
nisse beitragt; sie ist nicht allein Produzentin von Erkenntnissen liber den Gegen-
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stand etwa migrationsgesellschaftlicher Differenz, sondern zugleich auch an der
Konstruktion und Sicherung des Gegenstandes beteiligt. Allgemein kénnen wir sa-
gen, dass Forschung, die sich dem Thema Differenz widmet, im Spannungsfeld
von Analyse und Konstitution sozialer Differenz stattfindet. Migrationsforschung
insbesondere als interkulturelle Forschung ist hierbei gefahrdet, gesellschaftlich
hegemoniale Unterscheidungsschemata mittels der Untersuchung "Anderer", der
Identifikation etwa der "Schilerinnen mit Migrationshintergrund”, des "ethnisch-
kulturell Anderen", "der muslimischen Frau" etc. zu bekraftigen.

Sobald nicht nur die Thematisierung der Interpretationsgebundenheit der (eige-
nen) wissenschaftlichen Tatigkeit, sondern ihre wirklichkeitskonstitutive Produkti-
vitat starker in den Blick riickt, wird hervorgehoben, dass das, was Wissenschaft-
ler(innen) sehen, sagen und schreiben, von dem sozialen, historischen und
kulturellen Ort mit hervorgebracht wird, an dem sie sich befinden. Damit wird die
systematische Reflexion der sozialen und gesellschaftlichen Eingebundenheit des je-
weiligen Untersuchungsprozesses auf der Ebene von Entdeckungs-, Begriindungs-
und Verwertungszusammenhang, die Reflexion der politisch-historischen Positio-
niertheit des sprechenden und schreibenden wissenschaftlichen Subjekts, zu einer
grundlegenden Anforderung an wissenschaftliche Praxis. Das Verhaltnis von For-
schung und selbstreflexiver Kritik ist unauflésbar. Dieser allgemeine Zusammenhang
zeigt sich bei Gegenstandsbereichen, die grundlegend durch Herrschaftsbeziehun-
gen strukturiert sind (vgl. Mecheril et al. 2013c), welche auch die Positioniertheit der
Beteiligten (Wissenschaftler[innen] wie Untersuchte) betreffen, besonders deutlich.

Die Auseinandersetzung mit der eigenen wissenschaftlichen Ambition, ihrer Herkunft
und ihren maéglichen Effekten ist in der Migrationsforschung aus zumindest zwei
Griinden von besonderer Bedeutung: Migration ist zum einen ein hoch politisiertes
Thema, da es in der Diskussion darum immer auch um die Frage geht, wie und wo
ein gesellschaftlicher Kontext seine Grenze festlegen will; Migrationsforschung ist
immer, ohne dass dies intendiert sein muss, involviert in diese politischen Ausei-
nandersetzungen. Zum anderen hat sich Migrationsforschung in Deutschland als Re-
aktion auf die gesamtgesellschaftliche Wahrnehmung von Migration als "Problem"
und in starker Abhangigkeit von politischen Forderperspektiven als Auftragsfor-
schung entwickelt (vgl. Bukow & Heimel 2003). Was die Fragestellungen, die Begriff-
lichkeiten und Methoden angeht, ist Migrationsforschung eine politisierte Forschung.
Der historische Apparat der Forschung bringt, sozusagen wie ein Unbewusstes,
strukturierende Bilder und Begriffe hervor, deren Markierung und Aufhebung gleich-
sam das Ziel der Selbstreflexion bilden sollte.

Allgemein gehen wir davon aus, dass Wissenschaft nicht angemessen als Unter-
nehmung verstanden ist, die (objektiv) sagt, was der Fall ist oder was nicht; viel-
mehr kann Wissenschaft als eine Form von Kommunikation verstanden werden,
die an die Bedingungen von Kommunikation gebunden, den Gefahren des Kom-
munizierens ausgesetzt und aufgefordert ist, Uiber die Voraussetzungen und Kon-
sequenzen des Kommunizierens nachzudenken. Situiertheit und Perspektivitat
wissenschaftlichen Tuns charakterisieren dieses, wie jedes andere, kommunikative
Handeln.
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Wenn dem Kommunikationsmodell ein Vorrang gegeniiber dem Modell des Fest-
stellens eingeraumt wird, findet ein folgenreicher Wandel der Leitmetaphorik wis-
senschaftlicher Selbstbeschreibung statt. Wir kommen vom Sehen zum Sprechen
(vgl. Mecheril 1999). Dieser Wandel enthalt auch einen prinzipiellen Vorbehalt ge-
genliber dem Sehen. Denn der wissenschaftliche Blick wird immer wieder als Blick
ausgegeben, der von nirgendwo und Uberall herkommt. "Dieser Blick schreibt sich
auf mythische Weise in alle markierten Kérper ein und verleiht der unmarkierten
Kategorie die Macht zu sehen, ohne gesehen zu werden sowie zu reprasentieren
und zugleich der Reprdsentation zu entgehen" (Haraway 1995, 80).

Gerade im methodologischen Rahmen qualitativ-interpretativer Forschung, z.B. in
der Grounded Theory, wird die Aufmerksamkeit auf mehrere Aspekte der Subjekt-
gebundenheit wissenschaftlicher Erkenntnis gelenkt. Neben der "Standpunktge-
pragtheit”, womit die Pragung durch "Zeit, Raum, soziale Position" u.d. gemeint
ist, weisen Franz Breuer et al. (2011, 429) unter dem Ausdruck "Kabinenhaftigkeit"
darauf hin, dass Wahrnehmungs- und Deutungsprozesse der Wissenschaftler(in-
nen) an ein dynamisches, sich wandelndes System gebunden sind. Die Wahrneh-
mung und die Wissensproduktion werden durch die "Sinnes-, Instrumenten-,
Schemagebundenheit" strukturiert (ebd.). Neben der "'Verkérperung' (embodi-
ment) und Situiertheit aller Wissensproduzent/innen" hélt Adele E. Clarke (2011,
212) "die Annahme der simultanen 'Wahrheiten' multiplen Wissens" fiir eine der
grundlegenden Voraussetzungen einer situationsanalytisch ausgerichteten, sich
als postmodern verstehenden Grounded Theory. Clarke pladiert fiir die Ersetzung
"von Annahmen und Abbildungsstrategien simplifizierender Normativitdten und
Homogenitdt durch Komplexitaten, Verschiedenheiten und Heterogenitat" (ebd.).
Eine empirisch und theoretisch ausgerichtete und in dem hier angesprochenen Sin-
ne selbstreflexive migrationsgesellschaftliche Bildungsforschung wird anstatt auf
die selbstverstandlich gewordenen politischen Unterscheidungskategorien (mit
und ohne Migrationshintergrund) zurlickzugreifen, untersuchen, welche politische
Funktion und welchen sozialen Sinn diese bindre Unterscheidung erfiillt und wel-
chen Beitrag wissenschaftliche Expertise zur Starkung des Schemas leistet.

Wissenschaftler(innen) produzieren Wissen, indem sie sich mit empirischen Fragen
und Problemen auseinandersetzen. "Wissen beruht auf sozialen Konstruktionen.
Wir konstruieren Forschungsprozesse und die Produkte der Forschung, aber diese
Konstruktionen finden unter existierenden strukturellen Bedingungen statt, erge-
ben sich in emergenten Situationen und werden von den Perspektiven, Privilegien,
Positionen, Interaktionen und geografischen Standorten der Forscher/innen be-
einflusst. All diese Bedingungen wohnen der Forschungssituation inne, bleiben
aber in den meisten Untersuchungen unerwahnt oder werden komplett ignoriert"
(Charmaz 2011, 184).

Mit der politischen Kritik an Wissenschaftskonzepten, welche (implizit) den un-
sichtbaren und allseitigen Blick pflegen, wird die Reflexion erforderlich, von wel-
chem Ort aus gesehen und gesprochen wird. Die eigenen, situierten, perspektiven-
und kontextspezifischen Sicht- und Schreibweisen werden damit Gegenstand des



26 Paul Mecheril & Lucyna Darowska

wissenschaftlichen Nachdenkens3. Ansatze, die in diesem Sinne ein Autor(inn)en-
Modell (vgl. Mecheril 1999) von wissenschaftlicher Erkenntnis praferieren, gehen
davon aus, dass das, was sie sehen, sagen und schreiben, von dem sozialen, his-
torischen und kulturellen Ort beeinflusst ist, an dem sie sich befinden. Weil die so-
zialwissenschaftliche Produktion von Wissen immer von bestimmten sozialen und
kulturellen Positionen aus betrieben wird, kénnen wir die Fahigkeit zur kritischen
Auseinandersetzung mit diesen Positionen als ein Moment sozialwissenschaftlicher
Profiliertheit verstehen. "Positionierung ist ... die entscheidende wissensbegrin-
dende Praxis ... Positionierung impliziert Verantwortlichkeit fiir die Praktiken, die
uns Macht verleihen" — reflektiert Donna Haraway (Haraway 1995, 87) die macht-
politische Forschungsdimension.

Wie also kann man sich im Zuge eines solchen Interesses an reflexiver Methodo-
logie migrationsgesellschaftlicher Bildungsforschung nahern?

Das kritische Potenzial jener interkulturellen Bildungsforschung, deren Aufgabe in
Antworten auf die Frage besteht, in welcher Weise Kinder und Jugendliche mit Mi-
grationshintergrund in das Erziehungs- und Bildungssystem einbezogen sind (Go-
golin & Kriiger-Potratz 2010, 151), besteht darin, dass sie einen Beitrag zur Erhel-
lung der Routinen der Erziehungs- und Bildungsinstitutionen leistet, die zu einer
Benachteiligung bzw. Nicht-Anerkennung beispielsweise von Schiiler(inne)n (mit
Migrationshintergrund) beitragen. Gleichwohl kann und muss diese Art der Bil-
dungsforschung kritisch daraufhin betrachtet werden, inwiefern sie zur Bestarkung
von symbolischen Ordnungen beitragt, die gesellschaftlich-politische hegemoniale
Verhaltnisse absichern.

Wissenschaftliche Praxis unterscheidet sich nicht grundsatzlich von der tibrigen so-
zial-politisch-kulturellen Praxis, sondern dadurch, dass sie zur Explikation und
Plausibilisierung ihrer Operationen verpflichtet ist, was sie durch ihre Reflexivitdt
und Methodologie anstrebt. Dennoch ist ihre Verzahnung mit der Welt, die sie be-
obachtet, eng. Sozialwissenschaftler(innen) "bringen als Personen individuelle, le-
bensgeschichtlich gepragte Vorstellungen und Haltungen mit, bevor sie in die wis-
senschaftliche Thematisierung eines Problems einsteigen. Man kdnnte sagen: Sie
sind sowohl 'subjektive’ als auch 'wissenschaftliche' Theoretiker/innen. Zwischen
der Charakteristik als Privatperson und als Wissenschaftler besteht keine seinsma-
Big-kategoriale Differenz ..." (Breuer 2010, 20). Insbesondere seit 2001, das auf-
grund der die offizielle Verleugnung der Migrationstatsache beendenden, funda-
mentalen politischen Umstellung des Staatsbiirgerschaftsrechts auf relevante jus
solFAnteile unddes durch die Publikation der ersten PISA-Ergebnisse ausgeldsten
Schocks als Jahr der doppelten Initialziindung der gesellschaftlichen Aufmerksam-

3 Noch interessanter und lohnenswerter als die Suche nach Wahrheit, verstanden als "Ensemble der
wahren Dinge" (Foucault 1978b, 53), ist das Nachdenken iiber die Bedingungen der argumentativen
und kommunikativen Produktion von Erkenntnis, also die Auseinandersetzung mit dem "Ensemble der
Regeln, nach denen das Wahre vom Falschen geschieden und das Wahre mit spezifischen Machtwir-
kungen ausgestattet wird" (ebd.). Denn: "Wahrheit™, so schreibt Michel Foucault, "ist zirkuldar an
Machtsysteme gebunden, die sie produzieren und stiitzen, und an Machtwirkungen, die von ihr ausge-
hen und sie reproduzieren” (ebd., 54).
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keit fiir die Migrationstatsache gelten kann, wird interkulturelle Bildungsforschung
nicht nur stark nachgefragt, ihre Ergebnisse und ihre epistemologischen Schemata
werden vielerorts zur Grundlage politischer Entscheidungen bzw. bekraftigen diese.
Gerade diese neue Aufmerksamkeit, Wirksamkeit und auch Macht interkultureller
Bildungsforschung geht mit der Verpflichtung auf eine radikale und durchgreifende
Reflexion ihrer Voraus-Setzungen einher. Die Anerkennung der Gesellschaft als Mi-
grationsgesellschaft und die verstarkte Ausrichtung der Aufmerksamkeit auf die
Verkniipfung von Migrationsphanomenen und sozialer Gerechtigkeit ist eine Chan-
ce zur (Untersuchung der Formen der) Uberwindung simpler, aber hoch wirksamer
Gegenlberstellungen. Bildungsforschung sollte diese Chance nicht vertun.

3. Resiimee

In der Kritik interkultureller Bildungsforschung zeigt sich die Notwendigkeit einer
Ent-Scheidung.

Wer unter dem Etikett interkulturelle Bildungsforschung Untersuchungen durch-
flhrt, kann unseres Erachtens nur einen allgemeinen (und nicht von vornherein auf
migrationsgesellschaftliche Unterschiede beschrankten oder allein auf Mig-
rant(inn)en bezogenen) Ansatz praferieren. Bildungsforschung in einer kulturwis-
senschaftlichen Akzentsetzung nimmt Analysen von Bildungsprozessen unter Be-
dingungen kultureller Differenz und Pluralitdt vor. Interkulturelle Bildungsforschung
widmet sich in dieser Auffassung nicht der Beforschung der Andersheit von Mig-
rant(inn)en, sondern befasst sich mit der Frage nach Bedingungen und Konsequen-
zen der Herstellung und Wirksamkeit kultureller Differenz fiir und in Bildungspro-
zesse(n) und -institutionen, wobei Kulturalitdt und kulturelle Differenz als allge-
meine Dimension zu verstehen waren. Wenn aber weiterhin im Rahmen einer spe-
zifisch attribuierten Bildungsforschung der Gegenstandsbereich Migration und Bil-
dung adressiert und fokussiert werden soll, dann —auch wenn dies ku/turel/schwer-
fallen mag — gibt es keine Alternative zum Verzicht auf das Kiirzel interkulturell und
der Umbenennung der gegenwartig existierenden interkulturellen Bildungsfor-
schung etwa in migrationsgesellschaftliche Bildungsforschung.

In den Fokus nimmt eine so konzipierte Bildungsforschung beispielsweise Mecha-
nismen, Routinen und Gewohnheiten der Hervorbringung migrationsgesellschaft-
licher Unterscheidungsweisen, die beispielsweise auf Pauschalisierungen kulturel-
ler Unterschiede oder der kollektivierenden Vorstellung des Unterschieds zwischen
"mit und ohne" beruhen. Neben der Frage nach den Kennzeichen migrationsge-
sellschaftlich angemessener Bildungsarrangements (die nicht allein empirisch be-
antwortet werden kann, sondern von dem normativen Kern des jeweiligen Bil-
dungsverstandnisses abhdngt), der Frage danach, aufgrund welcher Bedingungen
beispielsweise Schulen der migrationsgesellschaftlichen Pluralitat der Lern- und
Bildungsdispositionen Rechnung tragen kénnen, befasst sich migrationsgesell-
schaftliche Bildungsforschung nicht zuletzt mit den Voraussetzungen dafiir, dass
Menschen sich gegen hegemoniale migrationsgesellschaftliche Ordnungen zur
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Wehr setzen kdénnen und diese Gegenwehr innerhalb wie auBerhalb von formalen
Bildungsinstitutionen als Bildungsprozesse gestalten, also als Verdnderung der
Selbst- und Weltverhéltnisse, die getragen ist von und orientiert an einer Idee ge-
lingenderen Lebens (vgl. Mecheril 2014).



Perspektiven einer kulturalismuskritischen interkulturellen
Bildungsforschung
Albert Scherr

"Human beings are driven not only to struggle to survive by making and re-
making their material conditions of existence, but also to survive by making
sense of the world and their place in it. This is a cultural production as mak-
ing sense of themselves as actors in their own cultural worlds."

(Willis 2000, XI1V)

Interkulturelle Bildungsforschung hat sich in kritischer Auseinandersetzung mit ei-
nem Kulturalismus entwickelt, der Migrant(inn)en als Angehérige kultureller Grup-
pen (Ethnien) betrachtet und vor diesem Hintergrund annimmt, dass Benachteili-
gungen im Bildungssystem eine Folge der kulturellen Eigenschaften seien, die
Eingewanderte von der einheimischen Bevélkerungsmehrheit unterscheiden. Dem-
gegeniiber wurde argumentiert, dass Hinweise auf vermeintliche oder tatsachliche
kulturelle Differenzen zur nationalen Dominanzkultur keinen, oder jedenfalls nur
einen eng begrenzten Beitrag zum Verstandnis der gesellschaftlichen Situation und
der Bildungsbenachteiligung von Migrant(inn)en leisten.! In der Folge wurde eine
Perspektivenverschiebung eingefordert: "Nicht der Migrant und die ihm zuge-
schriebenen kulturellen Manifestation sind Objekt der Betrachtung, sondern die
Konstellationen und die Institutionen sind es, in der Gewanderte und Nicht-Gewan-
derte agieren und interagieren" (Gogolin 2005a, 267). In der Konsequenz dieser
Perspektivenverschiebung erweist es sich als erforderlich, "Migration und ihre Fol-
gen nicht als isoliertes Phdnomen zu untersuchen ..., sondern als Moment vergan-
gener und gegenwartiger gesellschaftlicher Transformationsprozesse" (ebd., 268).
Denn es lasst sich nachweisen, dass der Umgang mit Migration und sprachlich-kul-
tureller Pluralitat im Bildungssystem in hohem Mal abhangig ist von sich wandeln-
den gesellschaftlichen Bedingungen, zu denen nicht zuletzt die politischen und
rechtlichen Vorgaben, insbesondere der Einwanderungs-, Arbeitsmarkt, Bildungs-
und Integrationspolitik, gehdren, mit denen Nationalstaaten die gesellschaftlichen
Inklusions- und Exklusionsverhdltnisse regulieren sowie soziale Positionszuweisun-
gen vornehmen (vgl. etwa Bommes 1999, Scherr 2007, Schiffauer et al. 2002).

1 Eine Kritik kulturalistischer Deutungen der gesellschaftlichen Situation und der Praktiken von Mig-
ranten wurde seit Mitte der 1980er-Jahre wiederkehrend formuliert, so etwa bei Griese 1984,
Bukow & Llaryora 1988 und Bommes & Scherr 1991. Und bereits in der dlteren US-amerikanischen
Forschung tber race-relations finden sich analoge Uberlegungen, so bei Blumer (1954).
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Die damit vorgenommene Perspektivenverschiebung hat zwar zweifellos zur Kontu-
rierung einer kritischen Bildungs- und Migrationsforschung beigetragen, die eine re-
lationale, anti-essentialistische, herrschafts- und ungleichheitskritische Analyse der
Inanspruchnahme von Differenzkonstruktionen und kulturalistischen Zuschreibun-
gen bei der Thematisierung von Problemlagen und Konflikten in Migrationsgesell-
schaften ermdglicht. Wie im Folgenden zu zeigen sein wird, geht dies jedoch mit einer
Engfiihrung bei der Betrachtung des Zusammenhangs von Bildungsprozessen und
kulturellen Differenzen einher. Demgegentiber wird hier eine Perspektivenerweite-
rung vorgeschlagen: Ohne die Notwendigkeit einer Kritik kulturalistischer Deutungen
zu bestreiten, wird argumentiert, dass es fiir ein Verstdndnis von Prozessen der Sub-
jekt- und Identitatsbildung (vgl. Scherr 2008) erforderlich ist, Bildungsprozesse
durchaus auch als Auseinandersetzung mit kulturellen Beziigen und Differenzerfah-
rungen zu analysieren. Die folgende Argumentation zielt damit auf die Konturierung
eines nicht-kulturalistischen Verstandnisses von interkulturellen Bildungsprozessen
(vgl. u.a. Hamburger 1999, 2009; Scherr 2001, 2006; Hormel & Scherr 2004; Me-
cheril 2004, Stojanov 2006, 2007; Nohl 2010, Nohl & Rosenberg 2012).2

1. Wozu eigentlich noch interkulturelle Bildungsforschung?

Ein zentrales Ergebnis der Forschung liber Bildungsbenachteiligungen in der Migra-
tionsgesellschaft kann darin gesehen werden, dass diese nicht — oder jedenfalls nur
nachrangig — durch kulturelle Traditionen von Migrantengruppen und ihre Rekon-
struktion in der Einwanderungsgesellschaft zu erklaren sind.3 Vielmehr lasst sich zei-
gen (vgl. zum Stand der Forschung Scherr & Niermann 2012), dass deren zentrale
Ursache in der Reproduktion soziodkonomischer Ungleichheiten im Bildungssystem
zu sehen ist, von der Migrant(inn)en infolge ihrer Positionierung in der Sozialstruktur
in besonderer Weise betroffen sind. Entsprechend ldsst sich die Bildungsbenachtei-
ligung von Migrant(inn)en weitgehend mit Theorien erkldren, die fiir die Erkldrung
der Bildungsbenachteiligung von Einheimischen mit niedrigem soziodkonomischem
Status entwickelt worden sind. Eine zentrale Einsicht der einschldgigen Analysen ist
darin zu sehen, dass erfolgreiche Bildungskarrieren von Fahigkeiten und Dispositio-
nen abhangig sind, die nicht im Bildungssystem selbst, sondern in vorschulischen und
auBerschulischen Zusammenhangen entwickelt und stabilisiert werden; bildungser-
folgreich sind deshalb die Kinder von Familien, die in der Lage sind, die Vorausset-
zungen fiir schulischen Erfolg im familialen Kontext zu erzeugen.? Dies bedingt eine
Privilegierung derjenigen Kinder und Jugendlichen, deren Eltern {ber ein hohes for-
males Bildungsniveau verfiigen, die nationale Verkehrssprache (und deren schulkon-

2 Hier — wie im Weiteren — wird nur selektiv auf relevante Literatur verwiesen; denn der Vielzahl der
einschldgigen und erwahnenswerten Publikationen kann in einem solchen Aufsatz nicht Rechnung
getragen werden.

3 Dass bereits der Migrationsprozess selbst eine Distanzierung von sozialen und kulturelle Beziigen
bedeutet, ist offenkundig, wird in der einschldagigen Debatten aber immer wieder (ibersehen; vgl.
Schiffauer 1991.

4 Auf die unterschiedlichen Erklarungsansétze, die dazu in der Bildungssoziologie vorliegen, ist hier
nicht einzugehen; vgl. die einschldgigen Beitrage in Bauer et al. 2012.
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forme Auspragungen) sprechen sowie die formellen und informellen Erwartungen
von Bildungsinstitutionen kennen und diesen entsprechen kénnen und wollen.”

Uber die Effekte des Bildungsniveaus der Eltern und ihres soziodkonomischen Sta-
tus hinaus sind — in Abhangigkeit von der Aufenthaltsdauer — migrationsbedingte
Effekte in Rechnung zu stellen, insbesondere ggf. fehlende bzw. unzureichende
Kenntnisse der nationalen Verkehrssprache und der Strukturen des nationalen Bil-
dungssystems sowie die direkten und indirekten Folgen eines unsicheren Aufent-
haltsstatus.® Hinzu kommen Prozesse der institutionellen Diskriminierung (vgl. Go-
molla & Radtke 2002), deren relative Bedeutung im schulischen Kontext sowie
beim Ubergang in die berufliche Bildung kontrovers diskutiert wird (vgl. Diefen-
bach 2009, 444ff.; Scherr et al. 2013).

Vor dem Hintergrund der einschldgigen Forschungsergebnisse ware es also irre-
fihrend, die Forschung liber die Ursachen und Folgen der Bildungsbenachteiligung
von Migrant(inn)en” weiterhin als interkulturelle zu bezeichnen. Denn der Verweis
auf kulturelle Unterschiede ist bei der schulischen (Re-)Produktion von Bildungs-
ungleichheiten vor allem als Legitimation fiir das Festhalten an eingespielten or-
ganisatorischen und institutionellen Routinen sowie als Zuschreibungspraxis be-
deutsam, mit der Ungleichbehandlung begriindet und gerechtfertigt wird (vgl.
dazu zusammenfassend Radtke 2004).

Entsprechend liegt es nahe, eine Kritik des Kulturalismus und seiner Auswirkungen
auf die Padagogik zu formulieren und auf dieser Grundlage fiir einen "Abschied
von der interkulturellen Padagogik" (Hamburger 2009, 1) zu pladieren. Fir die
kiinftige Forschung — und auch im Hinblick auf die Qualifizierung padagogischer
Fachkrafte — kann es demnach nicht darum gehen, Sensibilitat fiir kulturelle Un-
terschiede zu entwickeln, sondern ganz im Gegenteil darum, kulturalistische
Sichtsweisen zu hinterfragen, also eher um eine diskriminierungs- und (kultur-)ras-
sismuskritische als um eine interkulturelle Bildung(-sforschung) (vgl. Gomolla &
Radtke 2002, Hormel & Scherr 2004, Hamburger et al. 2005, Mecheril 2004, Scha-
rathow & Leiprecht 2009, Hormel & Scherr 2010).8 Im Kontext einer diskriminie-
rungskritischen Forschung sind Normalitdtserwartungen (in Kindergarten, Schu-

5 Ein Ausgleich damit einhergehender Ungleichheiten durch schulische Erziehung und Bildung ist
unwahrscheinlich; insofern ist die "Uberfrachtung der (schulischen, A.S.) Erziehung mit Erwartun-
gen der Gleichheitserzeugung" (Bommes 2011a, 110) zumindest dann problematisch, wenn sie mit
einer stillschweigenden Akzeptanz sozialer Ungleichheiten in anderen gesellschaftlichen Teilberei-
chen einhergeht.

6  Schiler(innen) mit Migrationshintergrund sind zu tiber 70% in Deutschland geboren und haben hier
ihre Schullaufbahn absolviert (Diefenbach 2009, 436f.); dies im Unterschied zu Kindern und Jugend-
lichen aus Asylbewerberfamilien und zu unbegleiteten minderjahrigen Fliichtlingen, bei denen sich
die eigene Migrationserfahrung mit einer kurzen Aufenthaltsdauer und einem vielfach unsicheren
Aufenthaltsstatus verbindet.

7  Auch die pauschalen Kategorien Migrant(inn)en bzw. Migrationshintergrund wéren einer Kritik zu
unterziehen; denn diese eignen sich nicht zur Charakterisierung der Lebenssituation und der Prakti-
ken derjenigen, die darunter subsumiert werden.

8 Es ist plausibel anzunehmen, dass wissenschaftliche Diskurse und ihre mediale Verbreitung die
Erwartungen von Lehrer(inne)n beeinflussen. Wenn es dann als erwartbar gilt, dass Schiiler(innen)
mit Migrationshintergrund bzw. aus sog. bildungsfernen Milieus schlechte schulische Leistungen
erbringen, dann miissen sich Schulen und Lehrer(innen) geringe Bildungserfolge diese Gruppen
nicht selbst zurechnen und kdnnen sie geschehen lassen.
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len, der beruflichen Bildung) und die daraus resultierenden "Probleme des
padagogischen Umgangs mit Differenz" (Radtke 2004, 641) in den Blick zu neh-
men; die praktische Bedeutung einer darauf ausgerichteten Bildungsforschung
liegt in ihrem Beitrag zur Ermdglichung einer solchen Gestaltung des Bildungssys-
tems, seiner Organisationen und von padagogischen Praktiken, die dazu fiihrt,
dass Bildungschancen weniger als bisher von auBerhalb padagogischer Institutio-
nen erworbenen Kenntnissen, Fahigkeiten und Dispositionen abhangig sind.

Unter dieser Perspektive mag es durchaus konsequent erscheinen, einen Abschied
von der interkulturellen Bildungsforschung oder zumindest eine Preisgabe ihrer ir-
refiihrenden Selbstbezeichnung einzufordern. Stellt man die gangige Engfiihrung
interkultureller Bildungsforschung auf die Beobachtung und Erklarung von unglei-
chen schulischen und beruflichen Bildungslaufbahnen und damit die Gleichsetzung
von Bildung mit dem Erwerb von Kompetenzen und Zertifikaten in staatlich lizen-
sierten Institutionen jedoch in Frage, so ergibt sich eine andere Konsequenz. Geht
man namlich von einem Verstandnis von Bildung als Subjektbildung aus, d.h. als
Prozess, in dem Individuen Grundlagen ihres Selbst- und Weltverstandnisses er-
werben, weiterentwickeln und ggf. transformieren (vgl. Meueler 1993, Marotzki
1990, Scherr 2003, 2008),° dann ist es plausibel anzunehmen, dass auch kulturelle
Beziige (biografische und aktuelle) fiir Bildungsprozesse von erheblicher Bedeu-
tung sind (s.u.). Zudem stellt die Aneignung von Kultur(en), d.h. die eigensinnige
Auseinandersetzung mit gesellschaftlich verfiigbaren Wissensbestanden, Normen,
Werten, Wahrnehmungs- und Artikulationsformen, zweifellos eine zentrale Dimen-
sion von Bildungsprozessen dar (vgl. Adorno 1972, 93ff.).

Dariiber hinaus kann mit guten Griinden davon ausgegangen werden, dass die
Auseinandersetzung mit soziokulturellen Differenzen eine relevante Ermdgli-
chungsbedingung von Bildungsprozessen ist, denn sie ermdglicht eine Irritation
eingelebter Wahrnehmungs-, Deutungs- und Bewertungsmuster und kann damit
einen Ausgangspunkt fiir Prozesse sein, in denen Grundlagen des eigenen Selbst-
und Weltverstandnisses fraglich und in der Folge zum Gegenstand der Reflexion
werden?? (vgl. Marotzki 1990, 41ff.; Scherr 2001, Koller et al. 2007).1! Eine ver-
anderte Perspektive fiir die interkulturelle Bildungsforschung wird folglich dadurch
ermdglicht, dass umfassend nach Selbstbildungsprozessen unter Bedingungen so-
ziokultureller Heterogenitét!2 gefragt wird, d.h. einerseits nach der Bedeutung so-

9 In dieser Perspektive treten Individuen als Subjekte ihrer Bildungsprozesse in den Blick. Bildung
wird als Aktivitat der sich bildenden Individuen betrachtet; dies in klarer Abgrenzung zu einem Ver-
sténdnis von Padagogik als Ubertragungsleistung, in dem Padagog(inn)en Subjekte, jeweilige
Adressat(inn)en Objekte padagogischer Einwirkung sind.

10 Konnen, nicht miissen. Denn auf Irritationen der eigenen Gewissheiten kann auch mit Nicht-verste-
hen-Wollen und anderen Formen der Abwehr und Abspaltung reagiert werden.

11 Diese Uberlegung kann mit unterschiedlichen theoretischen Mitteln begriindet werden, etwa in
Anschluss an die Sozialphdnomenologie und die neuere Systemtheorie; sie weist zudem erhebliche
Ubereinstimmungen mit Richard Rortys Konzept der Ironie auf (1989, 127ff.).

12 Wenn hier und im Folgenden von soziokultureller Heterogenitdt die Rede ist, dann soll damit akzen-
tuiert sein, dass als kulturell beschreibbare Unterschiede keineswegs nur auf Migrationshintergriinde
und Ethnizitdt verweisen, sondern auch auf andere Unterschiede, etwa zwischen dominanter Kultur
und Subkulturen, Religidsen und Nicht-Religidsen, sozialen Milieus, politischen Orientierungen, usw.
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ziokultureller Heterogenitat fiir individuelle Bildung, andererseits nach der Bedeu-
tung von Bildung fiir den Umgang mit soziokultureller Heterogenitét.!3

Bevor hierauf etwas naher eingegangen werden kann, ist es zundchst erforderlich
zu klaren, wie ein Verstandnis kultureller Differenzen konturiert werden kann, das
die Fallen nationalistischer und/oder ethnisierender Kulturkonzepte vermeidet.

2. Kulturen, Zugehorigkeiten und Identitatsprojekte

Politische, mediale und auch wissenschaftliche Diskurse Uber kulturelle Differen-
zen in Migrationsgesellschaften gehen vielfach von zwei hoch problematischen
Pramissen aus: Zum einen werden kulturelle Differenzen vor allem als solche zwi-
schen einheimischer Mehrheit und migrantischen Minderheiten zum Thema. Zum
anderen wird Kultur als ein Beobachtungsschema verwendet, mit dem Unterschie-
de zwischen sozialen Gruppen empirisch erfasst werden sollen (vgl. Nassehi 1999,
Hormel & Scherr 2003, Radtke 2004). Dies etabliert eine hoch selektive For-
schungsperspektive:

¢ An die Stelle einer Analyse der heterogenen (beruflichen, familialen, medialen
usw.) Erfahrungszusammenhdnge, vor deren Hintergrund Individuen ihr
Selbst- und Weltverstandnis entwickeln, tritt ein Kulturdeterminismus, der Kul-
turen nicht als Ergebnis einer eigensinnig-kreativen Praxis der Auseinanderset-
zung mit den je eigenen Lebensbedingungen (einschlieBlich kultureller Tradie-
rungen in Familien, Schulen, Massenmedien) in den Blick nimmt, sondern als
einen vermeintlich stabilen und uniiberschreitbaren Rahmen, der die Selbst-
und Weltverhaltnisse von Individuen festlegt.

¢ Damit korrespondiert nicht nur ein Versténdnis von Ethnien bzw. Kulturen als ver-
meintlich klar abgrenzbare, stabile und in sich homogene Gebilde, sondern zudem
eine "volkstiimliche soziologische Ontologie" (Brubaker 2007, 116), die kategorial
unterschiedene Untersuchungseinheiten (etwa: Menschen mit Migrationshinter-
grund, EinwanderInnen aus der Tiirkei) mit sozialen Gruppen gleichsetzt!*

¢ Innerkulturelle Konflikte und soziokulturelle Differenzen libergreifende Gemein-
samkeiten — des Erfahrungszusammenhanges, der Praktiken, der politischen,
moralischen, religissen Uberzeugungen usw. — entgehen der Aufmerksamkeit
einer Beobachtung, die auf die Entdeckung mehr oder weniger groBer Unter-
schiede zwischen Einheimischen und Migrant(inn)en spezialisiert ist. Denn das
Interesse richtet sich nicht darauf, welche basalen Ubereinstimmungen z. B. be-
rufliche Tatigkeiten, Familienstrukturen, Bildungsbiografien, jugendkulturelle
Praktiken oder politische Orientierungen kennzeichnen, sondern was sie unter-
scheidet. Damit tendiert migrationsbezogene Kulturforschung zu einer Uberbe-

13 In eine shnliche Richtung gehen die Uberlegungen, die Auernheimer (2010) zur Verteidigung inter-
kultureller Padagogik entwickelt hat. Es ist m.E. aber nicht nachvollziehbar, warum er dabei eine
polemische Abgrenzung gegen Konzepte der Diversity-Padagogik vornimmt.

14 Demgegeniiber akzentuiert Brubaker (2007) deutlich die Notwendigkeit, zwischen sozialwissen-
schaftlichen Kategorien und sozialen Gruppen zu unterscheiden und deshalb die Prozesse zu unter-
suchen, in denen sich jeweils ggf. ein "Zusammengehdrigkeitsgefiihl" (ebd., 22) entwickelt.



34 Albert Scherr

tonung von Differenzen. Dies ist insbesondere dann der Fall, wenn Aussagen
Uber Differenzen ohne einen MaBstab getroffen werden, der eine Aussage Uber
die relative Bedeutung von Unterschieden und Gemeinsamkeiten ermdglicht.

« Vor diesem Hintergrund folgt auch die wissenschaftliche Erzeugung und die In-
terpretation von Daten zu kulturellen Differenzen einem Zurechnungsschema,
das voraussetzt, dass kulturelle Differenzen in der Migrationsgesellschaft primar
als Differenzen zwischen Einheimischen und Migrant(inn)en bzw. zwischen Teil-
gruppen der Migrationsbevoélkerung gegeben sind. Damit aber werden sozio-
kulturelle Gemeinsamkeiten und Unterschiede unsichtbar gemacht, die sich in
dieses Zurechnungsschema nicht einfligen bzw. quer zu den vorausgesetzten
Unterscheidungen liegen, also etwa Gemeinsamkeiten und Unterschiede zwi-
schen sozialen Milieus, die fiir Migrant(inn)en und Nicht-Migrant(inn)en glei-
chermaBen relevant sind (vgl. Wippermann & Flaig 2009).

Aus der Kritik eines solchen Kulturalismus, seiner theoretischen Schwachen sowie
seiner politischen und padagogischen Implikationen, kann m.E. jedoch nicht die
Konsequenz gezogen werden, dass es hinreichend ist, sich auf eine dekonstrukti-
vistische bzw. ideologiekritische Auseinandersetzung mit dem Diskurs tiber Kultur
und kulturelle Differenzen zuriickzuziehen.!® Denn aus der Annahme, dass fiir die
moderne Gesellschaft als funktional differenzierte Weltgesellschaft Differenzen
zwischen nationalen, ethnischen und regionalen Kulturen sowie von Teil- und Sub-
kulturen strukturell belanglos sind!®, folgt nicht, dass diese damit zugleich auch
fur die alltagliche Kommunikation, die alltdgliche Lebensfiihrung sowie fiir die Pro-
zesse der Identitatsbildung bzw. -umbildung von Individuen und sozialen Gruppen
bedeutungslos werden. Die alltégliche Lebensfiihrung geht nicht in der Teilnahme
an der Kommunikation der gesellschaftlichen Funktionssysteme auf, und diese bie-
tet auch keine ausreichende Grundlage fiir die individuelle Identitdtsbestimmung
und -erhaltung. Zudem ist es nicht ignorierbar, dass Individuen ihrer Zugehérigkeit
zu kulturell unterschiedenen imaginaren Gemeinschaften eine erhebliche Bedeu-
tung zuschreiben und es folglich erforderlich ist, zu analysieren, was Prozesse der
Konstruktionen kollektiver Identitdten und darauf bezogene Identifikationen ver-
anlasst und was ihre Folgen sind (vgl. Castells 1997, Hall 1999, Scherr 2000). Da-
riber hinaus ist es sozialisations- und identitdtstheoretisch zwingend anzuneh-
men, dass Individuen ihr Selbst- und Weltversténdnis lebensgeschichtlich zunachst
durch die Ubernahme der soziokulturellen Vorgaben ihres partikularen Herkunfts-
kontextes entwickeln und stabilisieren, die als fraglos-selbstverstandliche Gewiss-
heiten des Alltagsbewusstseins fungieren.

Moderne Gesellschaften sind jedoch dadurch gekennzeichnet, dass die individuell
zuganglichen Erfahrungs- und Identifikationsmdglichkeiten nicht an die Grenzen
von Familien, Verwandtschaften und in sich abgeschlossenen lokalen Milieus ge-
bunden bleiben.!” Moderne Gesellschaften sind eben keine in sich homogene und

15 Zur Begriindung vgl. auch Scherr 2001, Stojanov 2006 und Nohl 2010.

16 Zur Begriindung dieser These — mit unterschiedlichen theoretischen Beziigen — vgl. Bukow & Llary-
ora 1988, 20ff.; Nassehi 1999, 153ff. und 203ff.

17 Aus diesem Grund ist die Verwendung von Konzepten, die in der Ethnologie fiir die Beschreibung
von Stammesgesellschaften entwickelt worden sind (etwa: Sozialisation als kulturelle Prégung, kul-
turelle Basispersonlichkeit), fiir die Analyse moderner Gesellschaften ungeeignet.
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nach auBen abgeschlossene Gemeinschaften, sondern strukturell durch interne
Heterogenitat gekennzeichnet. Die Vervielféltigung der sozialen Kontexte und Be-
zugsgruppen, die Teilnahme an massenmedialer Kommunikation und schulischer
Bildung, berufliche Sozialbeziehungen, die Begegnung mit differenten Lebenswel-
ten im stadtischen Kontext, ggf. das Verlassen des Herkunftsmilieus durch soziale
Mobilitdt und auch durch Reisen fiihren dazu, dass Differenzerfahrung alltaglich
sowie Identifikationsangebote bzw. -zumutungen pluralisiert werden. In der Folge
tritt an die Stelle einer singularen und stabilen Identitat eine Identitatsarbeit; Iden-
titat wird zu einem "Projekt, das zum Ziel hat, ein individuell gewiinschtes oder
notwendiges 'Gefiihl von Identitdt' (sense of identity) zu erzeugen" (Keupp 1997,
34).

Die Herstellung und Aufrechterhaltung eines solchen sense of identity ist jedoch
nicht voraussetzungslos. Als zentrale Bedingung hierfiir betrachtet die Sozialpsy-
chologie die Zuganglichkeit von Erfahrungen "soziale(r) Zugehérigkeit und Aner-
kennung" (ebd.). Individuen sind so betrachtet auf die emotionale Stiitzung und
die kommunikative Bestatigung des eigenen Selbstverstandnisses in Bezugsgrup-
pen angewiesen. In psychoanalytischer Perspektive argumentiert Bohleber (2009,
217), dass auch in "von Kontingenzen gepragten modernen Identitdtskonzeptio-
nen" nicht davon abgesehen werden kann, dass psychische Gesundheit "ein Kern-
Selbst und Identitatsgefiihl" erfordert: "Ohne dieses kénnen wir nicht in dem ste-
ten Wandel auch die selben bleiben." Insofern ist es nicht plausibel anzunehmen,
dass sich individuelle Identitdtsprojekte umfassend von Zugehérigkeiten und Er-
fahrungen der Anerkennung in partikularen Kontexten ablésen kdnnen, in denen
sich Einzelne als Mitglieder sozialer Gemeinschaften mit einem geteilten Spektrum
an einigermaBen stabilen Orientierungen erfahren kénnen. Hierauf wurde auch im
Kontext der Cultural Studies mit einem Verstandnis von Kultur als Praxis sozialer
Gruppen sowie als "Landkarte der Bedeutungen hingewiesen, welche die Dinge
fur ihre Mitglieder verstehbar machen" (Clarke et al. 1981, 41).

Vor dem Hintergrund der Kritik des Kulturalismus kann jedoch nicht postuliert wer-
den, dass entsprechende Zugehdrigkeiten und Abgrenzungen notwendig eine
Ubereinstimmung mit Grenzziehungen zwischen national, ethnisch, politisch oder
religiés definierten Kollektiven haben. Auch dies wurde bereits in den Analysen der
Cultural Studies deutlich, die zeigen, dass die Vorgaben der (elterlichen) Stamm-
kultur eine — und nur eine — BezugsgroBe der alltagskulturellen Praktiken sind, in
denen Jugendliche Deutungen ihres gesellschaftlichen Erfahrungszusammenhan-
ges hervorbringen.

Vor diesem Hintergrund ist es plausibel, eine doppelte Perspektive auf Kultur(en)
einzunehmen: Kulturen sind sowohl als ein Rahmen in den Blick zu nehmen, in
dem Individuen ihr Selbst- und Weltverstandnis entwickeln, wie auch als ein Re-
pertoire, das sie in eigensinnig-kreativen Prozessen verwenden (vgl. Swidler
1986).

Ein dieser Perspektive angemessenes Verstandnis von Kultur(en) fasst Fuchs
(1999, 404) wie folgt zusammen:
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"Kultur erscheint als interaktive und umkampfte Leistung, als Akt der Interpreta-
tion. Wesentlich ist, dass Menschen nicht als Reprasentanten 'ihrer' Kultur fungie-
ren und ihre Kultur nicht als einheitliches 'pattern' oder Weltbild erscheint, ..., son-
dern daB klar ist, dass die Menschen sich immer schon zwischen verschiedenen
Diskursen und zwischen verschiedenen Auslegungen, zwischen verschiedenen Op-
tionen bewegen, die durchaus Gegensatzliches artikulieren kénnen (wenn sie auch
nicht immer fir alle offen sind)."

Eine Forschung, die sich fiir die Bedeutung kultureller Differenzen interessiert, ist
folglich darauf verwiesen, die sozialen Praktiken zu untersuchen, in denen sich die
sozialen Gruppen und lebensweltlichen Milieus'8, die als der soziale Ort individu-
eller Identitétsprojekte und kultureller Ubereinstimmung relevant sind, bilden, sta-
bilisieren, transformieren und ggf. auflésen. Dazu ist eine rekonstruktive Sozial-
forschung erforderlich, die Individuen nicht subsumtionslogisch als Angehdrige
mehr oder weniger plausibel unterschiedener Kulturen betrachtet, sondern die sich
fur die kulturellen Praktiken interessiert, in denen soziale Akteure der eigenen so-
zialen Existenz Sinn durch Prozesse des "identity-making" und des "self-construc-
tion" verleihen (Willis 2000, XIV). In einer interkulturellen Perspektive ist dabei ins-
besondere die Frage relevant, was Identifikationen mit sowie Distanzierungen von
biografisch auferlegten Zugehérigkeiten und daran gebundenen kulturellen Tra-
dierungen ermdglicht und erschwert, was Individuen zu mehr oder weniger star-
ken Identifikationen mit partikularen Bezligen oder aber zu deren Infragestellung
und Uberschreitung veranlasst.?

3. Bildung als reflektierende Auseinandersetzung mit soziokultu-
rellen Beziigen

Mit diesen Uberlegungen ist die Perspektive interkultureller Bildungsforschung
noch nicht zureichend bestimmt. Denn Prozesse der individuellen und kollektiven
Identitdtsarbeit unter Bedingungen soziokultureller Heterogenitat kdnnen meines
Erachtens erst dann als Bildung (im Sinne der bildungstheoretischen Tradition)
qualifiziert werden, wenn sie mit einer reflektierenden Auseinandersetzung mit Dif-
ferenzerfahrungen einhergehen; wenn soziokulturelle Differenzen also nicht nur
erlebt, pragmatisch bewaltigt und ggf. erlitten werden, sondern zudem eine be-
wusste Auseinandersetzung mit dem eigenen Selbst- und Weltverstandnis und ein
Reflexivwerden eigener sozialer und kultureller Beziige veranlassen.

In der reflexiven Verarbeitung irritierender Erfahrungen ist ganz generell ein Merk-
mal von Bildungsprozessen zu sehen —im Unterschied etwa zu einem Wissenser-
werb, der vorgangige Wahrnehmungs-, Denk- und Handlungsschemata nicht in

18 Unter lebensweltlichen Milieus werden hier Kommunikationszusammenhange verstanden, in denen
Individuen sich wechselseitig beeinflussen; dies im Unterschied zu mit statistischen Verfahren
errechneten Kollektiven, die Ubereinstimmungen in Hinblick auf Lebensstile aufweisen.

19 Empirisch sind Formen eines postmodernen Alltags, in dem differente kulturelle Stile, Symbole und
Praktiken pragmatisch integriert werden ebenso beschreibbar (vgl. Bukow 2010) wie Formen der
Abwehr und des Riickzugs auf fundamentalistische Identitatsprojekte (vgl. Castells 1997).
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Frage stellt, sondern in diese integriert werden kann (vgl. etwa Marotzi 1990, Koller
2009) 20, Vor diesem Hintergrund ist die spezifische Chance interkultureller Bildung
darin zu sehen, dass eigene kulturelle Einbettungen in der Auseinandersetzung mit
Differenzerfahrungen als solche kenntlich werden und Grundannahmen des eige-
nen Selbst- und Weltversténdnisses damit als nicht-alternativlose — als vorausset-
zungsvolle und spezifische — begreifbar werden. Interkulturelle Bildung ldsst sich
somit als ein Prozess fassen, in dem die Selbst- und Weltverhaltnisse von Indivi-
duen infolge von Differenzerfahrungen ihre Fraglosigkeit verlieren, in dem eigene
kulturelle Bezlige und Verortungen nicht als implizites Wissen fungieren, sondern
bewusst werden. Durch interkulturelle Bildung wird ein Nachdenken uber die bio-
grafische Entstehung, die soziale Verankerung sowie die Begriindbarkeit des ei-
genen Selbst- und Weltverstandnisses moglich. Denn Differenzerfahrungen stellen
kritische Momente und Herausforderungen dar, die mit Hilfe der vorhandenen
Grundfiguren des bisherigen Selbst- und Fremdversténdnisses nicht bewaltigt wer-
den kénnen. Dies ermdglicht idealiter eine Ent-Verselbstandlichung erworbener
Gewissheiten, ein Nachdenken darliber, wie das eigene Selbst- und Weltverhaltnis
entstanden und sozial verankert, wie es begriindbar bzw. rechtfertigbar ist. Die
genuine Chance interkultureller Bildungsprozesse liegt somit darin, Personen zu
befahigen, die soziokulturellen Voraussetzungen und Kontexte ihrer Perspektive
zu erkennen und sich damit reflexiv auseinander zu setzen.

Interkulturelle Bildung kann damit als Beitrag zu einer "Allgemeinbildung, .... die
Einsicht in die Kontingenz unseres Wissens, unseres jeweiligen Weltbilds inten-
diert" (Auernheimer 2010, 2), verstanden werden. Ihre mdgliche Leistung liegt
folglich in der Befahigung, sich mit der eigenen Situierung in einer Situation reflexiv
auseinander zu setzen, die durch eine Gemengelage heterogener Traditionen, Dis-
kurse, Rituale, Symbole, Sprachen gekennzeichnet ist.

Ein solches Verstandnis interkultureller Bildung ist deutlich von Konzepten zu un-
terscheiden, die das Verstehen der Anderen als Lernziel deklarieren. Denn es geht
so betrachtet zentral um Selbstreflexion, um eine produktive Verunsicherung, von
der zu erwarten ist, dass sie auch die Fahigkeit fordert anzuerkennen, dass andere
Selbst- und Weltverhaltnisse prinzipiell?! ebenso auf kontingente, aber individuell
nicht beliebig wahlbare biografische und soziale Voraussetzungen verweisen wie
die eigenen.

20 Im Unterschied zu Koller (2009, 185) verstehe ich unter Bildung damit jedoch nicht nur solche Pro-
zesse, in denen sich "die Welt- und Selbstverhaltnisse von Menschen grundlegend veréndern", weil
sie "mit neuartigen Problemen konfrontiert werden, fiir deren Bewaltigung die Grundfiguren ihres
bisherigen Welt- und Selbstbezugs nicht mehr ausreichen". Denn eine reflexive Auseinandersetzung
mit Differenzerfahrungen kann durchaus dazu filhren, dass — mit subjektiv guten Griinden — weiter-
hin an eigenen bisherigen Uberzeugungen festgehalten wird. Im Unterschied zu Koller kénnte man
vielleicht auch wie folgt argumentieren: Selbst, wenn sich fiir mich subjektiv infolge meiner reflexi-
ven Auseinandersetzung mit Differenzerfahrungen die Entscheidung ergibt, an bisherigen Uberzeu-
gungen festzuhalten, handelt es sich um eine Veranderung von Welt- und Selbstverhaltnissen, weil
es sich dann um eine anderes begriindete Entscheidung handelt.

21 Das gilt aber eben nur prinzipiell; wie wir an anderer Stelle gezeigt haben, ist interkulturelle Bildung
deshalb auf eine menschenrechtliche Fundierung angewiesen; vgl. Hormel & Scherr 2004.
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In einem kritisch-emanzipatorischen Verstandnis von Bildung als Subjektbildung
richtet sich das erkenntnisleitende Interesse insbesondere auf die Bedeutung von
Differenzerfahrungen fiir solche Prozesse, in denen Individuen ihre Fahigkeiten zur
Kritik sozialer Zwange, herrschaftslegitimierender Denkweisen und Normalitatser-
wartungen entwickeln und sich damit zu einer selbstbestimmteren Lebenspraxis
befahigen. Damit stellt sich die Frage, was interkulturelle Bildung zu Kritik- und
Distanzierungsfahigkeit gegeniiber lebensgeschichtlich auferlegten Zugehérigkei-
ten und daran gebundenen soziokulturellen Festlegungen beitragen kann. Als nor-
mative Zielsetzung interkultureller Bildungsprozesse kann folglich nicht die Affir-
mation biografisch bedeutsamer kultureller Hintergriinde und identitatsstiitzender
sozialer Verortungen verstanden werden. Mit Zygmunt Bauman (1999, 63) kann
die Perspektive einer emanzipatorischen interkulturellen Bildung vielmehr pointiert
wie folgt beschrieben werden:

"Die Chance liegt nicht darin, eine wiedergefundene Ethnizitdt, eine echte oder er-
fundene Stammestradition zu bejubeln, sondern in der Vollendung des E£ntbet-
tungswerkes der Moderne — indem man sich auf das Recht, die eigene Identitat
zu wabhlen, als ... universelle Gemeinsamkeit aller Blirger/Menschen konzentriert
...; und indem man die komplexen staatlich- oder stammesgelenkten Mechanis-
men bloBlegt, die darauf abzielen, das Individuum dieser Wahlfreiheit und dieser
Verantwortung zu berauben."

Vor dem Hintergrund der Kritik des Kulturalismus kann eine so verstandene inter-
kulturelle Bildung jedoch nicht voraussetzen, dass biografisch relevante Erfah-
rungshintergriinde und aktuell bedeutsame soziale Verortungen primar oder gar
exklusiv mit etablierten Unterscheidungen von Kulturen tibereinstimmen. Vielmehr
muss es — und dies gilt fiir die Bildungsforschung ebenso wie fiir die Bildungspraxis
— durchaus als klarungsbediirftig gelten, welchen Stellenwert diese ggf. bei Erfah-
rungshintergriinden und sozialen Positionierungen haben, die Individuen unter-
scheiden. Folglich kdnnen Konzepte der Diversity-Padagogik und Diversity-For-
schung (vgl. Hormel & Scherr 2004, 203ff.; Leiprecht 2011, Scherr 2011) sowie
der Intersektionalitdtsforschung (vgl. etwa Becker-Schmidt 2007, Winker & Degele
2009) als ein Ubergreifender Rahmen verstanden werden: Interkulturelle Bildung
ist so betrachtet eine spezifische Form der reflektierenden Auseinandersetzung mit
Differenzerfahrungen, eine Thematisierung von Gemeinsamkeiten und Unterschie-
den, welche die Auseinandersetzung mit aus weiteren individuell und gesellschaft-
lich bedeutsamen Unterschieden und Ungleichheiten resultierenden Differenzen??
nicht ersetzen kann. Die damit skizzierte Programmatik einer Subjektbildung unter
Bedingungen soziokultureller Heterogenitat verweist auf die Notwendigkeit einer
Forschung, die nach den sozialen Voraussetzungen solcher Reflexivitdt sowie da-
nach fragt, was padagogisch zu ihrer Férderung und Weiterentwicklung beigetra-
gen werden kann. Denn Subjektivitdt — verstanden als Fahigkeit zu einer bewuss-
ten, informierten und differenzierten Auseinandersetzung mit den Grundlagen des

22 Also etwa mit Differenzen, die aus Positionen in der Struktur sozialer Ungleichheiten oder den
Geschlechterverhdltnissen resultieren.



Perspektiven einer kulturalismuskritischen interkulturellen Bildungsforschung 39

eigenen Selbst- und Weltverstandnisses — kann nicht als ohnehin gegebene Fa-
higkeit oder Eigenschaft von Individuen vorausgesetzt werden. Angemessener ist
es, Subjektivitat als ein Potenzial zu fassen, dessen Realisierung durch soziale Be-
dingungen und padagogische Praktiken ermdglicht, aber auch eingeschrankt wird.
Dabei kann auch nicht unterstellt werden, dass die Erfahrungen soziokultureller
Unterschiede wie selbstverstandlich als AnstoB zu oder als Erméglichung von Re-
flexivitat wirksam werden; vielmehr ist zu untersuchen, was die biografischen und
sozialen Bedingungen sind, die dies wahrscheinlicher oder unwahrscheinlicher
werden lassen.

Zum Stand der Forschung, die fiir eine Kldrung der hiermit aufgeworfenen Fragen
relevant ist, lasst sich abschlieBend feststellen, dass eine umfangreiche sozialwis-
senschaftliche und sozialpsychologische Forschung dariiber vorliegt, unter wel-
chen Bedingungen gesellschaftliche Diskurse und Vorurteile einflussreich sind, die
Grenzziehungen zwischen national, ethnisch und religidés unterschiedenen Grup-
pen als notwendig behaupten und diese als Begriindung und Legitimationen von
sozialen Ungleichheiten, Macht- und Herrschaftsverhaltnissen verwenden. Dage-
gen ist eine Forschung, die theoretisch und empirisch gesicherte Aussagen dariiber
zuldsst, unter welchen Bedingungen Bildungsprozesse aussichtsreich sind, in de-
nen Zugehdrigkeiten reflexiv und gesellschaftlich einflussreiche Unterscheidungen
kritisierbar werden, nur in Ansatzen entwickelt (vgl. etwa Rorty 2003, 241ff.; Ste-
phan 1999, Lamont & Aksartova 2002). So kann etwa der Verweis auf den in der
Vorurteils- und Rechtsextremismusforschung wiederkehrend dokumentierten
Sachverhalt eines statistischen Zusammenhanges zwischen formalem Bildungsni-
veau und geduBerter Ablehnung von Vorurteilen Analysen nicht ersetzen, die kla-
ren, was dieser Korrelation zugrunde liegt.23 Ist dies tatséchlich als direkter Effekt
formaler Bildung erklarbar, oder aber ein indirekter Effekt unterschiedlicher Le-
bensbedingungen, die mit dem formalen Bildungsniveau typischerweise einherge-
hen? Zudem sind Formen eines "Ordinary Cosmopolitism", d.h. die Strategien und
Praktiken "used by ordinary people to bridge boundaries with people who are dif-
ferent from them" (Lamont & Aksartova 2002, 1; vgl. Lamont 2000) bislang im
deutschsprachigen Raum kaum erforscht (vgl. aber Bukow 2010).2% Auch eine the-
oretische Systematisierung und empirische Uberpriifung des Erfahrungswissens,
das in einschlagigen Praxiszusammenhangen der Bildungsarbeit verfiigbar ist (vgl.
etwa Georgi & Ohliger 2009, Panke et al. 2010), liegt bislang nicht vor. Insofern
ist eine Perspektive kiinftiger interkultureller Bildungsforschung darin zu sehen, die
Bedingungen, Kontexte und den Verlauf von Bildungsprozessen zu rekonstruieren,
in denen es gelingt, etablierte Unterscheidungen in Frage zu stellen und zu Dis-
tanzierung von auferlegten Zugehdrigkeiten zu befahigen.

23 S. dazu auch Kempf (2009a, 308), der dafiir pladiert, dass man sich mit statistisch-induktiven Erkla-
rungen nicht zufrieden geben, sondern statistische RegelmaBigkeiten ihrerseits als erklarungsbe-
dirftige Sachverhalte auffassen sollte.

24 In einem Projekt der Antisemitismusforschung haben wir aufzeigen kénnen, dass auch unter bil-
dungsfernen Jugendlichen durchaus eine Ablehnung von Antisemitismus vorzufinden ist, die auf
eine in den Alltagserfahrungen verankerte Relativierung gesellschaftlich gangiger Unterschiede ver-
weist; vgl. Scherr & Schauble 2006, 69ff.



Soziale Ungleichheit als theoretische und methodische
Herausforderung interkultureller Bildungsforschung

Solvejg Jobst & Jan Skrobanek

1. Interkultureller Vergleich und soziale Ungleichheit

Bildung als auch der darauf bezogenen interkulturellen/internationalen Forschung
wird heute ein hoher gesellschaftlicher Stellenwert bei der Realisierung wirtschaft-
licher, sozialer und kultureller Ziele zugeschrieben. Dabei verfiigen — neben den
Nationalstaaten als den klassischen Akteuren bildungspolitischer Steuerung — zu-
nehmend auch internationale und vorwiegend wirtschaftlich orientierte Organisa-
tionen wie die OECD oder die EU (ber Instrumentarien (Wissensbanken, Bench-
marks, soziale Netzwerke, 6konomisches Kapital), die Informationsproduktion,
-kontrolle und -distribution in der Bildungspolitik und Bildungsforschung in bisher
nicht gekanntem MaBe erlauben. Entsprechend ldsst sich beobachten, dass die
Verfligbarkeit und Verwertung der bildungspolitisch relevanten Informationen in
den letzten Jahren zu Transformationen wissenschaftlichen Arbeitens gefiihrt ha-
ben, die fiir die internationale und interkulturelle Bildungsforschung und hier ins-
besondere fiir die methodologischen Diskussionen und Reflexionen nicht folgenlos
bleiben.

Einerseits erfreut sich der Vergleich als Methode der Sozial- und Bildungswissen-
schaften einer wachsenden Beliebtheit und Selbstverstandlichkeit, da internatio-
nale Datenbanken deren breite empirische Fundierung ermdglichen. Andererseits
wachst damit die Gefahr, dass ein reduziertes Verstandnis von Bildung und Bil-
dungsforschung Deutungsmachtigkeit erlangt. Insbesondere wird einer Forschung
Vorschub geleistet, die das Erreichen von Bildungszielen und deren 'Funktionalitat’
flr gewtinschte 6konomische, kulturelle oder soziale Entwicklungen entlang von
"universellen Leistungsstandards und -tests als Allheilmittel" (Solga 2005, 33) be-
obachtet und dabei Bildung auf standardisierte, institutionalisierte, messbar und
6konomisch verwertbare Leistung oder Humankapital reduziert (vgl. z.B. Radtke
2009, 629). Ein derartiger Zuschnitt der Datengenerierung und Auswertung fiihrt
zu unterkomplexen Vergleichen zwischen regionalen, nationalen oder supranatio-
nalen Bildungssystemen bzw. kulturellen Gemeinschaften und beférdert politische
Interventionen, die ausschlieBlich auf die Verbesserung von standardisierbaren Bil-
dungsleistungen orientiert sind.
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Die Verkiirzung von Vergleichen auf Leistungs- bzw. Bildungsoutcome verstellt in
der Regel den Blick fiir soziokulturelle und 6konomische Unterschiede zwischen
den Vergleichsobjekten auf der strukturellen, kollektiven sowie individuellen Ebe-
ne. Zudem kaschiert sie die "Definitionsmacht statushéherer Gruppen" (Solga
2005, 29) sowie die Uiber die Definition von Leistung vollzogenen Kategorisierungen
von 'Gewinnern' und 'Verlierern' (vgl. Jobst & Skrobanek 2008, Baros et al. 2010,
8f.). Vor diesem Hintergrund problematisiert der folgende Beitrag den in Theorie-
bildung, Instrumentenentwicklung und -verwendung, Datenproduktion und in den
darauf aufbauenden Interpretationen eingeschriebenen Machtbias als einen zent-
ralen Punkt der interkulturell vergleichenden Forschungsmethodik. Die Betonung
von Machtasymmetrien als Ursache kultureller Hegemonie, die schon seit langem
zum Kernbestand der interkulturellen Padagogik und Bildungsforschung gehort
(vgl. z.B. Baros et al. 2010, Mecheril & PIoBer 2009, Jobst & Skrobanek 2008), wird
aufgegriffen und unter Beriicksichtigung gesellschaftstheoretischer Erklarungen
sozialer Ungleichheit sowie unter Einbezug der Methodendiskussion komparatisti-
scher Forschung fiir die Methodik interkultureller Forschung weitergedacht. In ei-
nem ersten Schritt wird die Reproduktion sozialer Ungleichheit als zentrale Rand-
bedingung interkultureller Bildungsforschung herausgearbeitet und dargestellt,
dass Forschung ein integraler Bestandteil von gesellschaftlich vorfindbaren sozia-
len, kulturellen und 6konomischen Hierarchien, Kdmpfen und Machtrelationen ist.
Hierauf aufbauend werden in Anschluss an die kritische und die vergleichende Er-
ziehungswissenschaft theoretische und methodische Herausforderungen aktueller
interkultureller Bildungsforschung formuliert.

2, Reproduktion herkunftsspezifischer Ungleichheit als zentrale
Randbedingung interkultureller Bildungsforschung

Obgleich die Bildungsbeteiligung im Laufe der letzten Jahrzehnte generell gestie-
gen ist, existieren weiterhin auffallende sozio-kulturelle Benachteiligungen von
Kindern und Jugendlichen im Schulsystem und im weiterfiihrenden Bildungsverlauf
(vgl. Becker 2006, 29). Das heiBt, die relativen Chancen der durch Unterschiede
in der Bildungsbeteiligung, im Bildungsverlauf und Erwerb von Bildungszertifikaten
definierten gesellschaftlichen Fraktionen veranderten sich im Vergleich zu den ab-
soluten bis heute nur geringfiigig: "steadily increasing numbers of children from
more disadvantaged backgrounds have reached ever higher levels of educational
attainment, the actual extent and significance of any narrowing in the relative
chances of such attainment, according to class origins, remain much debated is-
sues" (Goldthorpe 2007, 87). Dies lasst sich als deutlicher Hinweis dafiir sehen,
dass die sogenannte konservative Funktion von Schule — also ihr inhdrent repro-
duktives Moment hinsichtlich klassen-, schicht- oder herkunftsspezifischer Strati-
fizierung von Gesellschaft — trotz verschiedenster Interventionen auch weiterhin
besteht (z. B. Vester 2005).

Die Annahme, man konne durch entsprechende politische Interventionen im Bil-
dungssystem eine Verringerung von Struktur- und Askriptionseffekten bewirken,
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wurde von Anbeginn ihrer Umsetzung v.a. ab den 1960er-Jahren kritisch betrach-
tet.! Insbesondere die These der Illusion der Chancengleichheit von Bourdieu und
Passeron (1971) war es, die die Vorstellung entzauberte, man kdnne mit etwas gu-
tem Willen und entsprechenden inhaltlichen und strukturellen Veranderungen der
Schule klassen-, schicht- oder herkunftsspezifische Disparitdten in den Zugangen zu
Bildung und damit die Reproduktion gesellschaftlicher (Macht-)Strukturen verrin-
gern bzw. verschwinden lassen. "In any given social formation, the PW (Pedagogic
Work) through which the dominant PA (Pedagogic Agency) is carried on always has
the function of keeping order, i.e. of reproducing the structure of power relations
between the groups or classes, inasmuch as, by inculcation or exclusion, it tends to
impose recognition of the legitimacy of the dominant culture on the members of the
dominated groups or classes, and to make them internalize, to a variable extent,
disciplines and censorships which best serve the material and symbolic interests of
the dominant groups or classes when they take the form of self-discipline and self-
censorship" (Bourdieu & Passeron 1977, 40; zitiert nach Littlewood 1999, 164).

Kernelement der auf Selektion basierenden modernen Bildungssysteme ist die
Uber Leistung definierte Verteilung immaterieller Kapitalien wie z.B. Bildungs- oder
Ausbildungsabschliisse bzw. -titel.? Die Selektion und damit verbundene Zuteilung
von — in erster Linie kulturellen — Kapitalien fungiert "as a means of monitoring
entry to key positions in the division of labour" (Parkin 1979, 54). Als Produkt die-
ses Prozesses reproduziert sich die gegebene Struktur der Positionierungen im so-
zialen Raum, indem die mit symbolischer Gewalt durchgesetzten Teilungs- und
Ordnungsprinzipien inkorporiert und in den Wahrnehmungs-, Klassifikations- und
Handlungsprogrammen der symbolisch Unterlegenen reproduziert werden (Bour-
dieu & Passeron 1977, 40; Skrobanek 2014, 41f.). Symbolische Gewalt macht die
Unterschiede hinsichtlich der Verteilung von Kapitalienbesitz und -kontrolle gleich-
sam vergessen und unsichtbar (vgl. Bourdieu 1992, 149). Produkt dieser "Illusion
der Chancengleichheit" ist die fraglose Inkorporation herrschender Symbole bzw.
Symbolsysteme (Bourdieu 1992, 144, 1493).

Symbolische Gewalt reproduziert sich nhach Bourdieu in den Képfen und Handlun-
gen der Akteure weder offensichtlich noch unmittelbar bewusst (Bourdieu 1992,

1 Mit Beginn der 1960er-Jahre gab es bildungspolitische Bemiihungen, die Rahmenbedingungen fiir
den Bildungszugang so zu gestalten, dass weder das strukturelle Angebot an Bildungsgelegenhei-
ten noch sozialstrukturelle und kulturelle Eigenschaften von Schulkindern und ihres Elternhauses
systematische Einfliisse auf Bildungsverlauf und Erwerb von Bildungszertifikaten haben (vgl. Friede-
burg 1992). Hinzu kam mit Ausgang der 80er-Jahre eine Debatte, die neben strukturellen Restrikti-
onen in den Bildungsgelegenheiten und der Rolle der sozialen Herkunft im Bildungsverlauf sowie
beim Erwerb von Bildungszertifikaten ein starkeres Bewusstsein fiir die strukturierende Rolle von
askriptiven Merkmalen wie Rasse oder Geschlecht hinsichtlich gesellschaftlicher Zugangs- und Parti-
zipationschancen einforderte (z.B. Balibar & Wallerstein 1990, Kap. I & II). Entsprechend diesen
Entwicklungen, daraus resultierender bildungspolitischer Debatten und darauf folgender inhaltlicher
und struktureller Interventionen hoffte man auf eine deutliche Verringerung von Struktur- und
Askriptionseffekten im Zeitverlauf.

2 Es handelt sich hierbei um die "moderne Legitimation ungleicher Bildungschancen", die in der Dis-
kussion mit dem Label Meritokratie versehen wird (Solga 2005, 19).

3 "For Bourdieu, 'pedagogic action' is in general an expression — indeed, in modern societies perhaps
the prime expression — of 'symbolic violence', undertaken in the interests of social reproduction"
(Goldthorpe 2007, 78).
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149). Sie fihrt, erlangt sie ihre volle Wirkung, zur individuellen Inkorporation sym-
bolischer Gewalt: Der Akteur akzeptiert dominante Deutungsmuster beziiglich sei-
ner und der sozialen Lage von signifikant anderen. Dadurch kommt es zu einer
Verkehrung von Ursache und Wirkung der Platzierung in der existierenden gesell-
schaftlichen Struktur, zu einer Form von "falschem Bewusstsein". Nicht mehr die
klassen-, schicht- oder herkunftsspezifische Lage wird als Ursache der spezifischen
Performance und disparater Zugange im Bildungs-, Ausbildungs- und Arbeits-
marktsystem gesehen, sondern die gemessene Leistung wird individualisiert, d.h.
als Resultat individueller Anstrengungen gedeutet. Bildungssysteme reproduzieren
nach Bourdieu gesellschaftliche Verhdltnisse entsprechend dann optimal, wenn
durch die herrschenden Modi der Anerkennung deklarierte "Kapitalienschwachere"
dieselben Wahrnehmungsstrukturen auf sich selbst und andere anwenden, deren
sich der "Kapitalienstarkere" zur Erlangung und Aufrechterhaltung symbolischer
Macht bedient (Bourdieu 1992, 152; Skrobanek 2014, 42). Gerade dadurch, dass
die vorgegebenen Klassifikationen — z. B. im Bildungssystem diejenigen wie Intel-
ligenz, Leistung, Personlichkeit — akzeptiert werden, reproduziert sich der symbo-
lische Code (vgl. Bourdieu 1992, 148f.%).

Dieser allgemeine Reproduktionsmodus generiert ein Gesellschaftsbild, das sich
durch eine Naturalisierung und Legitimierung von sozialen Unterschieden sowie
durch eine Individualisierung bzw. "individualisierende Attribution" von Fahigkei-
ten, Kompetenzen und Status (Solga 2005, 28f.) und eine damit einhergehende
"Entpersonifizierung" auszeichnet (vgl. ebd., 24ff.).> Soziale Unterschiede gelten
dabei als zentral fiir das Funktionieren von Gesellschaften (26f.), was die Etablie-
rung entsprechender "organisierter und zertifizierter Bildungsprozesse" (27ff.)
rechtfertigt.

Im Sinne des hier gewahlten theoretischen Rahmens resultieren die ungleichen Zu-
gangschancen zu Bildung, Bildungstiteln und Positionen aus spezifischen Repro-
duktionsinteressen gesellschaftlicher Fraktionen im Kontext einer entsprechenden
Verteilung symbolischer Gewalt und Machtasymmetrien. Die Reproduktionsmodi
sind in die alltagliche Praxis der (Leistungs-)Differenzierung und Positionszuwei-
sung eingewoben und in den allermeisten Fallen — wenn symbolische Macht wirk-
sam und (damit) die Legitimitat vorhandener Zuweisungsprozesse von den Akteu-
ren akzeptiert wird — unproblematisch (Collins 1992, 85).

Positionen, die die institutionalisierte Bildung direkt an gesellschaftliche Machtre-
lationen gebunden sehen (vgl. weiter Bourdieu & Passeron 1971, Giroux & McLa-
ren 1989), sind anschlussfahig an diejenigen Arbeiten der interkulturellen Bil-
dungsforschung, die die Vermittlung zwischen kulturellen und sozialen Aspekten

4  Lareau & Weininger (2003, 582) schreiben hierzu: "Effects of 'status’, for Bourdieu, are not distinct
from those of 'skill' (or by extension, 'ability"). Cultural capital amounts to an irreducible amalgama-
tion of the two".

5 Die Annahme der Gleichzeitigkeit von Individualisierung und Entpersonifizierung kann dahingehend
verstanden werden, dass die Zuschreibungen von besser und schlechter in der Schule Individuen
konstruieren, die mit den Personen, so wie sie in ihren lebensweltlichen Beziigen existieren, nichts
zu tun haben (vgl. auch Foucault 1994).
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betonen (Baros & Otto 2010, Griese 2002, Dittrich & Radtke 1990). Mit Auernhei-
mer ausgedriickt, geht es dabei um eine interkulturelle Bildungsforschung, die die
"Sensibilisierung flir Differenzen mit der Bewusstmachung von Ungleichheit ver-
bindet" (2004, 1).

3. Forschungsprogramm einer interkulturell-kritisch vergleichen-
den Bildungsforschung

In Korrespondenz mit den theoretischen Uberlegungen zum Reproduktionscharak-
ter von Schule besteht eine zentrale Herausforderung interkultureller Forschung
darin, neben den kulturellen Besonderheiten die sozialen Reproduktionsmechanis-
men und damit verbundene Gesellschafts- und Menschenbilder methodisch und
theoretisch zu berticksichtigen. Zur Spezifizierung dieser Aufgabe beziehen sich die
folgenden Uberlegungen auf die kritische und vergleichende Erziehungs- bzw. Bil-
dungswissenschaft.

3.1 Theoretische Herausforderungen im Anschluss an die kritische
Erziehungswissenschaft

Der theoretische Gegenstand interkultureller Bildungsforschung wird beschrieben
als Vergleich des Bildungserfolgs von jungen Menschen ohne Migrationshinter-
grund gegeniiber Kindern und Jugendlichen mit Migrationshintergrund® (Gogolin
& Kriiger-Potratz 2010, 151ff.) oder als Analyse der Beziehung zwischen den na-
tionalstaatlich homogen ausgerichteten Bildungseinrichtungen und herkunfts-
oder milieuspezifischen Bildungsstrategien: "Welche Folgen hat es fiir Bildungs-
weg und Bildungserfolg von Menschen ... , wenn sie dem Normalbild nicht ent-
sprechen, einsprachig, sesshaft und in bildungsnahem Umfeld leben?" (Gogolin &
Roth 2012, 112). Dieses problemorientierte Erkenntnisinteresse basiert auf einem
Bildungsbegriff, der i.S. der kritischen Erziehungswissenschaft emanzipatorisch
ausgerichtet ist, d.h. Bildung als Moglichkeit versteht, "den Menschen gegeniiber
den Verhéltnissen, in denen er lebt, frei zu machen" (Hentig v. 2008, 14). Die the-
oretische Fundierung dieses Bildungsverstandnisses liefert die Pramisse von der
Autonomie der Praxis (z.B. Bourdieu & Wacquant 1996). Hiernach kann Bildung
nicht unabhangig von ihrer sozialen, kulturellen und ékonomischen Einbettung
wahrgenommen, verstanden und erklart werden, sondern bezieht sich darauf, was
die Menschen vor dem Hintergrund einer spezifischen Feldlogik tatsachlich erleben
und als soziale Handlungsstrategien entwickeln.” Wahrend z.B. die Bildungspolitik

6 In Ankniipfung an die Uberlegungen in Kap. 2 miisste man von einem Vergleich des Bildungserfolgs
zwischen jungen Menschen mit primdr herkunftsspezifischem Kapital gegentiiber solchen mit priméar
dominanter Kapitalienausstattung sprechen.

7 Die Differenzierung des Bildungsbegriffs in institutionalisierte und lebensweltliche Bildung erweist
sich hier als wenig schllissig, denn Bildung ist immer lebensweltbezogen und verweist auf subjekt-
und gruppenspezifische Bildungspraxen — also auf individuelle und kollektive Handlungen, unabhan-
gig davon, ob diese in informellen Settings oder Institutionen stattfinden. Bildung verstanden als
Bildungspraxis ist damit zu unterscheiden von Bildungskonstruktionen (z.B. Bildungsplénen, Bil-
dungspolitik), die den Bildungssubjekten und -kollektiven mehr oder minder fremd sind.



Soziale Ungleichheit als theoretische und methodische Herausforderung 45

die Frage nach der "richtigen" Bildung aufwirft, stellt sich dieses Problem mit Blick
auf die lebensweltliche Bildung nicht, denn diese korrespondiert mit der Sinnge-
nerierung der Bildungssubjekte in Abhdngigkeit von der strukturell verankerten
Ausstattung mit kulturellen, sozialen und 6konomischen Kapitalien. In diesem Sin-
ne lassen sich "Wissensbestande und Bildungsziele ... nicht jenseits von konkreten
sozialen Kontexten formulieren, d.h. standardisieren, und dann vermitteln"
(Grundmann et al. 2003, 40).

Analog zu diesem praxistheoretisch fundierten Bildungsverstéandnis betont die in-
terkulturelle Bildungsforschung die Bedeutung der Anerkennung von Andersartig-
keit, von anderen Lebensformen, kulturellen Symbolen, Sprachen oder Religions-
zugehorigkeiten bei der Gestaltung padagogischer Prozesse (vgl. Auernheimer
2004). Die Anerkennung kultureller Vielfalt bleibt jedoch Rhetorik oder erzeugt gar
gegenteilige Effekte, z.B. Segregation oder Separation, solange die ungleichen so-
zio-strukturellen und milieuspezifischen Bedingungen ausgeblendet bleiben (Baros
& Otto 2010, Griese 2002, Dittrich & Radtke 1990). Das Erkenntnisinteresse der
interkulturellen Bildungsforschung richtet sich damit nicht nur auf die Heterogeni-
tat kultureller Praxen, sondern auch auf den sozialstrukturellen Charakter der Pra-
xen. Will sie untersuchen, welche Entwicklungsmdoglichkeiten und Kompetenzen
es in unterschiedlichen Kontexten gibt, wodurch diese bedingt sind und wie sie
sich gegebenenfalls verandern lassen, kommt sie nicht umhin, die Frage herr-
schaftsinduzierter Ungleichheit im Bildungssystem zum zentralen Gegenstand ih-
rer Reflexion zu machen. Dies beinhaltet nicht nur eine Identifikation von Unter-
schieden und Gemeinsamkeiten oder eine Beschreibung und statistische Erklarung
dieser, sondern eine gesellschaftstheoretische Problematisierung und Durchdrin-
gung der legitimierten sozialen, kulturellen und 6konomischen Ungleichheitsrela-
tionen. Damit kann die Diskussion der interkulturellen Bildungsforschung an die
der kritischen Erziehungswissenschaft ankniipfen, deren Grundmotiv ebenfalls da-
rin besteht, die gesellschaftliche Dimension von Bildung und Padagogik ideologie-
kritisch zu beleuchten (z.B. Bourdieu & Passeron 1971, Giroux & McLaren 1989,
Mollenhauer 1992).

Mit dem emanzipatorischen Bildungsbegriff und einer konflikttheoretischen Refle-
xion des Zusammenhangs zwischen Bildung und Gesellschaft sind zwei Elemente
identifiziert, die fiir eine theoriefundierte Gestaltung der interkulturellen Bildungs-
forschung zentral sind. Niekes (2010, 216) Vorschlag, die interkulturelle Bildungs-
forschung als "dekonstruktive kritische Erziehungswissenschaft" weiterzuentwi-
ckeln, kann dann als Analyse vorherrschender Reproduktionsmodi von sozialer
Ungleichheit konkretisiert werden: das heiBt, in Ankniipfung an die Bourdieuschen
Uberlegungen, soziale Konstruktionsprozesse von Naturalisierungen, Entsubjekti-
vierungen sowie individualisierenden Zuschreibungen zu analysieren und artiku-
lierte Funktionalitatserfordernisse sowie die damit verbundenen organisierten und
zertifizierten Bildungsprozesse kritisch zu hinterfragen. Mit den Uberlegungen zur
konservierenden Funktion von Schule wurde in Anschluss an Bourdieu deutlich,
dass keine nattirlichen Definitionen von Kultur-, Kompetenz,- Leistungs- oder auch
1Q-Differenzen existieren, sondern dass es sich hierbei um soziale Konstruktionen
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handelt, die infolge ungleicher Verteilungen symbolischen Kapitals spezifischen
Deutungsprozessen unterliegen. Diese wiederum bilden die Basis fiir "Naturalisie-
rungsprozesse", die zur Verschleierung der Reproduktion von sozialer Ungleich-
heit, Macht und partikularen Interessen dienen.

Wie Analysen zeigen, sind Naturalisierungsprozesse zur Legitimierung von Bil-
dungsungleichheiten, zur Verschleierung gesellschaftlicher Machtasymmetrien
und letztendlich zur Reproduktion der Geltungsordnung von symbolischen Kapi-
talien im wissenschaftlichen Erkenntnisprozess keine Seltenheit (Jobst & Skroba-
nek 2008). So wird mit gangigen Klassifikationen operiert, die die Ungleichwertig-
keit kulturellen Kapitals, iber die die betreffende Mehrheitsgesellschaft strukturiert
ist, als selbstverstandlich voraussetzen. In dieser Logik erscheint dann herkunfts-
spezifische Kultur, die ein zentrales Ausstattungsmerkmal des Forschungsobjekts
verkdrpert, gegeniiber der Mehrheitskultur als nicht gleichwertig und defizitér.

Will interkulturelle Forschung Bildungsereignisse als sozial konstruiert, interessen-
und machtgeleitet analysieren und gleichzeitig der Idee von der Autonomie der
Praxis treu bleiben, ist ein selbstreflexives Vorgehen unabdingbar. Dieses beriick-
sichtigt die soziale Herkunft und die Position der Wissenschaftler(innen) im sozia-
len Netz der scientific community sowie deren Stellung im sozialen Raum und im
Verhaltnis zu anderen Feldern als Korrelate von Objektkonstruktionen (vgl. Rieger-
Ladich et al. 2006, 13, Friebertshauser et al. 2006) und dient damit als das wich-
tigste Instrument, auf das die Forscher(innen) zuriickgreifen kdnnen, um soziale,
kulturelle oder 6konomische Restriktionen, unter denen sie Wissenschaft betrei-
ben, zu erkennen (vgl. Bourdieu 1993a, 373).

3.2 Methodische Herausforderungen im Anschluss an komparatisti-
sche Forschungsdesigns

Die Realisierung des beschriebenen Perspektivzuschnitts interkultureller Bildungs-
forschung verlangt in methodischer Hinsicht ein kontextsensibles Vorgehen, wie es
in der vergleichenden Forschungsmethodik zu finden ist. Hierbei macht der inter-
nationale bzw. interkulturelle Vergleich wie kein anderes Verfahren auf die Notwen-
digkeit der Auseinandersetzung mit dem eigenen Standpunkt aufmerksam macht
(vgl. Réhrs 1975, 13). Es soll dem Problem begegnet werden, die von der eigenen
Kultur gepragte Sichtweise auf andere Kulturrdume zu (ibertragen und damit "an-
dere Wirklichkeit konzeptuell an vertraute" anzugleichen (Matthes 1992, 84). Der
Kontext spielt dartiber hinaus in zwei weiteren vergleichsmethodologischen Dimen-
sionen eine Rolle, die fiir die Entwicklung eines methodischen Bewusstseins grund-
legend sind. Zum einen geht es um die Herstellung von Aquivalenz und Vermeidung
von kulturellen und sozialen Verzerrungen im Forschungsprozess und zum anderen
um die Generierung komplexer Erkldrungen unter Berlicksichtigung mehrerer Ana-
lyseebenen.

Aquivalenz und Verzerrungen (Bias) oder allgemein die interkulturelle Validierung
der Erhebungsinstrumente werden v.a. fiir quantitative Kulturvergleiche umfang-
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lich diskutiert (z.B. Berry et al. 2002, Van de Vijver 2007). Nach Van de Vijver
(2007, 349) kdnnen Bias, d.h. Verzerrungen oder "systematische Fehlerquellen be-
ziiglich kultureller Unterschiede" bei der Erarbeitung des Konstrukts, der Methode
und der Items auftreten (Poortinga 1989, Van de Vijver 2011a, 5ff.):

¢ Konstrukt-Bias kommen zustande, wenn das gemessene Konstrukt zwischen
den Kulturen variiert, d.h., wenn ein Phdnomen, wie z.B. kulturelles Kapital, in
unterschiedlichen kulturellen Gruppen etwas Unterschiedliches meint und die
Auswahl der Items zu dessen Abbildung deshalb unvollstandig ist. So kann die
zu untersuchende Kategorie in der einen Kultur weiter gefasst werden als in der
anderen, das Konstrukt berlicksichtig aber nur die minimale Variante (Van de
Vijver 2011a, 5ff.).

¢ Methoden-Bias finden sich in den Stichproben (Sample-Bias), den Messinstru-
menten und der Durchfiihrung der Erhebung. Stichproben sind dann nicht ver-
gleichbar, wenn zentrale Hintergrundvariable vernachldssigt werden, z.B. sozi-
alstrukturelle Merkmale. Ein Methoden-Bias im Hinblick auf das Instrument liegt
z.B. dann vor, wenn dieses zu kulturspezifischem Antwortverhalten motiviert
(Van de Vijver 20113, 6.). Beispiele sind erwiinschtes Antwortverhalten, das in
der einen Kultur starker als in der anderen ausgepragt ist (Middleton & Jones
2000, Johnson et al. 2011), oder die Vorliebe einer kulturellen Gruppe fiir Ex-
tremwerte (Clarke 2001, Hui & Triandes 1989). Zu Verzerrungen bei der Durch-
fihrung kommt es v.a. bei Kommunikationsschwierigkeiten aufgrund unter-
schiedlicher Sprachen bzw. Sprachverwendungen (Van de Vijver 2007, 351).

¢ Item-Bias liegen dann vor, wenn ein Konstrukt bei Angehdrigen unterschiedli-
cher Kulturen identisch ausgepragt ist (z.B. die gleiche Lesekompetenz), aber
nicht denselben Durchschnitt auf diesem Item aufweist. Zur Veranschaulichung
bringt Van de Vijver (2011a, 6) das Beispiel Geografietest: "Suppose that a ge-
ography test is administered to pupils in all EU countries that ask for the name
of the capital of Belgium. Belgian pupils can be expected to show higher scores
on the item than pupils from other EU countries. The item is biased because it
favors one cultural group across all test score levels."

Wahrend eine Bias-Diskussion mdgliche Verzerrungen ins Bewusstsein riickt, be-
zieht sich die Aquivalenzdiskussion auf die Vergleichbarkeit, wobei eine "Konst-
rukt-Nicht-Aquivalenz", eine "strukturelle oder funktionale Aquivalenz", eine "Mes-
seinheits-Aquivalenz" und eine "Skalen-Aquivalenz" unterschieden werden (Van
de Vijver 2007, 352 ff.):

¢ Vergleichbarkeit ist zunachst dann nicht gegeben, wenn das zu untersuchende
Merkmal in der einen Kultur gar nicht existiert (Konstrukt-Nicht-Aquivalenz).

e Strukturelle oder funktionale Aquivalenz liegt dann vor, wenn das Messinstru-
ment in den zu untersuchenden Kulturen auch tatsachlich dasselbe misst — ein

8 Analog geht die vergleichende Erziehungswissenschaft davon aus, dass jeder systematische Ver-
gleich damit beginnt, das tertium comparationis offenzulegen, also "die Herstellung einer Beziehung
zwischen zwei Phdnomenen im Hinblick auf einen bestimmten ,dritten' Gesichtspunkt" (Horner
1993, 19).
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Aspekt, der zur Verwendung unterschiedlicher Instrumente fiihren kann.

¢ Die Messeinheits-Aquivalenz bezieht sich auf das Intervall- oder Ratioskalenni-
veau mit kulturiibergreifenden Messeinheiten, aber kulturspezifischen Null-
punkten. Beispielsweise liegt Messeinheits-Aquivalenz dann vor, wenn die Wer-
te hinsichtlich der unterschiedlich ausgepragten sozialen Erwiinschtheit
korrigiert werden — erst dann sind z.B. Mittelwertvergleiche sinnvoll.

« Skalen-Aquivalenz besteht, wenn "dieselben Intervall- oder Ratioskalen in allen
Gruppen und die Abwesenheit jeglicher Art von Bias angenommen" werden
(Van de Vijver 2007, 355).

Diese Aquivalenzauflistung impliziert eine Rangfolge dahingehend, dass die Ska-
len-Aquivalenz die strukturelle und die Messeinheits-Aquivalenz voraussetzt (Van
de Vijver 2007, 355). Nimmt man dies ernst, dirften nur dann Mittelwertsverglei-
che (t-Test, Varianzanalysen) durchgefiihrt werden, wenn die héchste der Aqui-
valenzebenen, namlich Skalen-Aquivalenz vorliegt. Damit wird deutlich, dass kul-
turspezifische Verzerrungen bei statistischen Erhebungen nicht ganzlich auszu-
schalten sind (vgl. Haas 2009, 72). Dies stellt die Mdglichkeit "kulturfairer" und
"kulturfreier" Tests infrage (Van de Vijver 2007, 356) und fiihrt zur Relativierung
angeblich kulturvalider Messungen.

Bezieht man den Diskussionsstand der kulturvergleichenden (quantitativen) For-
schung auf die vorhergehenden Uberlegungen zur interkulturellen Bildungsfor-
schung, dann wird zweierlei deutlich:

Einerseits unterstreicht die Diskussion {iber Bias und Aquivalenz die Kritik der in-
terkulturellen Bildungsforschung an Erhebungen in der Migrationsforschung und
der internationalen Leistungsvergleiche.® Es wird immer wieder betont, dass stan-
dardisierte Leistungs- bzw. Kompetenzmessungen zu Verzerrungen fiihren und
wenig zur Kldrung der Benachteiligung oder Bevorzugung von Jugendlichen spe-
zifischer Klassenfraktionen im Bildungssystem beitragen. So bilden Kompetenzen
in einer dominanten landes- oder gruppenspezifischen Sprache keine objektive
(Schul)Leistung, sondern ein klassisches klassen-, schicht- oder herkunftsspezifi-
sches kulturelles Kapital (vgl. Bernstein 1990). Im Hinblick auf die Diskussion in
der quantitativen Forschung wiirde man hier von einem Konstrukt-Bias sprechen.

Andererseits verweist die kritisch-interkulturelle Bildungsforschung auf blinde Fle-
cken der hier dargestellten quantitativen Methodenreflexion. Sie betont, dass in-
terkulturelle Analysen bzw. Studien zur Situation von Akteuren mit unterschiedli-
chen Ausstattungsmerkmalen nicht nur mentale, sondern auch gesellschaftliche

9 Auf das Beispiel PISA bezogen, hdngen die erreichten Testergebnisse nicht nur von der Kontrolle
der Uber die Schiiler, Eltern und Schulen erfragten Merkmale ab, sondern auch davon, welchen Grad
von Schichtung die teilnehmenden Vergleichsobjekte — sprich Lander, Regionen oder lokale Kon-
texte (wie z.B. Stadtteile) — aufweisen. Derartige Unterschiede fanden jedoch in der bisherigen ver-
gleichenden quantitativen interkulturellen (Bildungs-)Forschung nahezu keine Beriicksichtigung.
"Insofern verwundert es nicht, dass in der deutschen Diskussion um die Konsequenzen aus PISA
2000 Strukturdiskussionen ausgeblendet (wenn nicht gar 'verboten') sind, dafiir aber universelle
Leistungsstandards und -tests als Allheilmittel der deutschen Bildungsmisere behandelt werden"
(Solga 2005, 33).
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Operationen sind und auf ihren machtreproduzierenden affirmativen Charakter hin
reflektiert werden missen. Dies bezieht sich insbesondere auf zwei Aspekte: auf
die Verstetigung von Kultur und auf die instrumentelle Verkiirzung des Bildungs-
begriffs auf verwertbare Leistung und Kompetenz (vgl. Baros & Otto 2010, 254f.;
Adorno 1978, Radtke 2009, Jobst & Skrobanek 2008). Die statistische Beweisfiih-
rung der Differenz z.B. im Hinblick auf die Beherrschung einer spezifischen domi-
nanten Sprache (wie z.B. Deutsch) korrespondiert mit einer auf Assimilation hin
ausgerichteten outputgesteuerten Organisation von Bildungsprozessen und damit
der Kulturalisierung und Naturalisierung sozialer Ungleichheit sowie der auf Stra-
tifikation beruhenden gesellschaftlichen Ordnung.

Die Bedeutung des Kontextes in komparatistischen Forschungsdesigns bezieht sich
weiterhin auf die Erklarung und Interpretation der empirisch nachweisbaren Un-
terschiede und Gemeinsamkeiten. Dabei geht es nicht im engeren Sinne um
nomologische Generalisierungen, sondern um "Aussagen lber komplexe Mecha-
nismen" sozialer Systeme (Mayntz 1985, 75) oder um die Generierung ¢kologi-
scher Erklarungen (Bronfenbrenner 1989). Schon die Klassiker der vergleichenden
Erziehungswissenschaft betonen die Notwendigkeit, nicht bei der Juxtaposition
von Daten stehen zu bleiben, sondern die Unterschiede und Gemeinsamkeiten im
sozialen, kulturellen und 6konomischen Kontext und der jeweils verwendeten The-
orie zu bewerten. Die eigentliche Komparation besteht z.B. nach Hilker (1962) in
der Gewinnung von Uibergeordneten Beurteilungskriterien, nach denen die einzel-
nen Merkmale {iberhaupt verglichen werden kénnen, was den "Ubergang vom em-
pirischen zum reinen Denken" markiert (125). Die grundlegende Bedeutung des
Kontextes verweist auf die Notwendigkeit, die soziale Welt mittels eines relationa-
len Verfahrens zu analysieren. Dieses sieht die Problemstellung sowohl unter dem
Gesichtspunkt des subjektiven Sinns der Handelnden als auch unter Beriicksichti-
gung der objektiven Strukturen, die dieser Handlung zugrunde liegen.! Das Be-
greifen der sozialen Welt als dynamische Einheit von Struktur und Handlung ver-
langt ein komplexes Forschungsdesign, bei dem sowohl die gesellschaftliche
Makroebene, die institutionelle Mesoebene als auch die Handlungsebene verglei-
chend in den Blick genommen und miteinander in Beziehung gesetzt werden.

Im Hinblick auf die Reproduktionsmodi sozialer Ungleichheit liegt der Vorteil eines
solchen multiperspektivischen Vorgehens darin, der Problematik individualisieren-
der als auch kulturalisierender Zuschreibungen zu begegnen. So werden Bildungs-

10 Dieses Verstandnis ist anschlussfahig an den bereits dargelegten praxistheoretisch fundierten Bil-
dungsbegriff. Historisch gesehen findet sich die Subjekt-Objekt—Perspektive im antiken Weltver-
standnis, das im aristotelischen Erfahrungsbegriff oder im materialistischen Denken von Epikur oder
Demokrit seine Uberlieferung fand sowie in den modernen gesellschaftskritischen Betrachtungen
zur Personlichkeitsentwicklung (z. B. Marx 1981, Habermas 1976, Bourdieu 1996) als auch in der
Tatigkeitspsychologie (z. B. Leontjew 1982; Kirchhéfer 2004, 53f). Z. B. spricht Bourdieu (1992,
135) zur Betonung dieser doppelten Perspektive von einem "strukturalistischen Konstruktivismus"
bzw. "konstruktivistischen Strukturalismus". Die strukturalistische Annahme verweist auf die Exis-
tenz objektiver Strukturen, die unabhangig vom Bewusstsein und den Intentionen der Akteure
deren Praktiken leiten. Die konstruktivistische Annahme bezieht sich auf die Existenz einer sozialen
Genese einerseits der Wahrnehmungs-, Denk- und Handlungsschemata (Habitus) und andererseits
der sozialen Strukturen.
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erfolg oder ein hoher beruflicher Status nicht als Produkte individueller Investitio-
nen gesehen, sondern mit kontextuellen Restriktionen bzw. Merkmalen der
Situation auf der Meso- und Makroebene in Verbindung gebracht. Die gesellschaft-
liche Makro- und die institutionelle Mesoebene sind folglich zentrale Bausteine ei-
ner umfassenden kritischen Interpretation produzierter Vergleichsdaten auf der
Mikroebene, wenn diese "Mikrodaten" im Kontext von Produktions- und Reproduk-
tionsprozessen aufgrund "symbolischer Materialien" gesehen werden. Neben der
Berlicksichtigung dieser strukturellen Charakteristika wird gleichzeitig dem Prob-
lem der Kulturalisierung (damit Naturalisierung) vorgebeugt, indem ein dynami-
sches Konzept von Kultur zur Anwendung kommt. Der Kulturbegriff bezieht sich
nicht auf eine Nationalkultur, sondern in Anlehnung an Willis (2004, 171) oder
Bourdieu (1993b) auf Ergebnisse alltaglicher Handlungs- und Interaktionsprozes-
se. Dies entspricht dem Konsens in der interkulturellen Bildungsforschung, Kultur
nicht als ein "statisches, homogenes, hermetisch geschlossenes System" zu sehen
(Auernheimer 2003b, 106f.).

AbschlieBend bleibt zu sagen, dass nur mittels multiperspektivischer Analysen —
bezogen auf strukturelle Bedingungen der Meso- und Makroebene sowie auf Sinn-
generierungen der Mikroebene — komplexe Erklarungen, z.B. auch von Leistungs-
unterschieden bei PISA, moglich sind. Erkldrungsmodelle, die diese Komplexitat
nicht beriicksichtigen, laufen Gefahr, fehlspezifiziert zu sein und zu reduktionisti-
schen Schlussfolgerungen zu fiihren.

4, Fazit

Der Beitrag argumentiert fir eine kritisch-vergleichende Ausrichtung der interkul-
turellen Bildungsforschung. Ausgangspunkt der Betrachtungen bildete die Beob-
achtung zunehmender Internationalisierung von Bildungspolitik und der damit ste-
tig wachsenden forschungspraktischen Mdéglichkeiten fiir Vergleiche. Gleichzeitig
wurde auf die Gefahr verwiesen, dass vergleichende Bildungsforschung — bedingt
durch das populare Ziel, praktikable internationale Vergleiche durchfiihren zu wol-
len — einem reduzierten Verstandnis von internationaler/interkultureller Forschung
Vorschub leistet. Dieses verengt das tertium comparationis des Vergleichs auf ob-
jektiv messbare Bildungsergebnisse und reduziert Bildung auf standardisierte, in-
stitutionalisierte und 6konomisch verwertbare Dimensionen. Sozio-strukturelle Re-
produktion, Machtasymmetrien und kulturelle Hegemonie als zentrale bildungs-
wissenschaftliche Problemfelder werden hierbei ausgeblendet.

Auf der Grundlage dieser aktuellen Tendenzen argumentiert Kapitel 2 in Ankniip-
fung an Bourdieu fiir eine verstarkte Reflexion verschiedener Modi der Reproduk-
tion von sozialer Ungleichheit in der interkulturellen Bildungsforschung. Ansatze,
die dies nicht berticksichtigen, laufen Gefahr, in ihren Analysen und Ergebnissen
die Reproduktionspfade gesellschaftlicher Asymmetrien zu perpetuieren anstatt
aufzudecken. Gerade die Reduktion von Bildung auf messbaren Bildungserfolg, wie
sie derzeit die vergleichende quantitative Bildungsforschung dominiert, neigt dazu,
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gesellschaftliche Prozesse der Anerkennung und Nichtanerkennung von Kapitalien
auszublenden (unter Umsténden sogar zu tabuisieren) und differente Bildungspra-
xen in natirliche Unterschiede umzudeuten.

Reflexivitdt interkultureller Bildungsforschung wird dann mdéglich, wenn macht-
und konflikttheoretische Uberlegungen, wie sie in der kritischen Erziehungswissen-
schaft schon lange zum Repertoire bildungswissenschaftlicher Reflexionen geho-
ren, in Theorie und Methode der interkulturellen Forschung inkorporiert werden.
In diesem Sinne betonen die Uberlegungen in Kapitel 3 den integrativen Charakter
eines emanzipatorisch ausgerichteten und praxistheoretisch fundierten Bildungs-
begriffs. Dieser vermittelt zwischen der (ideologiekritischen) gesellschaftstheoreti-
schen Ausrichtung von interkultureller Bildungsforschung und dem interkulturellen
Prinzip der Anerkennung von Andersartigkeit. Eine solche theoretische Orientie-
rung bleibt nicht ohne methodische Konsequenzen, wobei die Ausbildung einer
komparativen Arbeitsweise die zentrale Herausforderung darstellt. Dies impliziert
a) eine soziale und machtanalytische Kontextualisierung der Forschungsperspek-
tiven, b) die Vermeidung von kulturellem und sozialem Bias im Forschungsprozess
und c) die Generierung 6kologischer Erklarungen durch die Beriicksichtigung in-
dividueller, institutioneller und kontextueller Analyseebenen. Das methodische Ziel
einer kritisch-interkulturellen Bildungsforschung besteht damit in der Entwicklung
komparatistischer Forschungsdesigns, die (iber die impliziten und sozialkulturell
praformierten Vergleiche hinausreichen. Dies hat wiederum Konsequenzen fiir die
vergleichende Erziehungswissenschaft. Unter deren Dach gilt die interkulturelle
Bildungswissenschaft als derjenige Teilbereich, dem ein explizit praktisches Er-
kenntnisinteresse und eine nur zdgerliche Anwendung der komparatistischen Me-
thode zugrunde liegen (vgl. Lenhart 1999). Die Riickbindung der interkulturellen
Forschung an eine reflexive Theoriebildung und Vergleichsmethodologie fiihrt zur
Entfaltung ihres methodischen, theoretischen sowie zur Starkung ihres kritisch re-
flexiven Potenzials. Eine Weiterentwicklung in diesem Sinne wiirde aber auch zur
Uberwindung der Fragmentierung der vergleichenden Erziehungswissenschaft in
ein praktisch padagogisches Erkenntnisinteresse und ein theoretisches Erkennt-
nisinteresse auf der Grundlage empirischer und komparatistischer Forschung bei-
tragen. Oder anders formuliert kénnte man sagen, die Integration wiirde helfen,
die oft zitierte Briicke zwischen Internationalisten und Komparatisten (Adick 2000)
oder zwischen "humanities and social science" weiter auszubauen (Crossley 2000,
329).



Reflexive interkulturelle Bildungsforschung?
Die Paradigmen der interkulturellen Bildungsforschung und ihre
methodologischen Herausforderungen

Merle Hummrich

Gegenstand dieses Beitrages ist nicht vorrangig eine weitere Praxisreflexion inter-
kultureller Bildung, sondern eine Beobachtung der Forschung zu interkultureller
Bildung — gewissermaBen eine Beobachtung zweiter Ordnung, die die Gegen-
standsperspektive interkultureller Bildungsforschung zwischen der Beanspruchung
wissenschaftlicher Giitekriterien und der Erwartung der Praxisverbesserung in den
Blick nimmt und dabei die inhdrenten normativen Bezlige analysiert. Das Vorgehen
ist explorativ, d.h. der Beitrag beansprucht nicht, das Gesamt interkultureller Bil-
dungsforschung im Querschnitt abzubilden, sondern vielmehr das Verhaltnis von
Forschungswirklichkeit im Anspruch objektivierter, d.h. nicht-normativer Analyse
und den immanenten Wert- und Normbeziigen zu rekonstruieren. Damit Idasst sich
folgende Gliederung abbilden: Zu Beginn werden auf der Grundlage der Frage
nach dem Begriff interkultureller Bildungsforschung die dazu gehdrenden For-
schungsparadigmen ausdifferenziert (1.). Im zweiten Schritt wird der Anspruch ei-
ner "entideologisierten" Padagogik, mit der Heinrich Roth 1962 die realistische
Wendung einldutete (vgl. Roth 1963/2007), fiir die unterschiedlichen Paradigmen
der interkulturellen Bildungsforschung reformuliert und im Licht der Weber'schen
Differenzierung von Zweck- und Wertrationalitdat der Wissenschaft (Weber 1973)
reflektiert (2.). Danach geht es um eine Auseinandersetzung mit den Prototypen
der Benachteiligung vor dem Hintergrund von Max Webers Typenbegriff (3.). Ab-
schlieBend erfolgt die Auseinandersetzung mit der Praxisrelevanz von Forschung
und eine Bilanzierung der methodologischen Anforderungen des Theorie-Praxis-
Verhaltnisses interkultureller Bildungsforschung (4.).

1. Interkulturelle Bildungsforschung — ein doppelter Container-
begriff?

In der Erziehungswissenschaft und in padagogischen Entwiirfen zu Erziehung wer-
den seit einigen Jahren die Begriffe Bildung und Interkulturalitdt prominent und
vielfaltig verwendet. Sowohl Interkulturalitdt als auch Bildung sowie in diesem Zu-
sammenhang ebenfalls Bildungsforschung sind Begriffe, die dazu tendieren, "Con-
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tainerbegriffe" zu sein, d.h.: In ihnen lasst sich einerseits Vieles, zum Teil Wider-
spriichliches, unterbringen und andererseits verweisen sie auf die Imagination von
Einheitlichkeit und gemeinsamer Zielorientierung. Doch: Was beforscht man ei-
gentlich, wenn man interkulturelle Bildungsforschung betreibt?

Klar ist, dass es um das Verhaltnis unterschiedlicher Kulturen zueinander (Inter-
kultur) geht. Dabei wird der Begriff Interkultur oftmals in Zusammenhang mit Mi-
gration, seltener mit subkultureller Zugehdorigkeit, verwendet, was aber weder das
eine in den Vordergrund bringt noch das andere ausschlieBt. Die nur ungefahre Be-
stimmung des Gegenstandes des Interkulturellen ist gekoppelt an Untersuchungen
zu Bildung — als Kompetenzermittlung, Fragen der Leistungsfahigkeit oder der Ge-
staltung professioneller Handlungspraxis, der Ausformung einer "guten Ordnung"
oder subjektiver Transformationsprozesse. Daraus folgt: Es ist recht wenig klar und
unter dem Label interkulturelle Bildungsforschung offenbart sich eine Vielzahl an
Ansatzen und methodologischen Anspriichen, die sich im Stil eines Uberraschungs-
paketes dem Rezipienten "verkaufen”. Fiir das Unterfangen, sich systematisch mit
dem Gegenstand interkultureller Bildungsforschung auseinanderzusetzen, scheint
das jedoch zunachst unergiebig.

Eine Ordnung des Diskurses um interkulturelle Bildungsforschung ist allenfalls grob
anhand der unterschiedlichen Forschungsparadigmen skizzieren, die fiir den Zu-
sammenhang zwischen Interkulturalitat und Bildung relevant werden:

1. Das integrationsorfentierte Paradigma geht von kultureller Differenz und der
Maoglichkeit der Integration aus und entwirft unter dem Paradigma wechselsei-
tiger Anerkennung und Angleichung interkulturelle Bildung theoriegeleitet, z.B.
als Erméglichung von guter Ordnung (Prengel 1993), Austausch und Begeg-
nung der Kulturen (Auernheimer 2003a).

2. Das transformationsorientierte Paradigma begreift Bildung als Wandlungspro-
zess und verfolgt, wie sich diese Transformation im Fall von Migration vollzieht
(King & Koller 2006, Mecheril & Hoffarth 2006). Dahinter verbergen sich Studi-
en, die sowohl Chancen und Risiken interkultureller Bildung untersuchen (Go-
golin 2005b, Boos-Niinning & Karakasoglu 2005, Badawia 2002, Hummrich
2009, 2012) als auch die Risiken interkulturell padagogischer Ansatze (Gogolin
& Kriiger-Potratz 2010, Hamburger 2005).

3. Das kompetenzorientierte Paradigma macht Bildung an der Leistungsfahigkeit
von Schiiler(inne)n fest. In ihm erscheint Migration als Risikofaktor (Solga 2005,
Prenzel et al. 2004, Schiimer 2004, Krohne et al. 2004, Baumert & Schiimer
2001). Fiir den Bereich der interkulturellen Bildung geht es hier um Defizitfest-
stellungen zum Sprachstand von Migrant(inn)en und zur (oftmals daraus resul-
tierenden) mangelnden Informiertheit der Familien (Esser 2006).

Diese Systematisierung versteht sich als eine Art idealtypischer Unterscheidung,
die vor allem die Differenzen der Paradigmen in den Blick nimmt, um so das Feld
interkultureller Bildungsforschung beschreiben zu kénnen, und dient zundchst der
Mdglichkeit, unterschiedliche Gegenstandsbereiche der interkulturellen Bildungs-
forschung zu vergleichen (zur Bedeutung der Paradigmen vgl. Kap. 4).
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Als Gegenstandsbereich des integrationsorientierten Paradigmas (1) kann die Fra-
ge nach der Moglichkeit des Zusammenlebens und -lernens unter Bedingungen in-
terkultureller Vielfalt ausgemacht werden. Historisch als Kontradiktum zur soge-
nannten Ausldanderpadagogik entwickelt (Diehm & Radtke 1999), geht es vor allem
um eine theoriegeleitete Konzeption zum gelingenden Zusammenleben von Mig-
rant(inn)en und Nicht-Migrant(inn)en. Damit besteht scheinbar ein enger Praxis-
bezug, weil die theoretischen Ausfiihrungen zu interkultureller Padagogik immer
schon auf eine mehr oder minder wirksame Praxis bezogen gewesen sind (vgl.
Prengel 1993, Auernheimer 1995, Nieke 2000, Kiesel 1996).

Das transformationsorientierte Paradigma (2) fordert demgegeniiber — oftmals auf
der Grundlage empirischer Erkenntnisse, gemaB derer der Anspruch interkulturel-
ler Padagogik auch zur Belastung werden kann (Hamburger 2005) — eine reflexive
Auseinandersetzung mit der Praxis. Zentraler Gegenstandsbereich sind Ergebnisse
zu Migration als biografischer Chance (Apitzsch 1999, Badawia 2002, Gogolin &
Nauck 2000) und als besonderer Bildungsanforderung (Hummrich 2009, King &
Koller 2006, Hoffarth & Mecheril 2006). Auch die gesellschaftliche Haltung zu Mi-
gration wird untersucht (Gomolla & Radtke 2002, Diehm & Radtke 1999). Die er-
ziehungswissenschaftlichen Befunde bleiben nicht praxisabstinent. Meist dienen
sie als Instrument der Kritik gegeniiber verdinglichend oder naiv anmutender in-
terkultureller Padagogik (Hamburger 2009). Zugleich werden neue, reflektiertere
Haltungen fiir die Praxis gefordert (ebd., Mecheril et al. 2010), die Migration nur
dann zum Thema machen, wenn es situativ gefordert ist.

Das kompetenzorientierte Paradigma (3) hat seinen Gegenstandsbereich zundchst
in der allgemeinen Vermessung von Schiilerkompetenzen und Leistungsfahigkei-
ten. Dabei differenzieren besonders die groen Studien wie PISA und TIMSS nach
den groben gesellschaftlichen Strukturkategorien Klasse/soziale Herkunft, Ethnizi-
tat und Geschlecht. Hinsichtlich des "Migrationshintergrundes" werden regelmaBig
Defizite festgestellt: Migrant(inn)en schneiden in den Leistungsvergleichsstudien
weniger gut ab, ihre sprachliche Inkompetenz, die mangelnde Integrationsbereit-
schaft der Eltern, die libersteigerten Erwartungen der Eltern an die Leistungsfa-
higkeit der Kinder (Blossfeld et al. 2012) werden als Probleme mangelnder Integ-
rationsfahigkeit ausgemacht. Der Diagnose von Defiziten steht schlieBlich ein
kurativer Habitus gegeniiber: Sprachférderprogramme, Integrationstests, Eltern-
trainings fiir Migrant(inn)en sollen bei der Anpassung an das deutsche Schulsystem
helfen.

Es lasst sich herausarbeiten, dass die unterschiedlichen Forschungsparadigmen ei-
nerseits mit unterschiedlichen Diagnosen zur Migrationsgesellschaft und ihren pa-
dagogischen Aufgaben einhergehen, andererseits die Bestimmungen des For-
schungsgegenstandes sehr different sind. Wenn aber die Paradigmen mit
unterschiedlichen Gegenstanden verbunden sind, dann muss die Frage gestellt
werden: Welche Idee wissenschaftlicher Erkenntnis liegt den Paradigmen zugrun-
de? Dieser Frage werde ich im Folgenden mit Bezug auf die realistische Wendung
in der Pddagogik nachgehen.
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2. Interkulturelle Bildungsforschung im Anspruch einer "entideo-
logisierten" Padagogik

Als Heinrich Roth vor ziemlich genau 50 Jahren die realistische Wendung in der
Padagogik ausgerief (vgl. Roth 1963/2007), verbarg sich dahinter die Aufforde-
rung zur Orientierung der Erziehungswissenschaft an der Erziehungswirklichkeit.
Zugrunde liegt hier die Idee einer wissenschaftlichen Orientierung, die sich von
der hermeneutisch geisteswissenschaftlichen Tradition der Pddagogik 16st und da-
mit Padagogik "entideologisiert" (ebd., 103), padagogische Forschung somit von
ihrer Verantwortung fiir die Praxis befreit und durch wissenschaftliche Erkenntnis-
se Expertise jenseits subjektiver Erfahrungen ermdglicht, da "Wahrheit und Ob-
jektivitat" (ebd., 106) die Giitekriterien seien, an denen sich auch padagogische
Forschung messen lassen miisste. Auch wenn die Thesen Roths eine zunehmende
Empirisierung padagogischer Forschung unter dem Primat der Orientierung an der
Erziehungswirklichkeit bedingten, kann die strikte Entgegensetzung von quantita-
tiver und qualitativer Forschung, die sich im Anschluss an Roth herausbildete (vgl.
Wernet 2006), nicht unbedingt als Entideologisierung verstanden werden. Denn
gerade die Unterscheidung von unterschiedlichen Forschungszugangen, die in eine
kiinstliche, aber nicht wenig effektvolle Konkurrenz gesetzt werden: theoretisch/
philosophisch vs. quantitativ vs. qualitativ, sind weniger "wissenschaftslogische,
sondern allenfalls auf der Ebene von Branchenlabeling" (Zehentreiter 2001, 12)
als sinnvoll zu verstehen. Fiir die Migrationsforschung bedeutet das: Im integrati-
onsorientierten Paradigma treffen wir auf einen theoriegeleiteten Anspuch an die
Geisteshaltung guter Padagog(inn)en, die "Padagogik der Vielfalt" (Prengel 1993)
und eine anerkennende Haltung (Auernheimer 2003a) zu verwirklichen vermdgen.
Die Kritik an interkultureller Padagogik ist vielfach diskutiert worden, vor allem im
Disput zwischen Georg Auernheimer als Vertreter der interkulturellen Padagogik
und Frank-Olaf Radtke als Kritiker einer normativ orientierten Padagogik (vgl.
Hamburger 1999, Mecheril 2004).

Im transformationsorfentierten Paradigma gibt es sowohl qualitative als auch quan-
titative und triangulative Studien, die Bildungsprozesse in der Migration (Kokemohr
2007) auf mehreren Ebenen untersuchen: im Verhaltnis von Person und Familie/
Schule, wenn es um biografische Transformationsprozess geht; und zwischen In-
stitution und Gesellschaft, wenn es um institutionelle Diskriminierung geht.

Eine Positivierung der Forschungszugange findet schlieBlich im kompetenzorien-
tierten Paradigma statt. Entsprechende Studien ermitteln zumeist die durch-
schnittliche Erfolgs- bzw. im Fall von Migration Misserfolgsquote von Migrantenju-
gendlichen und stellen fest, dass nach dem "katholischen Arbeitermadchen vom
Lande" ein neuer Benachteiligungsprototyp entstanden ist — der Migrantensohn
aus der landlichen Region (GeiBler 2005).

Mit Blick auf die Forderung nach einer padagogischen Forschung, die an der Er-
ziehungswirklichkeitorientiert und entideologisiert ist, miissen wir fragen: Welcher
Realitatsgehalt liegt diesen Konstruktionen zugrunde? Handelt es sich tatsachlich
um "entideologisierte" Perspektiven? Wir kénnen dies analytisch erschlieBen,
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wenn wir uns die Weber'sche Unterscheidung von Zweck- und Wertrationalitat
(Weber 1972, 13) vergegenwartigen, die besonders fiir die Forschung, aber auch
fur die Auseinandersetzung mit Wissenschaft als Praxis und Professionen in der
modernen Gesellschaft interessant ist. Denn die Frage lautet: Wie spielen Zweck-
rationalitat und Wertrationalitdt zusammen? Ausgehend von Kieserlings (2004,
225) Vermutung, dass gesellschaftliche Ziele bestandig durch wertrationale Bezii-
ge kontrolliert werden, muss angenommen werden, dass dies auch im padagogi-
schen Bereich (ebenso wie in der Medizin, der Politik, der Rechtsprechung usw.)
der Fall ist (vgl. Meseth 2011, 17).

Dies gibt zunachst den Forderungen einer interkulturell padagogischen Praxis
recht, die dem integrationsorientierten Paradigma folgt, denn gerade dabei geht
es darum, Wertbeziige zu schaffen, die zum MaBstab professionalisierten Han-
delns erhoben werden und die Zweckbeziige im Sinne des instrumentellen Einsat-
zes von Mitteln zur Erreichung eines Zieles kontrollieren. Integration wére in die-
sem Fall ein solcher Wert, der dem Zweck — oder den funktionalen Bedingungen
und Anforderungen des Bildungssystems — entgegensteht. Dabei ist der normative
Anspruch, der die Praxis leitet — also z.B. Integration und Gerechtigkeit — unhin-
tergehbar (Auernheimer 1995), auch wenn es der forschungspraktischen Distan-
zierung bedarf, um neue Fallstricke der Diskriminierung und Ausgrenzung auszu-
machen. Dieses Dilemma nennt Bommes (2011b, 273) "Sisyphusarbeit 6ffentlicher
Erziehung"— ein Dilemma, das letztlich nicht nur methodologisch bedeutsam wird,
wenn es um Fragen der Umsetzung und Umsetzbarkeit der Wertbezilige im Sinne
der Evaluation geht, sondern auch beim ethischen Umgang mit dem Forschungs-
feld. Ein erster Schritt, dieses Dilemma methodologisch in den Blick zu bekommen,
ist meines Erachtens eine Verhdltnisbestimmung von Zweck- und Wertrationalitat
in den jeweiligen Forschungspraradigmen.

Im integrationsorientierten Forschungsparadigma stoBen wir auf eine Haltung, die
der der geisteswissenschaftlichen Forderung einer réflexion engagée (Flitner
1957) nicht so fern liegt: Forschung ist hier auf den Wert der Erméglichung von
Integration und Gerechtigkeit bezogen und dient dem Zweck, die Praxis zu reflek-
tieren, sodass ihre Verbesserung erreicht werden kann.

Das transformationsorientierte Paradigma ist getragen von einer Kritik einerseits
an der Wirklichkeitsferne des integrationsorientierten Paradigmas, andererseits an
einer ausschlieBlich positivistisch bestimmten Erziehungswissenschaft. Es ent-
stand im Zuge der allgemeinen Kritik an empirisch-analytischer Wissenschaftsthe-
orie, mit dem ein Generalverdacht auf technologisch-instrumentelle Interessen
quantifizierender Forschungsverfahren einherging (vgl. Meseth 2011, 19). Mit die-
ser Zwischenstellung verschiebt sich die Balance von Zweck- und Wertrationalitat.
In vornehmlich qualitativen Rekonstruktionen ging es darum, dem objektivisti-
schen Blick auf den Forschungsgegenstand den subjektiven Nachvollzug entge-
genzustellen und damit von einer unmittelbaren zweckmaBigen Verwendung der
Forschungsergebnisse Abstand zu nehmen. Der Wert der subjektiven Erfahrungen
bildete in den Anfangen qualitativer interkultureller Bildungsforschung ihren Refe-
renzrahmen. Zweck war damit nicht die unmittelbare Verbesserung der Praxis,
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sondern die Reflexion von Professionalisierungsrisiken des Handelns unter Bedin-
gungen von Interkulturalitdt und unter Bezugnahme auf die Erfahrungen als Mig-
rant(in). Damit steht jedoch nicht der gouvernmentale Habitus eines Wissens tber
"gute Ordnung" im Vordergrund, sondern die Orientierung an subjektiven und/
oder situativen Bediirfnissen (Hamburger 2000) im Lichte des Wissens um die Be-
grenztheit der Reichweite des eigenen padagogischen Handelns (Diehm & Radtke
1999). Das zweckrationale Moment des transformationsorientierten Paradigmas
ist also letztlich die Erkenntnis selbst, wobei das wertrational kontrollierende Mo-
ment dominiert, geht es doch darum, Prozesse der Ungleichbehandlung zu ver-
stehen und nachzuvollziehen und durch Reflexion zu verbessern.

Mit TIMSS und PISA scheint die Erziehungswissenschaft allgemein (Meseth 2011,
21), aber auch die interkulturelle Bildungsforschung zweckrational dominiert. Im
kompetenzorientierten Paradigma zeigt sich implizit die Kritik an der Wirklichkeits-
ferne theoriegeleiteter Forschung und somit des integrationsorientierten Paradig-
mas, aber auch an der subjektivistischen Orientierung an Chancen der Migration,
denn objektiv stellt sich Migration gerade nicht als Chance dar, sondern als Risiko.
Das Uberproportional schlechte Abschneiden der Migrant(inn)en im Bildungswesen
erscheint als Indiz fir deren mangelnde Integriertheit. Und wahrend die Rede von
Benachteiligung gerade noch suggeriert, dass sie nicht mutwillig am kollektiven
Scheitern beteiligt sind, so verweisen doch zahlreiche Schlussfolgerungen zu
Spracherfolg und mangelnder Integrationsbereitschaft auf die Annahme, Integra-
tion sei eine "Bringschuld" der Migrant(inn)en (kritisch: Gogolin 2005b).

Wenn also in den eher qualitativ orientierten Forschungen der transformationso-
rientierten Paradigmas die wertrationale Haltung liberwiegt, auch wenn als zweck-
rationales Moment das 'Wissen Uber' ausgemacht wurde, so findet sich in dem
deutlich quantitativ orientierten kompetenzorientierten Paradigma eine komple-
mentdre Entsprechung. Diese ruht in einer Hohergewichtung der Zweck- gegen-
Uber der Wertrationalitat. Und dennoch gibt es auch hier ein wertrationales Mo-
ment. Denn es ist davon auszugehen, dass die Bemessung von Defiziten letztlich
auf eine Bewertung dessen zuriickgeht, was normal/erwartbar ware.

Insofern finden wir in keinem Forschungsparadigma den Anspruch Roths einer ent-
ideologisierten Padagogik verwirklicht. Dies lasst sich auch deutlich an den Mig-
rantenbildern (oder -typen) zeigen, die auf der Grundlage der unterschiedlichen
Paradigmen produziert werden.

3. Interkulturelle Bildungsforschung, Prototypen der
Migrant(inn)en und der methodologische Anspruch der Frage
nach Idealtypen

Mit dem Wandel des "katholischen Arbeitermadchen vom Lande" zum " Migran-
tensohn aus landlicher Region" (GeiBler 2005) oder auch "Hartz-IV-Migranten-
sohn" (Nikolai 2012) wurde auf der Grundlage der PISA-Untersuchungen von 2000
und 2003 ein neuer Prototyp benachteiligter Menschen geschaffen, der der inter-
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kulturellen Bildungsforschung Anlass zu einiger Uberlegung gibt. Denn damit wur-
den nicht nur unterschiedliche soziale Strukturkategorien addiert, sondern es las-
sen sich hieraus auch praktische Folgerungen Uiber Wahrscheinlichkeiten und
Unwahrscheinlichkeiten des Bildungserfolges ableiten. Nun besteht das Problem
zundchst weniger in den Forschungsergebnissen an sich als vielmehr in den
Schlussfolgerungen, die fiir pddagogisches Handeln daraus gezogen werden — wie
Gomolla & Radtke bereits 2001 eindriicklich zeigten, als sie feststellten, dass die
gleiche Klassenarbeit negativer bewertet wird, wenn ein als migrantisch interpre-
tierter Name statt eines vermeintlich deutschen darauf steht. Die impliziten Defi-
zitdiagnosen, die hier wirken, werden explizit, wenn von vornherein Férderpro-
gramme flr Migrant(inn)en aufgelegt werden und/oder offentlichkeitswirksam
Fragen gestellt werden, wie "wir" die Migrant(inn)en zu mehr Erfolg bringen kén-
nen, damit Deutschland weiterhin international wettbewerbsféhig bleibt. For-
schungspolitisch hat die Schaffung des Prototyps mindestens eine weitere Bedeu-
tung: Es geht um die Bearbeitung von Kontingenz, indem der Versuch unter-
nommen wird, das schlechte Abschneiden im internationalen Leistungsvergleich
und das Fortbestehen von sozialer Ungleichheit im nationalen Bildungssystem zu
lokalisieren.

Doch auch wenn wir die Benennung eines Prototyps im kompetenzorientierten Pa-
radigma kritisieren, missen wir fragen, inwieweit nicht auch die anderen beiden
Paradigmen mit (heimlichen) Prototypen arbeiten. So stellt der eher chancenori-
entierte Diskurs des transformationsorientierten Paradigmas teils bewusst, teils
immanent, der Defizitorientierung des benachteiligten Migrantensohnes eine
Chancenorientierung entgegen, in der das autonome Subjekt sich seine Mdglich-
keitsraume aktiv handelnd erschlieBt und sich gerade aufgrund der Migrationser-
fahrung reflexiv mit den Macht- und Hegemonialstrukturen der Moderne ausein-
anderzusetzen vermag. Und der Prototyp des integrationsorientierten Paradigmas
scheint das integrationswillige, aber zum Teil verhinderte Kind zu sein, das den
Lern- und Erziehungsprozess durch seine vielfaltigen kulturellen Erfahrungen zu
bereichern weiB und sich mit kulinarischen Spezialitédten und Berichten Uber die
alte Heimat zu in den Zusammenhang einbringt.

Nun wurde hier holzschnittartig jeweils ein Prototyp aus einem Forschungspara-
digma abgeleitet. Diese Prototypen verweisen nicht nur auf einen je spezifischen
latenten wertrationalen Bezug der Paradigmen; sie zeigen auch, dass es sich, me-
thodologisch betrachtet, um verkiirzte Perspektivnahmen handelt. Die Annahme
eines kausalen Zusammenhangs von Bildungs(miss)erfolg und Migrationserfah-
rung ist am starksten im kompetenzorientierten Paradigma ausgepragt, wahrend
der reflexive Kern des transformationsorientierten Paradigmas eine Vermittlung
zwischen mdglicher Besonderung im Einzelfall und allgemeiner gesellschaftlicher
Strukturiertheit anlegt. Dennoch verweist auch dessen heimlicher Prototyp auf
eine mogliche homologe Ableitung der Verbindung von Migration und Bildung
(namlich als chancenhaft, reflexiv, autonom gestaltbar usw.).

Das methodologische Problem der Prototypen lasst sich wiederum mit Bezug auf
Max Webers Unterscheidung von Proto- und Idealtypen verdeutlichen: Prototypen
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bezeichnen eine spezifische Merkmalsauspragung des Forschungsgegenstandes,
wahrend der Idealtypus als theoretisches Konstrukt zu verstehen ist, das einen "in
sich widerspruchslosen Kosmos gedachter Zusammenhdnge" abbildet (Weber
1988, 190). Konkrete Phdnomene kdnnen (ber die Vermittlung zu idealtypischen
Konstruktionen verglichen werden, um so in ihrer Besonderung verstanden zu wer-
den (Wernet 2006, 31). Die Schaffung von Idealtypen ist weniger auf die Méglich-
keit gerichtet, eine gesetzeswissenschaftliche oder allgemeingiiltige Folie fiir die
Deutung sozialer Zusammenhange zu erhalten, als vielmehr darauf, allgemeine
Prinzipien zu benennen und die Komplexitat der Wirklichkeit auf abstrakte Prinzi-
pien zuriickzufiihren. Im Gegensatz dazu besteht die Gefahr der Prototypen eben
darin, dass sie als allgemeingiiltige Interpretationsfolie verstanden werden, weil
sie Merkmale vereinen, die stereotyp gedeutet werden kdnnen. Sie schaffen eine
je nach Paradigma fiir allgemeingiiltig erachtete Folie fiir die Deutung der allge-
meinen Lage — im vorliegenden Fall — "der" Migrantenjugendlichen. Jedoch féllt in
einer Gegenlberstellung aller drei Prototypen auf, dass sie nur gemeinsam die
Komplexitat des Feldes interkultureller Bildungsforschung strukturell beschreibbar
machen. Die gemeinsamen Strukturierungsmerkmale lassen sich als Spannungs-
bdgen beschreiben, auf denen sich die Prototypen jeweils verorten lassen. Zwei
Spannungsbdégen scheinen dominant: der Spannungsbogen Autonomie und Hete-
ronomie, der beschreibt, wie das Handeln von Personen mit Migrationshintergrund
aus den Paradigmen heraus gedeutet wird, und der Spannungsbogen Chancen-
versus Defizitorientierung. Fiihrt man diese gegeneinander und betrachtet die Re-
lationierung der Paradigmen, die die Prototypen hervorbringen, so ergibt sich ein
kontrastreiches Bild (vgl. Abb. 1).

Autonomie

transformationsorientiertes

Paradigma
Chance
Defizit
kompetenzorientiertes integrationsorientiertes
Paradigma Paradigma

Heteronomie

Abbildung 1: Die Paradigmen im Spannungsfeld von Autonomie-Heteronomie und Chance-Defizit

Hier werden die Perspektiven auf die Migrant(inn)en (Spannungsbogen Chance-
Defizit) zu den daraus entstehenden padagogischen Konsequenzen (Spannungs-
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bogen Autonomie-Heteronomie) vermittelt. Dadurch soll deutlich werden, dass die
Perspektiven, die sich in den behandelten Paradigmen abbilden lassen, jeweils ver-
einzelte Elemente der Erkenntnisse interkultureller Bildungsforschung abbilden,
die jedoch die widerspriichlichen Handlungsgrundlagen nur teilweise verstehend
ausdeuten kénnen. Im kompetenzorientierten Paradigma, das als Prototypen den
"Migrantensohn aus landlicher Region" hervorgebracht hat, zeigt sich dies da-
durch, dass der Prototyp aus einem Durchschnitt gebildet wurde: Im Schnitt
schneiden Jungen mit Migrationshintergrund und unterprivilegierter sozialer Her-
kunft in Kompetenz- und Leistungsmessungen schlechter ab als andere Kinder und
Jugendliche. Mit Max Weber lasst sich jedoch folgern, dass die Aussagekraft sol-
cher Durchschnittstypen relativ gering ist, da das soziale Handeln insgesamt von
heterogenen Motiven bestimmt ist, "zwischen denen ein Durchschnitt gar nicht zu
ziehen ist" (1972, 195). Die anderen Paradigmen und ihre Prototypen erklaren sich
deshalb mdglicherweise dariiber, dass sie gebildet worden sind, um der Orientie-
rung an Defiziten, die ja historisch lange vor den Large-Scale-Studies entstanden
ist, eine alternative Sichtweise entgegenzusetzen. Hier ist zuerst das /integrations-
orientierte Paradigma zu nennen, das aus einem padagogischen Protektionismus
heraus entstanden ist und Integration heteronom rahmt. Diese Kritik wurde auch
im transformationsorientierten Paradigma aufgenommen — etwa in qualitativen
Studien, die ihren Gegenstand an sogenannten chancenhaften Verlaufen orien-
tierten (Gutiérez Rodriguez 1999, Apitzsch 1999, Hummrich 2009, Badawia 2002,
Boos-Niinning & Karakasoglu 2003), die Autonomiepotenziale der Migrant(inn)en
herausarbeiteten und auf der Grundlage ihrer Ergebnisse auf die Gefahren sowohl
assimilativer als auch interkulturell padagogischer Haltungen hingewiesen haben.

Zwei Fragen schlieBen sich an diese Relationierung an: 1. Wo ldsst sich ein Ideal-
typus finden, der die prototypischen Verortungen im Feld der interkulturellen Bil-
dungsforschung aufnimmt? 2. Wie kdnnte der Idealtypus als eine analytische Ab-
straktion, die interkulturelle Bildungsforschung verstehend zugédnglich macht,
beschrieben werden?

Zur ersten Frage: Ein solcher Idealtypus ist bislang in der Theorie zu interkultu-
reller Bildung kaum reprdsentiert, wohl aber in Bezug auf Migration allgemein. Als
Beispiele kénnen die Fremden-Bilder von Alfred Schiitz (1972), Georg Simmel
(erstm. 1908, 1999) und der marginal man von Robert E. Park (1928) benannt
werden (vgl. Hamburger 2012). Aus Platzgriinden gehe ich hier nur auf den "Frem-
den" von Georg Simmel ein. Simmel schafft einen Idealtypus, der auch die kon-
tingenten Handlungsgrundlagen mitber{icksichtigt. Er beschreibt den Fremden als
Person, die nur potenziell wandert, die "die Gel6stheit des Kommens und Gehens
nicht ganz iberwunden hat" (Simmel 1999, 764) und die deshalb das soziale Ge-
schehen "wie aus der Vogelperspektive" (ebd., 767) — also reflexiv — betrachten
kann. Diese Einheit von Nahe (Zugehérigkeit) und Distanz bedingt jedoch zugleich,
dass sie immer wieder als nicht-zugehdrig behandelt wird: Simmel fihrt dies am
Beispiel besonderer BesteuerungsmaBnahmen aus (der Judensteuer), die Perso-
nen auch dann noch Fremdheit zuschreibt, wenn sie schon lange sesshaft und an-
gesiedelt sind (ebd., 770). Simmels Beschreibung ist zundchst eine soziologische,



Reflexive interkulturelle Bildungsforschung? 61

die sich mit erziehungswissenschaftlichen Fragen der Entwicklung, der Integration
oder der (Generations-)Beziehungen nicht beschaftigt. Sein idealtypischer Frem-
der enthdlt vielmehr eine strukturtheoretische Biindelung der gesellschaftlich do-
minanten Perspektivnahmen auf "den Fremden" und der daraus entstehenden
Handlungsmdglichkeiten. In ihm lassen sich Elemente aller Prototypen wiederfin-
den, doch bilden diese schlieBlich nur einen Teil des Idealtypus ab und bergen spe-
zifische Momente des Verkennens: Der Prototyp des kompetenzorientierten Para-
digmas verweist auf die dauerhafte Nicht-Zugehorigkeit, verkennt die Momente
der bereits verwirklichten Integration und negiert die Autonomiepotenziale, die
etwa durch hohe Bildungsaspirationen freigesetzt werden. Umgekehrt verkennt
der Prototyp des transformationsorienterten Paradigmas die Risiken der Ausgren-
zung und Nicht-Zugehdrigkeit, die sich strukturell — etwa mit einer anderen Recht-
sprechung und gesonderten Teilhaberegelungen im Bildungssystem — ergeben.
Und schlieBlich bildet der Prototyp des /integrationsorientierten Paradigmas die Di-
mension des Nahen im Fremden ab, verkennt jedoch die distanzierenden Momente
der Beziehung selbst, indem Personen mit Migrationshintergrund immer wieder
gegeniiber jenen ohne besondert werden.

Die zweite Frage ist auf die Relevanz des Idealtypus des Fremden im Lichte der
interkulturellen Bildungsforschung gerichtet. Zundchst kann festgestellt werden,
dass er als Reflexionsfolie der Prototypen dienen kann, die in unterschiedlichen
Paradigmen der Bildungsforschung entstanden sind. Diese kénnen — wie oben ge-
schehen — ganz im Sinne der Weber'schen Konzeption von Idealtypen ins Verhalt-
nis gesetzt und es kann reflektiert werden, inwieweit sich in ihnen Momente des
Verkennens und der Ent-Fremdung widerspiegeln. Mit Blick auf den Gegenstand
Interkulturalitdt kann dabei (iberlegt werden,

a. inwiefern Bildungserfolge tatsachlich migrationsbedingt sind — oder ob andere
Erfahrungen dafiir eine Rolle spielen: also ob z. B. Bildungsmisserfolg nur durch
sprachliche Defizite entsteht oder ob nicht auch andere Benachteiligungen
(Stichwort institutionelle Diskriminierung) hineinspielen;

b. inwieweit in der forschenden Betrachtung des Zusammenhangs von Interkul-
turalitat und Bildung dem 'Zwischen' kultureller Zugehérigkeit Rechnung getra-
gen wird. Hiermit verbindet sich die Frage, ob es etwa aufgrund kausaler Ab-
leitung zu Herkunft und Bildungserfolg kulturalistische Zuschreibungen gibt
und/oder ob Kindern mit Migrationshintergrund zugeschrieben wird, vor einem
prinzipiell anderen (kulturellen) Hintergrund zu handeln als Kinder ohne Migra-
tionshintergrund.

Ferner kann die Frage nach den Strukturbedingungen interkultureller Bildungspro-
zesse gestellt werden, indem der Simmel'sche Idealtypus in seiner dialektischen
Konstitution aus Nahe und Ferne reflexiv auf Situationen interkultureller Bildung
angewendet wird. Hierher gehoren auch Fragen danach, inwiefern interkulturelle
Bildungsprozesse als solche eine spezifische Begrenzung durch die Zuschreibung
von Zugehdorigkeit erfahren — also etwa dadurch, dass das So-und-nicht-anders-
Sein mit Annahmen (ber kulturelle Zugehorigkeit verkniipft wird oder dadurch,
dass Kindern und Jugendlichen mit Migrationshintergrund keine Zugehdrigkeits-



62 Merle Hummrich

rdume auBerhalb ihrer (vermeintlichen) Migrationserfahrung zugestanden wer-
den.

Insgesamt ginge es also darum, die Orientierung von Heinrich Roth an einer "ent-
ideologisierten Padagogik" auch fiir die Gegenstandsbereiche interkultureller Bil-
dungsforschung einzuholen. Dabei kommt es schlieBlich — so fiihrt auch Roth dies
aus — nicht nur auf die Orientierung an der Erziehungswirklichkeit an, sondern es
geht auch darum, dass Erziehungswissenschaft die disziplindre Multiperspektivitat
der Bildungswissenschaften integriert (Tenorth 2007). Das bedeutet, dass die Pa-
radigmen der interkulturellen Bildungsforschung nicht unverbunden nebeneinan-
der stehen, sondern dass es auf ihre Integration ankommt — etwa indem die Pro-
totypen sowohl aufeinander als auch auf einen Idealtypus bezogen werden.

4, Die Praxiskonzeptionen interkultureller Bildungsforschung und
die Frage nach dem Umgang mit Kontingenz und ihren metho-
dologischen Herausforderungen

Heinrich Roth konzipierte die realistische Wendung mit dem Ziel, padagogische
Praxis nicht nur zu entideologisieren, sondern die Abhangigkeiten, "denen das Ge-
schaft der Erziehung unterworfen ist" (Roth 1963/2007, 104), zu entdecken und
damit die "Bedingungen der Mdglichkeit, durch Erziehung und Bildung Menschen
besser zu ermdchtigen, die eigenen inneren geistigen Flihrungs- und Produktiv-
krafte frei zu bekommen, d.h. die jungen Menschen {iber das scheinbar Unverfiig-
bare, das sie an ihrer sittlichen und geistigen Selbstbestimmung hindert, verfiigen
zu lehren" (ebd.). Dabei tduscht er sich nicht darin, dass padagogische Forschung,
wie auch padagogisches Handeln, immer sozial und historisch eingebunden ist —
etwa in die Idee des autonomen, geistig freien Menschen — und spricht somit das
an, was wir auch das Normativitatsproblem der Erziehungswissenschaft nennen.
Das hiermit benannte allgemeine Problem erziehungswissenschaftlicher Forschung
— dass namlich von Forschung zu padagogischen Prozessen immer Wirkungserwar-
tungen hinsichtlich der pddagogischen Praxis ausgehen (Tenorth 2002, 77) — lasst
sich an den theoretischen Konzepten und theoretisierenden Schlussfolgerungen
der unterschiedlichen Ausformungen interkultureller Bildungsforschung paradig-
matisch nachvollziehen. Was machen wir mit den Anforderungen, die die multikul-
turelle Gesellschaft in der Schule an uns stellt, wie gehen wir mit der Feststellung
von Bildungsversagen, Benachteiligung oder Diskriminierung um, welche Hand-
lungsstrategien gibt es im Umgang mit Heterogenitdt? Und so schlieBen zahlreiche
Ausflihrungen, die sich mit dem Zusammenhang von Bildungserfolg und Migration,
mit interkultureller Bildung oder mit Zugehorigkeit unter Migrationsbedingungen
befassen, immer wieder mit unterschiedlichen Empfehlungen fiir gelingende pad-
agogische Praxis oder Professionalisierungsstrategien unter den Bedingungen von
Heterogenitat.

Wie dies geschieht, konnte in diesem Artikel zum Teil gezeigt werden: Im integ-
rationsorientierten Paradigma wird Anerkennung und Gleichheit gefordert (z.B.
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Auernheimer 2003a), im transformationsorientierten Paradigma Reflexion (Ham-
burger 2000, Mecheril 2010), wobei ein deutlicher Fokus auf die Ermdglichung von
Teilhabe, Inklusion oder Zugehdrigkeit gelegt wird (auch: Diehm & Radtke 1999).
Im kompetenzorientierten Paradigma wird Sprachférderung gefordert, allerdings
weniger als Ermdglichung von Zwei- oder Mehrsprachigkeit (Gogolin 2005b), son-
dern vielmehr als Anpassung an die deutsche Sprache (krit. dazu: ebd.). Insofern
liegt hier das vor, was als Gegenpol der interkulturellen Pddagogik unter der Be-
zeichnung assimilatives Konzept firmierte. Nun sind diese Konzepte bereits mehr-
fach in Relation gesetzt worden (Diehm & Radtke 1999, Mecheril 2004), im Gang
durch alle Konzepte wird jedoch deutlich, dass sie letztlich der Verpflichtung auf
eine Ideologie — der Idee einer guten Ordnung, eines gerechten Bildungssystems,
an das Bildungssystem und seine Funktionen angepasste Individuen — nicht ent-
kommen (dazu: Bommes 2011b). Es handelt sich um je nach Paradigma unter-
schiedliche Bearbeitung der Kontingenz, die zwischen Theorie und Praxis besteht.
Auch dies erkannte schon Roth (1963/2007, 106), indem er formulierte: "Empiri-
sche Forschung kann niemals die Verantwortung fiir die Praxis ibernehmen, noch
viel weniger als es die Medizin fiir den Arzt tun kann".

Zwischen Erkenntnissen der Bildungsforschung und MaBnahmen fiir die Praxis gibt
es somit immer eine "Liicke" — es besteht Ungewissheit dariiber, wie man mit den
mannigfaltigen Diagnosen der Benachteiligung umgehen soll, welche MaBnahmen
ergriffen werden kénnen, um die Benachteiligung zu bearbeiten. Die jeweiligen
Entwiirfe dazu kdnnen als Ausdrucksgestalt der Bearbeitung der Ungewissheit ge-
sehen werden. Dabei finden wir besonders im integrations- und im kompetenzo-
rientierten Paradigma Forderungen, die Gefahr laufen, eine sehr schematische
Umsetzung zu erfahren und damit eher Differenz zu schaffen. Denn die Ungewiss-
heitsstruktur interkultureller Bildungsprozesse in padagogischen und padagogisie-
renden Haltungen einerseits, in Kausal- und Wirkungsannahmen andererseits auf-
zuldsen Uberbriickt die angesprochene Theorie-Praxis-"Liicke" nur normativ, ohne
die widersprtichliche Einbettung des padagogischen Handelns im Allgemeinen (vgl.
Combe & Helsper 1996), in Prozessen interkultureller Bildung oder von Bildung un-
ter Bedingungen der Interkulturalitdt zu berlicksichtigen. Gerade diese "Liicke"
kdnnte man auch als das "Zwischen"/das "Inter" der Vermittlung von interkultu-
reller Bildungsforschung und -praxis bezeichnen. Auf dieser Grundlage miisste
man schlieBlich von einer reflexiven interkulturellen Bildungsforschung sprechen,
die das, was die reflexive Interkulturalitdt (Hamburger 2000, 2009) und ahnlich
gelagerte Praxisentwiirfe (z.B. Mecheril 2004, Mecheril et al. 2010) fordern, auf-
nimmt und Forschungszugange daraufhin untersucht, inwieweit sie selbst Diffe-
renz reproduzieren, welchen Wertbezligen sie verpflichtet sind und inwiefern in
der Bearbeitung des Theorie-Praxis-Problems normative Annahmen {iber den Pra-
xisgegenstand leitend werden.

Insofern versteht sich dieser Beitrag als Aufforderung zu einem erneuten reflexive
turn, der nicht nur die Praxis betrifft, sondern die Forschung selbst. Erwartet wer-
den kann davon nicht, dass alle blinden Flecken und alle Fragen nach Gerechtigkeit
und ihrer Verwirklichung im Bildungssystem beantwortet werden. Erwartet werden
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kann jedoch, dass die Ungewissheitsstrukturen der Praxis und ihre Bearbeitungs-
formen durch Differenzierung (im Sinne von Unterscheidung und Diskriminierung,
vgl. Bommes 2011b, 273) erkannt und einbezogen werden. Freilich diirfen diese
Reflexionen den Forschungsprozess nicht behindern, ebenso wenig wie es maoglich
ist, die Praxis in immer neuen Reflexionsanforderungen erstarren zu lassen. Je-
doch ist die Distanzierung vom Gegenstand als Nachdenken (iber die normativen
und wertrationalen Beziige, die ihm innewohnen, eine Notwendigkeit, um zu einer
erziehungswissenschaftlichen empirisch gehaltvollen Theorie im Zusammenhang
von Interkulturalitat und Bildung zu kommen — unabhdngig davon, wie dieser Zu-
sammenhang im Forschungsgegenstand hergestellt wird.



Zur interkulturellen Kompetenz der Sozialwissenschaften
Norbert Schroer

1. "Wie steht es um die interkulturelle Kompetenz der Sozialwissen-
schaften?"

Vor gut zehn Jahren (2000) hat Joachim Matthes einem Aufsatz diese Frage vor-
angestellt und seine Antwort fiel — vorbereitet in den Jahren zuvor (1985, 1992,
1998, 1999) — recht kritisch aus. Die Herausbildung der mitteleuropdischen Sozi-
alwissenschaften, so resiimiert Matthes, kénne nur im Zusammenhang mit der He-
rausbildung der europaischen Territorialstaaten begriffen werden. Die territorialen
Fixierungen und die damit einhergehenden Abgrenzungen fiihrten zu fiir den eu-
ropdischen Kulturraum typischen und konturenscharfen Stilisierungen des Eigenen
und des Fremden, zur Auspragung nationalstaatlicher Identitaten. Auf diese sozi-
alpolitische Wirklichkeit hin seien die Sozialwissenschaften wie selbstverstandlich
ausgerichtet, auf sie hin seien sie zugeschnitten (Matthes 2000, 16ff.). Es habe
sich eine entsprechende begriffliche und theoretische Matrix herausgebildet, die
nicht weiter in Frage gestellt worden sei, die so selbstversténdlich gewesen sei,
dass sie noch nicht einmal gesehen wurde, die aber orientiert am wissenschaftli-
chen Universalismus subsumtionslogisch die Sicht begriindet habe, aus der auch
fremde Gesellschaften und Kulturen betrachtet und vermessen worden seien. Das
Problem bei der Erforschung fremder Kulturen und interkultureller Phanomene lie-
ge in der Universalisierung einer partikular fundierten mitteleuropaischen Betrach-
tungsweise.! Der interkulturellen Kompetenz der Sozialwissenschaften mangele es
so an einer gegenstandsorientierten Sensibilitat. Statt die Sozialwissenschaften
"als projizierende Verallgemeinerung eigenkultureller Konzepte zu betreiben, wére
[sie; N.S.] als kulturgeschichtlich informierte, vergleichend angelegte Reflexion auf
jene Vorgdnge anzulegen, in denen sich gesellschaftliche Wirklichkeit[en] hier wie
anderswo schon immer auf ihre[n] Begriff[e] bringen" (ebd., 24). Matthes fordert
also letztlich ein, dass sich eine sozialwissenschaftliche Erforschung fremder Kul-
turen strikt an das von Schiitz so stark gemachte Postulat der Adaquanz zu halten
habe (1971). Unbefriedigend beantwortet bleibt allerdings die Frage, an welche
Bedingungen ein Gelingen solch kulturvergleichender Reflexionen geknipft ist.
Wie kann der Sozialforscher ein addquates Versténdnis einer ihm fremden Kultur
erwerben und dabei seine kulturverankerte Perspektive (iberschreiten? Die Auf-

1 Ganz ahnlich angelegt ist die Kritik in den Studien, die als Postcolonial Studies zusammengefasst
werden (Castro Varela & Dhawan 2005, Reuter & Villa 2009).
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forderung zum Erwerb kultureller Bildung und Erfahrungssensitivitat reicht hier
nicht aus!

So begriiBenswert der VorstoB von Matthes auch ist, er ist nicht hinreichend me-
thodologisch auf die Bedingungen seiner Mdglichkeit hin reflektiert. In diesem Bei-
trag wird es dann auch darum gehen zu kldren, wie ein entsprechendes Fundament
begriindet werden kann. Die Ausgangsiiberlegung dabei lautet: Ein methodisch
kontrolliertes Reflektieren auf die kulturellen Konstruktionen fremder Lebenswel-
ten griindet nicht hintergehbar in den Bedingungen fremdkulturellen Verstehens
und interkultureller Verstandigung, so wie wir sie im Alltag vorfinden.

Den Ausgang nimmt meine Konstitutionsanalyse bei der Beschreibung der Ver-
wandtschaft von intra- und interkulturellen Verstandigungsprozessen im Alltag (2.).
Von da wird der Blick frei fiir die Probleme, die dem Sozialforscher das methodisch
kontrollierte Verstehen fremder Kulturen macht, genauso wie er frei wird fiir die
Lésung, die ihm bleibt (3.). So kénnen die Kompetenzen, (iber die ein Sozialwis-
senschaftler bei der Ausdeutung fremdkultureller Daten und interkultureller Kom-
munikationsprozesse verfligen sollte, scharfer umrissen werden (4.). Daran an-
schlieBend lassen sich Uberlegungen zu entsprechenden methodischen Operatio-
nalisierungen bei der Datenerhebung und der Datenauswertung anstellen (5.). Ab-
schlieBend kénnen die in der Auseinandersetzung mit dem Kulturvergleichskonzept
von Joachim Matthes gewonnenen Anforderungen an die interkulturelle Kompetenz
des Sozialforschers zusammenfassend konturiert werden (6). Den Bezugsrahmen
meiner Uberlegungen bilden die sozialtheoretischen und methodologischen Grund-
annahmen einer Hermeneutischen Wissenssoziologie.

2. Intra- und interkulturelle Verstdandigung im Alltag

Die Hermeneutische Wissenssoziologie ist von der Uberzeugung getragen, dass die
gesellschaftliche Wirklichkeit nur verstehend angemessen beschrieben werden
kann. Ausschlaggebend hierfiir ist die unterstellte Konstitution des Forschungs-
gegenstandes: Begreift man Gesellschaft als eine durch miteinander handelnde
Subjekte konstruierte Wirklichkeit, dann ist diese Wirklichkeit erst erfasst, wenn
die Sinnsetzungsprozesse der Handelnden, der sich daraus ergebende kommuni-
kative Verstandigungszusammenhang und der relevante kulturelle Orientierungs-
rahmen nachgezeichnet sind.

Gegenstand sozialwissenschaftlicher Forschung sind demzufolge zuerst die alltdg-
lichen Verstehensleistungen der miteinander handelnden Subjekte. Einer wissens-
soziologisch orientierten Hermeneutik fallt dabei die Aufgabe zu, das alltéglich na-
ive wechselseitige Verstehen skeptisch auf seine Verfahren hin zu hinterfragen und
diese Verfahren theoretisch gefiltert so zu ordnen, dass sie methodisch kontrolliert
im wissenschaftlichen Verstehen der alltaglichen Wirklichkeitskonstruktionen und
der kulturellen Orientierungsrahmen zum Einsatz kommen kdnnen (Soeffner 1989,
Schroéer 1994, Hitzler et al. 1999).
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Fir eine grundlagentheoretische Klarung interkultureller Verstédndigungsprozesse
ist eine Hermeneutische Wissenssoziologie gut geeignet, weil sie das Gelingen all-
taglichen Verstehens nicht schlicht voraussetzt, sondern die Mdglichkeit des wech-
selseitigen Verstehens vor aller empirischen Rekonstruktion alltaglicher Wirklich-
keitskonstruktionen protohermeneutisch offenlegt. Mit Bezug auf die Konstituti-
onsanalysen der Probleme des Fremdverstehens von Alfred Schiitz und Thomas
Luckmann (Schiitz 1971; Schiitz & Luckmann 1979, 1984) wird zundchst danach
gefragt, wie alltagliches Verstehen in Anbetracht struktureller Erfahrungsungleich-
heit der Interaktanten iberhaupt mdglich ist. Sie kommen zu dem Ergebnis, dass
es ein Verstehen im strengen Sinne deshalb gar nicht geben kann: Den Menschen
bleibt 'lediglich’' das pragmatische Verstehen, die Verstandigung vor dem Hinter-
grund nie ganz abgestimmter sozialer Typisierungsschemata und nie ganz eindeu-
tiger kultureller Orientierungsrahmen. Die Dynamik des kulturellen Prozesses wird
dann systematisch begreifbar als Folge der den Subjekten auferlegten Perspekti-
vitat, die 'das' kulturelle Gefiige nicht zur Ruhe kommen lasst, weil sie die Subjekte
alltaglich in immer neue Aushandlungs- und Abstimmungsprozesse treibt.

Infolge dieser differenzlogischen Fundierung kommunikativer Verstandigungspro-
zesse wird die Ubliche Gegentiiberstellung von intra- und interkultureller Kommu-
nikation problematisch. Zugleich wird die Mdglichkeit interkultureller Verstandi-
gung sichtbar. Denn das von Schiitz und Luckmann erarbeitete differenzlogische
Kommunikationsverstandnis verweist fiir intra- wie fiir interkulturelle Kommunika-
tion auf ein im Kern identisches Problem: die Verstéandigung bei gegebener Erfah-
rungsungleichheit. Und die in der Beobachtung intrakultureller Kommunikation
sich zeigende Mdglichkeit einer Konstruktion von orientierungsstabilisierenden
Ahnlichkeitsbereichen verweist auf die Chance einer pragmatischen Verstandigung
auch in interkultureller Kommunikation. In der intersubjektiven und interkulturel-
len Spiegelung ihrer Perspektiven kénnen die Kommunikanten ihre kulturspezifi-
schen Orientierungen pragmatisch motiviert so weit ausdifferenzieren, modifizie-
ren und angleichen, dass eine mehr oder weniger weitgehend erfolgreiche
Unterstellung von Intersubjektivitdt gelingen kann und eine gemeinsame
Handlungskoordinierung méglich wird. Die Méglichkeit interkultureller Verstandi-
gung ist demnach in der differenzlogischen Fundierung und in der pragmatischen
Ausrichtung jeder Kommunikation angelegt. So macht eine trennscharfe Abgren-
zung von inter- und intrakultureller Kommunikation kaum noch Sinn. Es scheint
vielmehr ratsam, beide als Pole eines gleitenden Spektrums aufzufassen, sodass
abgestufte Bestimmungen mdglich werden, entsprechende Fragestellungen auf-
geworfen und angemessene Untersuchungsdesigns kreiert werden kénnen.

Da die kulturellen Vororientierungen, die sich liber Generationen in intersubjekti-
ven Spiegelungsprozessen herausgebildet haben, aufgrund der strukturellen Un-
gleichheit der Erfahrungsbildung nicht zu einer widerspruchsfreien Abstimmung
gelangen kénnen, sind die Handlungssubjekte alltéglich gezwungen, im situativen
Verstandigungsprozess mehr oder weniger weitgehende Abstimmungen, Modifi-
kationen und Ausdifferenzierungen vorzunehmen. Von daher steht im Zentrum des
Interesses einer wissenssoziologischen Hermeneutik die Dynamik zwischen den
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dezentralen Vortypisierungen und den situativ kommunikativen Abstimmungen.
Diese Dynamik ist in interkulturellen Kommunikationsprozessen besonders ausge-
pragt, da keine oder nur eine rudimentdr gemeinsame kulturelle Vororientierung
besteht und die kommunikative Verstédndigung mit Bezug auf (zunachst) verschie-
dene kulturelle Vorpragungen erfolgt. In Bezug auf interkulturelle Kommunikation
ist flir eine wissenssoziologische Hermeneutik von besonderem Interesse, empi-
risch zu rekonstruieren, wie der Prozess von situativer interkultureller Verstandi-
gung und der Angleichung der kulturellen Vortypisierungen jeweils vonstatten
geht.

3. Methodisch kontrolliertes Verstehen fremdkultureller Binnen-
perspektiven

Das Wissen um die Nichthintergehbarkeit der Erfahrungsungleichheit hat Folgen
fiir die Bestimmung des erkenntnistheoretischen Status von wissenschaftlichem
Verstehen. Nimmt man die Perspektivitat der Erfahrungsbildung auf dieser Ebene
ernst, dann ist auch bei einer methodisch kontrollierten Erfahrungsbildung Objek-
tivitat im Sinne intersubjektiver Gliltigkeit — streng genommen — nicht zu gewahr-
leisten. Beim intrakulturellen Forschen wird dieses Problem im Normalfall {iber-
gangen. Wenn jedoch die Perspektive des Sozialforschers — wie bei der Analyse
interkultureller Kommunikation — zumindest an einen feldrelevanten kulturellen
Orientierungsrahmen nicht ohne Weiteres anschlussfahig ist, lasst sich dieses er-
kenntnistheoretische Problem nicht mehr kaschieren. Er, der Sozialforscher, be-
findet sich dann offensichtlich selbst in einem interkulturellen Verstandigungszu-
sammenhang. Allerdings geht es ihm dabei nicht, wie den alltagspraktisch
Handelnden, um eine pragmatische Abstimmung und Angleichung, ihm geht es
um die Ubersetzung der fremdkulturellen Perspektive in die seiner Herkunftskultur.
Um eine solche Ubersetzung leisten zu kénnen, muss er sich auf einen Dialog mit
dem zu untersuchenden Feld einlassen.? Mit dem Verweis auf den Dialogcharakter
ist allerdings auf die verschachtelte Perspektivik der Forschungssituation aufmerk-
sam gemacht:

* Der Sozialforscher hat keine andere Mdglichkeit, als sich mit einem biografisch
aufgebauten und kulturspezifisch tiberformten Vorverstandnis der ihm fremden
Kultur zu nahern.

¢ Die ihm fremde Kultur prasentiert sich ihm stets spezifisch, fragmentarisch und
vor allem reaktiv.

Wenn sich der Forschungsgegenstand aber nicht hintergehbar im Dialog des For-
schers mit dem Feld konstituiert, macht es keinen Sinn, diesen Dialog unterlaufen
zu wollen. Der Sozialforscher sollte ihn vielmehr suchen, um das eigene Vorver-
standnis auf die Probe zu stellen, um sich die Chance zu einer Ausdifferenzierung
dessen zu eréffnen. Auch wenn das Vorverstandnis nie in Ganze zur Disposition

2 Darauf verweist mit Nachdruck die in der Ethnographie gefiihrte Writing-culture-Debatte (zusam-
menfassend: Clifford & Marcus 1986, Sanjek 1991, Berg & Fuchs 1993).
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gestellt werden kann, so ist die Bereitschaft zum Dialog doch die Mdglichkeit, in
der Modifikation des Vorverstandnisses die eigene Perspektive zu distanzieren.
"Diese Art der Interpretation, die die Unmdglichkeit der Herkunftsvernichtung
durch die Méglichkeit der Herkunftsdistanzierung kompensiert", bezeichnet Mar-
quard (1981, 124) als "distanzierende Hermeneutik".

Implizit wurde mit der Begriindung der Dialogorientierung bereits das zweite me-
thodologische Forschungsprinzip einer Hermeneutischen Wissenssoziologie be-
schrieben: die Reflexion. Dem Sozialforscher geht es nicht einfach darum, im Di-
alog sein Vorverstdandnis zu erweitern. Ihm liegt daran, dieses methodisch
kontrolliert zu erweitern. D.h.: Er ist gehalten, seinen Dialog mit dem Feld immer
wieder neu zu distanzieren, um sich Rechenschaft dariiber abzulegen, in welcher
Dialogsituation er sich befindet, ob die gewahlten Verfahren angemessen waren,
welche Verfahren in der Folge zum Einsatz kommen sollten etc. Die methodisch
kontrollierte Ausdifferenzierung des Vorverstandnisses entpuppt sich so als eine
eigentiimliche Bewegung: Der Sozialforscher lasst sich auf seinen Gegenstand ein,
indem er sich ihm fortwahrend entfremdet. Diese in sich gebrochene Bewegung
ist die Voraussetzung fiir ein verstehendes Erkennen (Plessner 1979). Nur da-
durch, dass der Forscher sich von dem Dialog immer wieder reflektierend abwen-
det, erdffnet er sich die Chance, den Forschungsgang zu kontrollieren, die Resul-
tate seiner Bemiihungen zu begriinden und sie lber die scientific community
kontrollieren zu lassen.

Dieser Sachverhalt erschlieBt sich in dieser Klarheit am ehesten in der
Auseinandersetzung um eine Hermeneutik des Fremden. Die Frage, welches Ziel
der Sozialforscher im Dialog mit dem Fremden verfolgt, ist damit aber noch nicht
hinreichend beantwortet. Oben wurde bereits festgestellt, dass es ihm nicht darum
geht, in der ihm fremden Kultur aufzugehen, sich zu assimilieren. Fir ihn ist der
Dialog mit dem 'Fremden' lediglich ein Mittel, um sich mit der fremden Kultur und
den subjektiven, kulturbezogenen Sinngebungsprozessen vertraut zu machen und
sie flr die Mitglieder seiner Herkunftskultur zu (ibersetzen. Allerdings: Der Versuch
einer Ubersetzung im strengen Sinne diirfte von vornherein zum Scheitern verur-
teilt sein. Der Sozialforscher verfiigt im Dialog stehend (iber keine Warte, von der
aus ihm eine neutrale Inbezugsetzung der kulturfremden mit der eigenen
Herkunftsperspektive méglich wire. Uberdies lassen sich verschiedene kulturspe-
zifische Perspektiven kaum reibungslos ineinander (berfiihren. Sie lassen sich
'bestenfalls' "harmonisieren”, wie Benjamin es ausdriickt (Benjamin 1977, 59).

Wenn der Forscher aber an einer 'authentischen' Ubersetzung des Fremden schei-
tern muss, dann stellt sich die Frage, nach welchen Regeln der Harmonisierungs-
dialog mit dem Fremden Uberhaupt verlduft. Davon ausgehend, dass das ethno-
logische Verstehen lediglich einen Spezialfall des Fremdverstehens darstellt,
antwortet Ridiger Bubner darauf mit den Argumenten der allgemeinen Herme-
neutik:

"Die ethnologische Forschung wendet sich nach auBen in eine unbekannte Welt,
um sie in eine Beziehung nach innen zur vertrauten Welt zu versetzen. Anders kann
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das Fremde gar nicht zuganglich sein, als indem es die urspriingliche Fremdheit
verliert und sich in Ahnlichkeiten auflést, die ein Wiedererkennen erlauben. Der
Forscher stellt Relationen her, die das ihm Begegnende weniger ratselhaft und un-
erklarlich erscheinen lassen. Er vergleicht eigentiimliche Verhaltensweisen mit sol-
chen, die er und alle Angehdrigen seiner Kultur selber (iben, er analogisiert nor-
mative RegelmaBigkeit mit bekannten Institutionen, er (ibersetzt eine Lebensform
in eine andere" (Bubner 1980, 190).

Ubersetzen heiBt also anverwandeln! Und dem Sozialforscher fillt die Aufgabe zu,
aus dem Dialog mit dem Fremden heraus und vor dem Hintergrund seines kultur-
spezifisch Giberformten Vorverstandnisses — Dialog und Vorverstandnis reflektie-
rend — harmonisierende Hypothesen liber den Relevanz- und Deutungsrahmen der
fremden Kultur zu entwerfen und sie auf diese Weise bis auf Weiteres zu verstehen.

Er bleibt so seinem Vorverstandnis verhaftet und setzt es gleichzeitig begrenzt aufs
Spiel: Er differenziert es in einer sich anpassenden Hinwendung aus und eignet
sich das Fremde so an. Sein Ubersetzendes Anverwandeln ist ein "VorstoB (ber
die Grenzen des eigenen Sprachgebrauchs hinaus, ... [ein, N.S.] EinreiBen und
Neugestalten der eigenen Sprache" (Asad 1993, 323). Diese Ausdifferen-
zierungsbemiihungen stellen den wissenschaftlich (re)konstruktiven Spezialfall in-
terkultureller Verstdandigung dar. Die Auseinandersetzung mit dem Fremden flihrt
zu einer Ausdifferenzierung der Forscherperspektive. Es entsteht reflektiert ein
Ahnlichkeitsbereich. Das Fremde wird vertraut, ohne dass der Relevanz- und Deu-
tungsrahmen der Herkunftsperspektive im Ganzen verandert worden ware. Der
Forscher kultiviert so eine Variante alltagsweltlich interkultureller Verstandigung.
Seine Ubersetzungstatigkeit ist in alltagsweltlichen Versténdigungsprozessen fun-
diert. Er, der Sozialforscher, erkennt die fremde Kultur in ihren Eigenarten zwar
nicht an sich, aber fiir sich und macht (a) sich und die Rezipienten seines For-
schungsberichts so mit ihr vertraut und ermdéglicht (b) der scientific community
eine Kritik seiner Aneignung — womit der intersubjektive Spiegelungsprozess und
damit die Verallgemeinerung des Verallgemeinerten in Gang gehalten wird.

4, The Operation Called "Vergleichen" — anverwandlungslogisch

Es hat den Anschein, als stiinde diese Anverwandlungslogik im Widerspruch zu den
Forderungen von Joachim Matthes an die interkulturelle Kompetenz der Sozialwis-
senschaften. Matthes' Forderung nach einem einen echten Vergleich erst ermég-
lichenden interkulturellen Perspektivwechsel scheint die Einsicht gegeniiberzuste-
hen, dass auch der Sozialforscher seiner Perspektive letztlich nicht entrinnen kann.
Dieser Schein triigt allerdings! Denn diese Grundeinsicht einer hermeneutisch und
kommunikationsanalytisch fundierten Anverwandlungslogik darf nicht in eins ge-
setzt werden mit Matthes' Vorwurf an die mitteleuropdische Sozialforschung, sie
sei nicht zur Dezentrierung der eigenen Sichtweise bereit und sie verfahre daher
bei ihren Rekonstruktionen fremder Kulturen lediglich subsumtionslogisch und ge-
genstandsinadaquat. Die gegenstands- und kompetenzbezogenen Forderungen
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Matthes' lassen sich im Gegenteil relativ miihelos in den Rahmen einer hermeneu-
tischen Anverwandlungslogik einpassen, und sie geben diesem Basisverfahren fiir
das Verstehen fremder Kulturen das 'thematische Gesicht'.

Denn auch in Anbetracht einer nicht hintergehbaren Anverwandlungslogik sollte
der analytisch sich mit einer fremden Kultur auseinandersetzende Sozialforscher
ganz im Sinne von Matthes darum bemiiht sein, die ihm fremde Kultur aus ihrer
Binnenperspektive heraus zu verstehen und die entsprechenden methodischen
Vorkehrungen zu treffen. Und er sollte in der Lage sein, im Resultat dessen die
eigene Kultur- und Forschungsperspektive vergleichend zu relativieren. Bei all dem
sollte er sich dariiber im Klaren sein, dass paradoxerweise solche auf Reziprozitat
angelegten Verstehensbemiihungen nur als Ausdifferenzierungen der eigenen
Perspektive méglich sind. Der Perspektivwechsel kann nur im Rahmen einer Per-
spektive, als Umgestaltung dieser Perspektive vollzogen werden. Nur darauf ist mit
Bezug auf die hermeneutische Anverwandlungslogik hingewiesen.

Was ist aber mit einer solchen Umrahmung des Matthes'schen Vergleichspro-
gramms gewonnen? Erst einmal wird man als Sozialwissenschaftler bescheidener.
Auf die Uniberschreitbarkeit der eigenen Forscherperspektivitat verwiesen, ge-
winnt man einen Eindruck davon, dass auch ein methodisch kontrolliert erworbe-
nes und um den Perspektivwechsel bemiihtes Wissen um fremde Kulturen stets
heuristisches Wissen bleibt. Es bleibt ein Wissen bis auf Weiteres, ein Wissen, wel-
ches erlaubt, Anschliisse zu konstruieren, die Intersubjektivitdtsunterstellungen —
zumindest fiir eine begrenzte Zeit — zulassen. Eine so begriindete Bescheidenheit
offnet gleichzeitig den Raum fiir einen echten interkulturellen Dialog im Diskurs-
raum Wissenschaft. Der Sozialforscher bemiiht sich um einen interkulturellen Per-
spektivwechsel, um ein 'adaquates' Wissen beziiglich der Binnenperspektive der
ihm fremden Kultur. Er weif3 um die strukturelle Begrenztheit dieses Unternehmens
und er weiB von daher, dass der andere sein Wissen immer wieder unvorhersehbar
irritieren kann, ihm immer wieder etwas 'Unpassendes' zu sagen hat. Die so ge-
wonnene Akzeptanz der Uneinholbarkeit der fremden Kultur schafft erst den Raum
fiir einen Dialog, in dem auf beiden Seiten umsichtig im Bemiihen um einander
perspektivgebundene Interkulturanschliisse verstehend konstruiert werden kon-
nen. Erst aus dem Bewussteins einer letztlich nicht aufhebbaren kulturellen Diffe-
renz (Dreher & Stegmaier 2007) entsteht der Sinn dafiir, interkulturell im Gesprach
bleiben zu sollen, um sich immer wieder neu abstimmen zu kénnen. Von daher
postuliert Mall fir die interkulturelle Verstandigung das "Primat der Kommunika-
tion vor dem Konsens" (Mall 2000, 337, vgl. auch Bhabhas Konzept des "dritten
Raums des Aussprechens" 1994, 54ff.).

Lasst man sich auf diese Dialogstruktur ein, wird auch die methodische Pragmatik
dieses Prozesses transparenter: Es wird viel klarer, dass das Nadelohr kulturellen
Fremdverstehens stets die nachhaltige Irritation ist. Bei Matthes hat es oft den An-
schein, als sei der Sozialforscher qua Profession aufgefordert, sich ein adaquates,
nicht einfach am mitgefiihrten Kategoriensystem orientiertes Bild von der fremden
Kultur zu verschaffen. Dieser Anspruch kommt normativ daher. Es wird jedoch
nicht deutlich, wie der Forscher handlungspraktisch veranlasst wird, seine Pers-
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pektive zu Uberschreiten. Erst mit dem Wissen um die Pragmatik der interkultu-
rellen Anverwandlung wird ersichtlich, dass auch hier die Generierung neuen Wis-
sens und damit die Ausdifferenzierung der Forscherperspektive von der
Orientierungskrise ausgeht (Reichertz 2003).

Ist der Prozess zur Rekonstruktion einer kulturellen Fremdperspektive als Bemi-
hen um die Bewadltigung einer Krise in Gang gekommen, wird in der Regel — so
Matthes (1985, 1998, 2000) — die Konstruktion gegenstandssensibler Verfahren
erforderlich. Matthes duBert sich hier allerdings nur zur Datenerhebung! Die Da-
tenauswertung und damit die Frage der Generierung von Mitspielkompetenz des
fremdkulturelle Daten interpretierenden Sozialforschers bleibt weitgehend unbe-
riicksichtigt (ein Beispiel: Matthes 1993, 10f.). Die Verfahren zur interkulturellen
Datenerhebung und -auswertung dienen dazu — dariiber gewinnt man gerade im
Wissen um die Anverwandlungslogik Klarheit —, Ausdifferenzierungen der Eigen-
perspektive und damit Anschlussfahigkeit an die Fremdkultur zu erméglichen. Von
daher schmiegen sich die so kreierten Verfahren nicht einfach an die fremdkultu-
relle Perspektive an — den Eindruck kann man mit Matthes manchmal gewinnen
(1985, 1993) —, sondern sie schaffen die Voraussetzung dafiir, dass fiir den Sozi-
alforscher erst einmal (noch) unverzichtbare eigenkulturelle Prinzipien der Erfor-
schung der sozialen und kulturellen Wirklichkeit gegenstandspezifisch beibehalten
werden kénnen. Es werden 'Methodenbriicken' gebaut, mit denen eine sensible,
gegenstandspezifische Ausdifferenzierung der Forscherperspektive erst moglich
gemacht werden soll.

Deutlich kann so werden, dass die von Matthes formulierten Anforderungen an
eine interkulturelle Kompetenz der Sozialforschung sicherer stehen, wenn sie an-
verwandlungslogisch verankert und entsprechend angepasst werden. Bei seinen
auch heute noch aktuellen Ermahnungen zur Uberwindung eines subsumtionslo-
gischen Realismus geraten seine Uberlegungen zu den Gelingensbedingungen ei-
nes gegenstandsangemessenen interkulturellen Vergleichs zu sehr in einen "meta-
reflexiven Realismus" (1992, 96), dem die nicht hintergehbare Perspektivgebun-
denheit der Vergleichskonstruktionen entgeht. Die Uberlegungen von Matthes zei-
gen sich hier als kommunikationsanalytisch zu wenig informiert. Damit verlieren
sie an Prazision, wie mit den folgenden forschungspraktischen Uberlegungen deut-
lich wird.

5. Die interkulturelle Kompetenz des Sozialforschers — forschungs-
praktisch betrachtet

Die interkulturelle Kompetenz eines Sozialforschers zeigt sich forschungspraktisch
vor allem in seiner Fahigkeit, sensibel gegenstandsaddquate Methoden zur Rekon-
struktion einer fremdkulturellen Binnenperspektive entwickeln zu kénnen, sowohl
zur Erhebung als auch zur Auswertung von Daten. Fiir die Rekonstruktion fremd-
kultureller Binnenperspektiven ist das Postulat der qualitativen Sozialforschung,
nach dem die Verfahren gegenstands- und kontextsensitiv kreiert werden missen,
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in besonderer Weise evident. Von daher lassen sich hier auch keine Standards an-
fihren. Konstant bleibt das Prinzip der Anverwandlung. Wie die entsprechenden
Verfahren gestaltet und entwickelt werden, lasst sich nur fallspezifisch illustrieren.
Hierzu ein aktuelles Beispiel aus der eigenen Forschungspraxis:

Das DFG-Projekt Fremde Eigenheiten und eigene Fremdheiten

Mit diesem noch laufenden, von der Deutschen Forschungsgemeinschaft gefor-
derten Projekt verfolgen wir das Ziel, typische Aspekte transkultureller Kommuni-
kations- und Identitatsarbeit in globalisierten Arbeitskontexten in einer qualitativ
wissenssoziologischen Untersuchung herauszuarbeiten. Analysiert wird die Inter-
aktion von indischen und deutschen Flugbegleitern, die in Teams auf Fliigen der
German Air zusammenarbeiten. Die Ausdifferenzierung kultureller Identitdtsfor-
mationen unter Globalisierungsbedingungen ist hier auf die Spitze getrieben und
wird empirisch greifbar. Die Untersuchung erfolgt auf der Basis von narrativen In-
terviews sowohl mit den deutschen als auch mit den indischen Flugbegleiter(in-
ne)n. Interessant ist es anzudeuten, wie flir die indischen Flugbegleiter(innen) zu-
erst die Methodik der Gesprachsfiihrung und danach die Methodik zur Auswertung
der gefiihrten Gesprache der fremdkulturellen Perspektive angeglichen werden
mussten.

Die Vorbereitung der Interviews mit den indischen Flugbegleiter(inne)n

Im Mittelpunkt narrativer Interviews stehen bekanntermaBen Stegreiferzahlungen
der Interviewees. Es geht um die Generierung eigenerlebter Erfahrungen, die sich
auf die Verstandigungs- und Identitatsarbeit in den gemischtkulturellen Flugbe-
gleitercrews beziehen. Im Anschluss an eine Vertrauen generierende Anwerbe-
phase soll der Interviewee Uber eine orientierende und stimulierende Einstiegsfra-
ge zum weitschweifigen, monologisierenden Erzahlen angeregt werden. Die
Aufgabe des Interviewers besteht fiir die Erzahlhauptphase darin, zuriickhaltend
den Interviewee zum Weitererzahlen zu ermuntern (Schiitze 1977). Zur Bewalti-
gung dieser narrativen Interviewstrategie bei indischen Flugbegleiter(inne)n sind
wir von den Uberlegungen Joachim Matthes' ausgegangen:

Eine 'mitteleuropdischen Variante' des narrativen Interviews durfte fiir die indi-
schen Flugbegleiter(innen) gewagt sein. Joachim Matthes warnt vor einer "Anth-
ropologisierung des [mitteleuropdischen, N.S.] Erzahlens" (1985, 313), und er ver-
weist damit auf das Problem, die mitteleuropdisch-abendldndischen Erzéhimuster
und -standards anderen Kulturen zu unterstellen und die Interviewfiihrung ent-
sprechend anzulegen. Matthes macht auf die kulturell "unterschiedliche Zuschrei-
bung von Erzahlkompetenz" (1985, 324f.) und auf die spezifischen "kulturellen Zei-
torientierungen" (317ff.) aufmerksam, deren Nichtbeachtung immer wieder zu
Fehleinschatzungen bei der Auswertung der Gesprache flihrten. Besonders hebt
Matthes aber die Bedeutung der spezifischen "kulturellen Basisregeln des Erzah-
lens" (319ff.) hervor. So macht er am Beispiel ostasiatischer Kulturen plausibel,
dass fiir eine erfolgreiche Interviewfiihrung unbedingt die Basisregel, "nach der
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niemand einen anderen durch sein kommunikatives Verhalten in eine Situation
bringen darf, in der dieser andere 'sein Gesicht verlieren' kdnnte" (320), zu beach-
ten ist. "Der westliche Interviewer" — so Matthes — "wird nun in der Regel genau
als der erfahren, der diese Regel verletzte" (ebd.). Die Reaktion des Interviewees
ist dann eine "Doppelstrategie des Antwortverhaltens" (ebd.), die zwar ein Inter-
view zulasse, es aber implizit entwerte. Eine narrative Interviewflihrung werde
vom Interviewee unterlaufen. Seine Erzdhlung sei unbrauchbar. Ein offenes er-
zahlgenerierendes Interview mit einem asiatischen Interviewee kann nur gelingen,
wenn es der (westliche) Interviewer schafft, "das Wechselspiel in der Erflllung der
Basisregel des Gesicht-Wahrens" (321) in Gang kommen zu lassen.

Ronald Kurt (2009) hat in seinem empirisch angelegten musiksoziologischen Kul-
turvergleich zwischen Indien und Europa die von Matthes theoretisch beschriebe-
nen Probleme konkret erfahren, und er hat Konsequenzen fiir die Gestaltung nar-
rativer Interviews mit indischen Gesprachspartnern gezogen, die wir in unserer
Untersuchung nutzen kénnen: Bei der Durchfiihrung eines qualitativen Interviews
mit einem indischen Interviewee kommt es zuerst darauf an, eine persénliche Be-
ziehung aufzubauen. Ein Interviewer hat dann die Chance auf eine gewisse Offen-
heit des Interviewees, wenn der ihn als Person akzeptiert. Verpflichtungen leiten
sich allein aus einer solchen Akzeptanz ab. Die lasst sich erwirken, wenn eine at-
mospharisch harmonische Einbettung des Interviewgesprachs gelingt. Das macht
es erforderlich, vor allem bei der Kontaktaufnahme auf den Versuch der Etablie-
rung einer funktionalen Rollenverteilung (Interviewer hier, Interviewee da) zu-
gunsten eines Miteinanders zu verzichten und eine Atmosphare von Harmonie und
wechselseitigem Vertrauen zu etablieren. Dabei darf der Interviewee auf keinen
Fall den Eindruck gewinnen, lediglich ausgefragt und so als Informationstrager
ausgebeutet zu werden. Kontraproduktiv ist es auch — vor allem in der Einstiegs-
phase —, Problematisches oder Kritisches direkt anzusprechen. Nahezu gesprachs-
totend ist ein problematisierendes oder kritisierendes Insistieren auf Aussagen des
Interviewees. Das fuhrt in der Regel sofort zum direkten oder verdeckten Ge-
sprachsabbruch. Interviews mit indischen Interviewees sollten deshalb ohne jede
Hektik und aus einer Haltung der Gelassenheit heraus angegangen werden, the-
matische Aspekte bei der Kontaktaufnahme noch auB3en vor bleiben. Der Intervie-
wer sollte, so gut es ihm mdglich ist, 'lesen’, ob sein indischer Gesprachspartner
sich mit ihm wohl fiihlt. Kulturelle Differenzen sind hierbei auch in Rechung zu stel-
len. So vermdgen Inder ihr Unbehagen nur selten direkt auszudriicken. Ist die ge-
wiinschte Beziehung zustande gekommen, kann der Interviewer versuchen, das
Gespréch allmahlich thematisch stirker zu fokussieren. Dabei sind abrupte Uber-
gange zu vermeiden ("So, dann kénnen wir ja bald zu unserem Interview kom-
men"). Die Hinwendung zum Thema des Interviews muss sich aus dem bisherigen
Gesprach ergeben, das persénlich eingefarbte Miteinander erhalten bleiben. Der
Interviewer sollte auf einen ornamentalistischen Erzahlstil eingerichtet sein. Der
Einstieg ins eigentliche Interview wird am ehesten gelingen, wenn der Interviewer
das Gesprach auf einen Aspekt lenkt, der fiir den Interviewee positiv konnotiert
ist. So kdnnte man etwa auf die Freude zu sprechen kommen, die die Arbeit als
Flugbegleiter an Bord bereitet. Dann kann auch die Erérterung der fiir alle Betei-
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ligten problembehafteten Einstiegsphase der Zusammenarbeit im Verlaufe des Ge-
sprachs offen und unspezifisch angesprochen werden ("Und wie gestaltete sich die
Zusammenarbeit zu Beginn, als Sie sich noch nicht so gut kannten?"). Deutet der
Interviewee in einer solchen Gesprachsphase von sich aus Probleme in der Zu-
sammenarbeit an, kann man davon ausgehen, sein Vertrauen gewonnen und seine
Akzeptanz gefunden zu haben. Jetzt wird es — mit der gebotenen Vorsicht — all-
mahlich mdglich sein, direktere Fragen an ihn zu richten und die Bewaltigung
schwieriger Situationen und die mit ihr einhergehende Identitatsarbeit zu erértern.
Stegreiferzéhlungen sind — so lasst sich resiimieren — von den indischen Intervie-
wees nur dann zu erwarten, wenn der Interviewer diese kulturgebundenen Ge-
sprachsprinzipien berticksichtigt und es ihm v.a. gelingt, eine harmonische Atmo-
sphadre zu etablieren. Deshalb muss die Durchfiihrung eines erzahlgenerierenden
Interviews mit den indischen Flugbegleitern von vornherein kultur- und mentali-
tatsangemessen sozial gerahmt werden. Fiir deren Gelingen gibt die heimatliche
Umgebung des Interviewees den geeigneten Rahmen ab.

Die Auswertung von qualitativen Interviews mit indischen Interviewees

Bei der Komplexitdt des Feldes und der Fragestellung war uns von vornherein klar,
dass die hermeneutische Auswertung der Interviews nur von einer Interpreten-
gruppe geleistet werden kann, in der alle relevanten Perspektiven vertreten sind:
die Perspektive sowohl der indischen als auch der deutschen Flugbegleiter und die
der Organisation. Eine entsprechende Zusammensetzung der Gruppe sollte eine
kompetente Lesartenbildung fiir die sequenzanalytischen Fallanalysen gewahrleis-
ten.

Ausgehend von den Prinzipien einer hermeneutischen Strukturrekonstruktion sind
wir bei der Analyse unseres Datenmaterials von vornherein darum bemdiht, unsere
Falle sequenzanalytisch aus einer zunachst zu entfaltenden Lesartenfiille heraus
Schritt fiir Schritt so zu verdichten, dass die Falle zum Schluss jeweils von der er-
schlossenen Struktur her als typische Félle zu erkennen sind (Schréer 1997). Die
dem komplexen Gegenstand angemessene Lesartenvielfalt sollte durch das mul-
tiperspektivische Team gewabhrleistet sein. Es stellte sich jedoch heraus, dass es
gar nicht so einfach war, sich Interakt fiir Interakt in dieser Interpretenkonstella-
tion auf gemeinsame Lesarten zu verstandigen. Es bestand namlich die Schwie-
rigkeit, dass der Versuch einer kleinschrittigen sukzessiven Interpretation immer
wieder dazu fiihrte, dass sich die Interpreten zu weitschweifigen Exkursen veran-
lasst sahen, um die eigene Lesartenbildung zu plausibilisieren. Eine Zusammen-
flihrung der Lesarten, eine Konsensfindung erwies sich immer wieder als schwie-
rig, weil die Orientierungen und Lebenswelten, auf die Bezug genommen wurde
(indische Orientierungsperspektive, deutsche Orientierungsperspektive, Rahmen-
perspektive der Organisation im Verbund mit der Arbeitsperspektive an Bord), im
Team wechselseitig zu wenig vertraut und anschlussfahig waren. Der andere war
in seiner Lesartenbildung oftmals schlichtweg nicht nachvollziehbar, er musste
dann weitschweifig ausholen, um einen Eindruck davon zu vermitteln, in welchem
flr uns relevanten Kontext seine Lesart einen Sinn ergibt. Dabei entfernte sich das
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Gesprach immer weiter von den entscheidenden Textsegmenten, auf welche sich
die eigentliche feinanalytische Lesartenbildung beziehen sollte. Meist miindete das
als Lesartenbildung angesetzte Gesprach in einen offenen Dialog, in welchem re-
lativ datentextabgehoben kulturelle Orientierungen und die Pragmatik alltéglicher
untersuchungsrelevanter Lebenswelten verhandelt wurden. In diesen Dialogen er-
schlossen sich wechselseitig Lebenswelten und es entstand in der Gruppe so etwas
wie ein wechselseitig anschlussfahig geteiltes Wissen.

Vor dem Hintergrund dieser methodischen Herausforderung haben wir darauf ver-
zichtet, sofort sukzessiv eine Sequenzanalyse durchzufiihren. Angeregt durch die
Passagen, die es zu interpretieren galt, haben wir uns — nicht selten auch kontro-
vers — Uber diese Passagen unterhalten, uns dabei wechselseitig, aber nicht unter
dem Zwang einer strengen Lesartenbildung stehend, unsere jeweiligen kulturori-
entierten oder organisationalen Perspektiven offengelegt und uns gegenseitig auf
diese Weise die relevanten Welten eroffnet (Schréer et al. 2012).

Was die Erklarungen und die abschweifenden Erzahlungen liefern, ist ein lebendi-
ges Bild von der Arbeitsatmosphare an Bord. Es werden relevante Gesichtspunkte
auf der Ebene der Binnenperspektive der Beteiligten aufgefiihrt, die man aufgreifen
und bei der Lesartenbildung weiter verfolgen kann. Es wird der Boden dafiir ge-
schaffen, dass man bei der feinanalytischen Arbeit am Text aus einer gemeinsa-
men, wechselseitig anschlussfahig gewordenen Mitspielkompetenz heraus kontrol-
liert miteinander weiter- und tiefergehende und vor allem strukturelle Lesarten
bilden kann. Fiir unseren Untersuchungsgegenstand wird eine fein- und struktur-
analytische Herangehensweise erst mdglich durch die vom Datentext inspirierten
Exkurse (iber die Arbeitsatmosphare, liber die Gepflogenheiten und Arbeitsbedin-
gungen an Bord. Erst die so entstandenen situationsnahen Vorstellungen bereiten
den Nahrboden fiir eine genauere Betrachtung. Dann kdnnen die Lesarten aufge-
griffen und am Text gepriift und am Text bislang nicht in den Blick geratene Alter-
nativen entwickelt werden. So entstehen gegenstandsaddquate Vorstellungen von
der strukturellen Verankerung von liber den Text reprasentierten Perspektiven.

Die beiden Beispiele zeigen, dass und wie intrakulturell etablierte Verfahren der
Datenerhebung und der -auswertung erhebliche Modifikationen erfahren missen,
um den fremdkulturellen Forschungsgegenstand adaquat erforschbar zu machen.
Die Anpassungen kdnnen vorausschauend erfolgen, sie konnen sich aber auch aus
der Untersuchung heraus ergeben. Bei der Suche nach entsprechenden Lésungen
bestehen dann in der Regel auch Alternativen (vgl. hierzu Schréer 2002).

Die Beispiele machen aber auch deutlich, dass die intrakulturellen Ausgangsver-
fahren nicht einfach aufgegeben wurden. Die Modifikationen fiihrten eben nicht zu
einer volligen Abkehr. Im Gegenteil: Die Verfahrensprinzipien einer mitteleuropa-
isch etablierten qualitativen Sozialforschung blieben in beiden Fallen erhalten. Fir
die Interviewfiihrung mit den indischen Flugbegleiter(inne)n ging es darum, unter
fremdkulturellen Bedingungen Erzahlungen von eigenerlebten Erfahrungen zu ge-
nerieren, um so wirklichkeitsnahe Handlungsanalysen zu interkulturellen Verstan-
digungsprozessen und entsprechenden Identitdtsmodifikationen durchfiihren zu
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kénnen. Und fiir die protohermeneutische Auswertung dieser Daten ging es darum,
ein Verfahren zur Bildung einer den Perspektivwechsel erlaubenden Mitspielkom-
petenz zu entwickeln, mit Hilfe dessen die fiir eine strukturanalytische Sequenz-
analyse erforderliche extensive Lesartenbildung mdéglich wird. Es ging also sowohl
in Bezug auf die Datenerhebung als auch auf die Datenauswertung darum, die Vo-
raussetzungen dafiir zu schaffen, etablierte Prinzipien einer in Mitteleuropa ansas-
sigen qualitativen Sozialforschung, die Strukturhermeneutik (Oevermann et al.
1979, Soeffner 1989, Hitzler et al. 1999), bei der Erforschung einer fremdkulturel-
len Perspektive weitgehend zu erhalten. Die Verfahrensausdifferenzierungen ver-
fligen somit Uber ein Spielbein, mit dem das Standbein bis auf Weiteres in Anbe-
tracht einer herausfordernden Fremdkulturalitat gesichert wird. Und in dieser
Standbein-Spielbein-Dynamik findet die Anverwandlungslogik methodisch ihren
Ausdruck: Die von Matthes so vehement (wenn auch halbherzig) geforderte An-
passung der (qualitativen) Methoden als Ausdruck einer interkulturellen Kompe-
tenz der Sozialwissenschaften dient der sensiblen Ausdifferenzierung der mittel-
europaischen Forschungsperspektive mit dem Ziel, sie tiefenscharf anschlussfahig
zu machen.

6. Die interkulturelle Kompetenz des Sozialforschers — methodolo-
gisch verallgemeinert

Fassen wir abschlieBend die in der Auseinandersetzung mit dem Kulturvergleichs-
konzept von Joachim Matthes ermittelten Anforderungen an die interkulturelle
Kompetenz eines Sozialwissenschaftlers zusammen:

1. Bei der Analyse interkultureller Verstandigungsprozesse steht der Sozialfor-
scher vor der Aufgabe, einen ihm fremden kulturellen Kontext adaquat bertick-
sichtigen zu miissen. Selbst in eine kulturspezifische Perspektive eingebunden,
ist ihm allerdings eine vollgiiltige Ubernahme fremdkultureller Perspektiven
nicht mdglich. Ihm bleibt 'lediglich’ die Schaffung von Anschlussfahigkeit Gber
eine perspektivgebundene Anverwandlung. Dariiber sollte er sich zunachst im
Klaren sein. Es stellt sich dann die Frage, unter Beriicksichtigung welcher me-
thodologischen Prinzipien der Sozialforscher einer subsumtionslogischen Anver-
wandlung entgehen und einen quasi-adaquaten Anschluss kreieren kann.

2. Ein perspektivgebundener Perspektivwechsel ist vor allem in interkulturellen For-
schungskontexten nur tiber den Dialog mit den Protagonisten der fremden Kultur
moglich. D.h.: Der Sozialforscher muss sich personlich auf die von ihm Beforsch-
ten einlassen, mit ihnen ins Gesprach kommen und so sein thematisches und
methodisches Vorwissen auf die Probe stellen, es Irritationen aussetzen. Zu-
gleich ist er gehalten, sich von diesem Dialog reflektierend zu distanzieren. So
ist es ihm mdglich, in der Aufarbeitung der Irritationen gegenstandssensible
Verfahren der Datenerhebung und -auswertung zu entwickeln und eine quasi-
adaquate Mitspielkompetenz zu erwerben. Es kann ihm eine Ausdifferenzierung
seiner Perspektive und damit bis auf Weiteres die tiefenscharfe Unterstellung
von interkultureller Intersubjektivitdt gelingen.
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3. Es ist evident, dass sich bei einem so weitgehend gegenstandssensitiv ange-
legten Ansatz der 'mechanische’ Riickgriff auf methodische Standardverfahren
verbietet. Diese haben lediglich einen heuristischen Status und sind geeignet,
die Entwicklung adaquater Verfahren anzuregen.

Im Kern wird dem interkulturell arbeitenden Sozialforscher — darauf zielen die an-
geflihrten Kompetenzanforderungen ab — die Einnahme einer Haltung abverlangt:
(a) Er soll sich personal und dialogisch auf sein interkulturelles Feld einlassen, (b)
er soll bereit sein, sein Vorwissen aus dem Dialog heraus irritieren zu lassen, (c)
er soll in der Lage sein, sich den Irritationen zugleich reflexiv zu stellen, und (d)
er soll offen sein fiir neue methodische Arrangements und thematische Konzepte,
mit denen sich die Irritationen auflésen und interkulturell belastbare Anschliisse
schaffen lassen.

Bleibt noch anzumerken, dass damit Kompetenzen angesprochen sind, lber die
eigentlich jeder qualitative Sozialforscher verfiigen sollte — Kompetenzen, die in
einer zunehmend methodisch standardisierten qualitativen Sozialforschung zu
marginalisieren drohen. In der qualitativen Interkulturalitatsforschung sollte die
methodologische Fundierung in einer dialogisch-reflexiven Grundhaltung aber auf
keinem Fall aufgegeben werden: Die Gefahr, dass der Gegenstand dann subsum-
tionslogisch verrechnet und so verfehlt wird, ist hier viel zu groB. Darauf — so denke
ich — hat Joachim Matthes immer wieder aufmerksam gemacht!
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Gute Forschung verlangt eine gute Theorie
Wolf-Dietrich Bukow

Wenn man wissenschaftliche Beitrdge zu aktuellen gesellschaftlichen Fragestel-
lungen prift, so stellt man schnell fest, dass sie oft zu wenig fundiert sind oder
kontextlos formuliert werden. Was sonst haufig folgenlos bleibt, ist in Fallen, wo
es um wichtige aktuelle gesellschaftliche Themen geht, sehr folgenreich, schon
weil sich hinter solchen Fragestellungen in der Regel gesellschaftliche Herausfor-
derungen verbergen, die sich ihrerseits wiederum bestimmten Sichtweisen ver-
danken. Erst wenn man den Kontext der implizierten Herausforderungen und die
damit verkniipften Sichtweisen und Einschatzungen mit in den Blick nimmt, kann
man abkldren, ob man richtig vorgeht, ob der Bezugsrahmen angemessen ist oder
ob man nicht reduktionistischen Vorstellungen oder sozialen Mythen aufgesessen
ist. Gute Forschung verlangt gerade in solchen Fallen eine gute Theorie — und ein
komplexitatsangemessenes Wissen.

1. Um gute Forschung betreiben zu kénnen, benétigt man ein fun-
diertes Wissen iiber die aktuelle gesellschaftliche Wirklichkeit

Wenn gute Forschung eine gute Theorie verlangt, eine Theorie, die den Kontext
der Fragestellung mit in den Blick nimmt, dann wird man schnell skeptisch, wenn
man die aktuellen Beitrdage zur interkulturellen Forschung priift. Ganz besonders
plastisch wird das in der sog. Integrationsforschung, die fast ausschlieBlich von
Auftragen aus der Politik und neuerdings auch von einer unterdessen schon breit
aufgestellten Integrationsindustrie lebt (Bukow & Behrens 2010). Wenn die inter-
kulturelle Forschung mit ihren Arbeiten zur Integrationsthematik so nachhaltig in
ein bestimmtes gesellschaftspolitisches Fahrwasser geraten ist und sich ihm bis
heute nur schwer entziehen kann, so hat das mit einer (ibersteigerten Dienstbar-
keit zu tun, die sie von Beginn dazu verleitet hat, sich mit Hilfe schon zu diesem
Zeitpunkt Uberholter und langst problematisierter Theorien (Bukow & Llaryora
1998) — hier vor allem mit Ansatzen im Umfeld von Hartmut Esser (1983) — zu
positionieren. Und nun fallt es ihr extrem schwer, jenes konzeptionelle Geruist wie-
der abzustreifen und eine neue und ggf. addquatere Position zu beziehen.! Es geht

1  Esist spannend zu beobachten, wie schwer es kritische Ansdtze haben, die sich z.B. mit Non-Integ-
ration befassen (Hess et al. 2009).
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aber nicht nur darum, dass man hier zumeist einer Politik dienstbar ist, die von
ganz engen nationalen Interessen geleitet wird, sondern auch darum, dass damit
in die Wissenschaft Ansdtze eindringen, die aus der Sicht von politisch weniger
machtvoll prasentierten Interessen von Minderheiten oder Einwanderercommuni-
ties oft nicht nur fraglich, sondern sogar kontraproduktiv erscheinen. Vergleichba-
re Falle trifft man nicht zufallig auch im Umfeld der Mobilitats- und Diversitdtsde-
batte. Auch hier geht es oft um Auftragsforschung.?

In diesem Machtspiel um das richtige Gesellschaftsverstandnis lassen sich vor al-
lem zwei Positionen erkennen: In den vorherrschenden Debatten geht es nach wie
vor um die Durchsetzung einer neo-restaurativen gesellschaftlichen Machtposition
(Vertovec & Wessendorf 2010), die man vereinfacht als traditionell-national be-
zeichnen kann (Bukow 2010). Das diese Position tragende Gesellschaftsverstand-
nis steht — vereinfacht formuliert — im radikalen Gegensatz zu einem zivilgesell-
schaftlichen, das man analog als "Gesellschaft der Vielen" oder als Gesellschaft fiir
alle bezeichnen kann (Bukow 2012b, 30ff.).

a. Es geht um verschiedene Wirklichkeitsformate: Wer sich auf ein traditionell-na-
tionales Konzept bezieht, fiir den geht es um die Vorstellung einer Gesellschaft,
die sich im Kern durch die Einheitlichkeit von Kultur, Religion, Sprache, Her-
kunft, Werten und lokalen Traditionen definiert, also um das (iberkommene Pro-
jekt einer Nationalgesellschaft3. Wer hingegen von Zivilgesellschaft spricht und
hier "eine Gesellschaft der Vielen" (Virno 2005, 13f., Sezgin et al. 2011, 10f.)
vor Augen hat, der bezieht sich auf die Erfahrungswirklichkeit einer "globalisier-
ten Stadtgesellschaft im Zeitalter der Postmoderne".

b. Beide Sichtweisen sind miteinander gesellschaftsgeschichtlich und politisch ver-
kniipft. In welche Richtung man geht, ist auch eine Frage des Selbstverstand-
nisses, namlich ob man dem nach wie vor aktuellen Machtdiskurs und seinen
Anspriichen, Uberlieferten Deutungsmustern, sozialen Mythen (Bukow 2010)
usw. folgt, oder ob man sich an dem orientiert, was nach hundert Jahren wis-
senschaftlicher Forschung erfahrungswissenschaftlich wohlfundiert als Gesell-
schaft auszumachen ist (Beck-Germsheim 2004).

Eine gute Theorie hat danach, wenn sie den Kontext mit berlcksichtigt, letzten En-
des als sozial- bzw. gesellschaftswissenschaftlich fundierte Konzeption nur eine
Option, namlich die, sich auf die aktuelle gesellschaftliche Entwicklung zu beziehen.

Eine solche Konzeption zu beriicksichtigen und sie dann auch noch durchzuhalten,
das ist gar nicht so einfach. Dem stehen neben vielerlei vor-professionellen Hin-
dernissen? zwei wohletablierte Axiome im Wege:

2 Das jlingste Beispiel dazu ist die eine umfangreiche Studie, die im Auftrag des Bundesministeriums
des Inneren Uber die Lebenswelten junger Muslime in Deutschland erstellt wurde (Frindte 2012).

3 Jirgen Habermas (1998) sprach von dem unvollendeten Projekt der Moderne.

4 Oft wird zumal in der padagogisch orientierten Forschung die Gesellschaft intuitiv strukturiert und
padagogische Konzepte werden entwickelt, als ob es sich bei der Gesellschaft bloB um eine etwas
zu groB geratene Familie handele, der es leider an Gemeinschaftssinn, Geschlossenheit und Uber-
sichtlichkeit mangele. Es fehlt oft an auBerfamilialer Sozialisationserfahrung und expliziten Kenntnis-
sen Uber die Arbeit formaler Systeme.
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a. Erstens: Nationale Grenzen sind gesellschaftlich konstitutiv: Diese Sicht ver-
dankt sich einem methodologischen Nationalismus (Beck & Willms 2001), der
vor allem in der Migrations- und Minderheitenforschung genauso wie in der in-
terkulturellen Forschung unreflektiert als leitender Begriffs- und Forschungs-
horizont verwendet wird (Pries 2010, 19). Der methodologische Nationalismus
ist aber nicht nur fiir unangemessene Basisentscheidungen verantwortlich, son-
dern zugleich auch der Wegbereiter fiir die zunehmend kritisierte Verwendung
von Kultur- und Modernitdtstheorien, die miteinander verschmolzen ihrerseits
zur Grundlage des Kulturrassismus wurden (Bukow & Llaryora 1998).

b. Zweitens: Die Gesellschaft wird maBgeblich durch ein alles {iberwdlbendes kul-
turelles Grundraster gerahmt. Diese Sichtweise basiert auf einem kulturanthro-
pologischen Reduktionismus: Praktisch wird damit unterstellt, "wer ein Kopftuch
tragt, der ist noch nicht im modernen Deutschland angekommen" oder "wer
glaubig ist, der muss auch ein Fundamentalist sein", aber auch, "wer als Kind
ein Feuerzeug entwendet, der wird spéter zu einem Kriminellen".> Spatestens
seit Georg Simmels Kritik an der Generalisierung etwa des Gemeinschaftsbe-
griffs wissen wir, dass in gesellschaftlichen Situationen je nhachdem ganz unter-
schiedliche Relevanzstrukturen und damit verschiedene Praktiken, Wissensseg-
mente und Identitaten wichtig sind. Seit Erving Goffmans Arbeiten Uber die
Heterogenitdt von Situationen (Goffman 2008), der kulturanthropologischen
Debatte tiber kulturelle Hybriditat® und den diskurstheoretischen Uberlegungen
zur Heterotrophie (Foucault 2005a) wissen wir, dass die Unterschiedlichkeit von
Situationen die Regel ist.

Das Argerliche ist, dass ausgerechnet dort, wo es ganz entschieden auf eine er-
fahrungswissenschaftliche Perspektive ankommt, wo es beispielsweise um die Mo-
bilitat und Vielfalt in der modernen Stadtgesellschaft geht, diese beiden Axiome
immer noch so gut wie selbstverstandlich gelten.

2, Angesichts des schnellen globalen Wandels muss unser Wissen
iiber die Gesellschaft nachhaltig aktualisiert werden

Gesellschaften stellen so etwas wie eine gréBte gemeinsam praktizierte Schnitt-
menge von lokal verankerten, global ausgerichteten und interaktiv vernetzten Sys-
temen dar. Die Globalisierung wirkt {iber die neuen Medien und Mobilitdtsformen
sowie die neuen Markte dynamisierend auf den Alltag der Stadtgesellschaften. Man
kann derartige Globalisierungseffekte fast wie einen FuBabdruck globalgesell-
schaftlicher Wirklichkeit iberall im urbanen Alltag wahrnehmen. Dies gilt zundchst
fur die alltdglichen "informellen" Lebensgewohnheiten. Systematisch betrachtet
lassen sich jenseits des "informellen" Alltags idealtypisch betrachtet drei Kontexte
festmachen:

5 Die Logik dieses kulturanthorpologischen Reduktionismus findet sich auch in den von der Labeling-
und der Stigmatheorie beschrieben Ablaufen.

6 Erstmals im deutschsprachigen Raum vorgestellt von Bronfen, Marius und Steffen (Bronfen et al.
1997).
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a. Die Bevolkerung wird vielfaltiger; es entwickeln sich immer unterschiedlichere
Lebensstile und zunehmend heterogene, ja hybride Selbstbeschreibungen.
Manche Forscher sprechen schon von "Supervielfalt" (Vertovec 2011). Diese
Ausdifferenzierung der Lebenswelt evoziert neue Kommunikationsstrukturen
(Cluster) und Diskursgemeinschaften (Milieus).

b. Freilich setzt dies arbeits- und anpassungsfahige und zunehmend formalisierte
Strukturen voraus — Strukturen, die "ohne Ansehen der Person"” die zentralen
Komponenten fiir eine gesellschaftlich ertragreiche Existenz sichern. Dies sind
Arbeiten, Wohnen, Bildung, Offentlichkeit, Mobilitdt, Kommunikation, Kultur,
Gesundheit und Infrastruktur.

¢. Von hier ist es oft nur ein kleiner Schritt zu einem lokalen Engagement, zu lo-
kalen Publikationen, zu Internetforen, sozialen Netzwerken und Second Life®
und zur Zivilgesellschaft (Bukow & Preissing 2010).

Ordnung der gesellschaftlichen
Wirklichkeit im Kontext
grundlegender Relevanzstrukturen

Globalisierungs- Regionaler
effekte FuBabdruck

Formale Netzwerke und Systeme

I (Recht, Bildung, Wissenschaft, Kultur,
Religion... ) in einer global
I eingebundenen Stadtgesellschaft
I Neue
- MOgilitét 8
- Medien N (= Zivilgesellschaft
L. Mérkte ‘ | E& i Partizipation durch
— —) B i Kommunikation im
* Vielfalt Lokaler FuBabdruck in einer E{,I(s:{(e?#é die formalen

e Fluktuation globalisierten Alltagswirklichkeit
o Virtuelle Orientierung

Lebenswelt der Vielen als Viele
Alltagliche Arrangements im
Kontext sozio-kultureller Cluster
und globaler Milieus

Abbildung 1: Urban City als metropolitane Stadtgesellschaft
Quelle: Bukow 2011a, 237f.; 2011c, 110ff.

Wir haben es in den modernen Stadtgesellschaften (vgl. Abb. 1) demnach mit drei
Bereichen von gesellschaftlicher Wirklichkeit zu tun, deren ganze Brisanz erst deut-
lich wird, wenn man sich Stadtregionen wie die Rhein-Main-Region (5.5 Millionen
Einwohner), den Rhein-Ruhr-Raum (11.7 Millionen Einwohner) oder Lagos (16 Mil-
lionen Einwohner) bzw. Mexiko City (21 Millionen Einwohner) anschaut, um nur
einige Beispiele zu nennen. Zugleich macht dieser Hinweis noch einmal deutlich,
dass die Stadtgesellschaften heute zur entscheidenden BezugsgréBe fiir gesell-
schaftliches Zusammenleben avanciert sind.

7  Diese Formulierung hat Max Weber (1988, 488) schon vor 100 Jahren gepragt, um moderne biro-
kratische Institutionen zu kennzeichnen.

8 Das seit 2003 verfligbare System hatte im Januar 2012 rund 28 Millionen registrierte Benutzerkon-
ten. Rund um die Uhr sind gleichzeitig 5.000 bis 60.000 Nutzer eingeloggt.
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3. Eine nachhaltige Aktualisierung des Wissens fdllt in der Theorie
sehr viel schwerer als in der Alltagspraxis

Die Globalisierung hat zu einem erheblichen gesellschaftlichen Wandel gefiihrt, der
auch zu einem Perspektivenwechsel im Blick auf Migration zwingt. Wie die prakti-
schen Erfahrungen belegen, haben sich die Gesellschaften in den letzten 40 Jahren
massiv global gewandelt, einander strukturell angendhert und zu immer wieder
veranderten Arrangements im Alltagsleben genétigt. An nichts kann man diesen
massiven gesellschaftlichen Wandel so gut ablesen wie an dem durch die Globa-
lisierung erzeugten zunehmenden, alltagspraktisch langst selbstverstandlichen
Umgang mit zunehmender Mobilitét und Vielfalt. Allein deren Effekte haben den
urbanen Alltag in einem bislang unbekannten MaB verandert und gesellschaftliche
Prozesse in den Vordergrund gertickt, die man vorher entweder ganz ignoriert oder
doch unterschatzt bzw. auch einfach falsch eingeschatzt hat. Diese praktischen Er-
fahrungen fiihren jedoch nicht zwangslaufig zu einer neuen theoretischen Einsicht
(Saunders 2011, 10). Der Weg von der Erfahrungspraxis Uber ein Erfahrungswis-
sen bis zu theoretischen Einsichten Uiber den Alltag ist jedoch weit.

Wenn man den Blick auf den politischen bzw. 6ffentlichen Umgang mit Einwande-
rung und mit Minderheiten richtet, so wird schnell erkennbar, dass das gesell-
schaftliche Bewusstsein mit seinen Gesellschaftsbildern weit hinter den praktischen
Erfahrungen herhinkt (Vertovec & Wessendorf 2009). Auf der gesellschaftlichen
Deutungsebene, wie sie in der Offentlichkeit und in der Politik prasentiert wird,
hat man jene Entwicklungen erst verdrangt, dann unterschatzt und schlieBlich un-
ter Abweichung "abgebucht". Das hat nicht nur den unschatzbaren Vorteil, dass
man die eigene Sicht der Dinge ohne Wenn und Aber beibehalten kann, sondern
schafft auch politischen Spielraum. Abweichungen kann man sanktionieren, Ord-
nungsmaBnahmen unterwerfen usw. Andernfalls miisste man sich ndmlich selbst
auf die neue Realitdt einstellen. Fir Deutschland bedeutet das, dass man Uiber
Jahrzehnte hinweg ein deutlich national gepragtes Gesellschaftsverstandnis weiter
pflegen konnte und zugleich den Spielraum fiir Konzepte, Handlungsstrategien
und Definitionen gewonnen hat, die im Blick auf Mobilitat und Vielfalt drei Optionen
zulassen, namlich entweder "sie sollen sich unsichtbar machen" (Assimilation) oder
"sie sollen sich zumindest unten einordnen" oder andernfalls das Land wieder ver-
lassen (Segregation bzw. Exklusion).

In den letzten Jahren hat hier freilich ein erstes Umdenken begonnen, was man
daran ablesen kann, dass man sich jetzt allmdhlich als Ein- und Auswanderungs-
land sieht, sich zunehmend eigener Erfahrungen mit erfolgreicher Einwanderung
zu vergewissern beginnt und neuerdings auch erfolgreiche internationale Erfah-
rungen mit einzubeziehen versucht®. Inzwischen scheint sich ein Perspektiven-
wechsel anzudeuten. Ganz langsam setzt sich die Einsicht durch, dass Stadtgesell-
schaften Uiberhaupt nur entstanden sind, weil man Formen des Zusammenlebens
brauchte, die Mobilitat und Vielfalt als gesellschaftliche Grundlage akzeptieren.

9 In Deutschland wurde zundchst lediglich von Zuwanderung sowie auf die Mehrheitsgesellschaft
bezogen von Integration gesprochen.
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Und man beginnt aus den klassischen Einwanderungslandern zu lernen, dass Ein-
wanderung eine enorme gesellschaftliche Dynamik freizusetzen vermag und als
eine wichtige Ressource fiir die gesellschaftliche Entwicklung zu betrachten ist.°

Ein Perspektivenwechsel ist Gberfallig, weil Mobilitat und Vielfalt langst auch die
alteingesessene Bevolkerung erfasst haben. Reisen, Austauschprogramme usw.
sind langst zum Normalfall geworden. Hybride Wirklichkeiten durchziehen léngst
selbst die konservativsten Familien. In vielen EU-Landern hat schon seit einigen
Jahren ein Nachdenken nicht nur Gber die Einwanderung, sondern vor allem auch
Uber die Effekte von Mobilitdt und Vielfalt begonnen und sich bereits in verschie-
denen Richtlinien, beispielsweise der Antidiskriminierungsrichtlinie, niedergeschla-
gen. All das beschleunigt einen Perspektivenwechsel und verringert die Gefahr, in
alte Denkmuster zuriickzufallen.! Allerdings sind angesichts der jiingsten Einwan-
derung aus Siidosteuropa die iberkommenen mobilitdts- und diversitatsfeindli-
chen Reflexe schnell wieder zur Hand. Es geniigt die Vermutung, dass es sich um
Roma (Bogdahl 2011, 482) handeln kdnnte und schon rasten die alten Deutungs-
muster mit ihren Rassismen wieder ein (Bukow & Jonuz 2013).

4, Fiir eine gute interkulturelle Forschung sind fundierte Kennt-
nisse iiber zentrale globalgesellschaftliche Prozesse wichtig

Eine kritische Auseinandersetzung mit den Axiomen methodologischer Nationalis-
mus und kulturanthropologischer Reduktionismus, die Hinwendung zur postmo-
dernen Gesellschaft und ein erfahrungsorientiertes Wissen (ber urban cities sind
wichtige Meilensteine. Aber fiir die interkulturelle Forschung sind vor allem fun-
dierte Kenntnisse (iber gesellschaftliche Mobilitat und sozio-kulturelle Vielfalt'2 und
deren Effekte ein weiterer Schritt in die richtige Richtung.

4.1 Zur Dekonstruktion der Migrations- und Diversitatsregime

Zundchst geht es erst einmal um die Rekonstruktion von gesellschaftlicher Mobi-
litdt und sozio-kultureller Vielfalt. Was dazu bislang nicht nur in politischen Stel-
lungnahmen, sondern oft auch wissenschaftlichen Expertisen zu Migration, Inte-
gration und Vielfalt gesagt wurde, hat nach wie vor groBe Anziehungskraft, diese
aber nicht im Sinn einer iberzeugenden Analyse von dem, was vorliegt, sondern
im Sinn einer Deduktion. Die Stellungnahmen und Expertisen sind keine Analysen
Uber Mobilitat usw., sondern stellen politische Definitions- und Steuerungsinstru-
mente im Rahmen der Auseinandersetzung mit Mobilitdtsprozessen usw., die de-
konstruiert werden miissen und deren politische Botschaft analysiert werden
muss. Denn selbst wenn sie anachronistisch ausgerichtet sein mogen, sind sie ja
keineswegs wirkungslos, wenn sie bestimmte Sachverhalte vernebeln, in ein fal-

10 Vgl. die Beitrage in Yildiz (2009).

11 Vgl. insbesondere die EU-Publikation 7he Common Basic Principles on Roma Inclusion vom
24.4.2009, European Commission Roma portal.

12 Mobilitdt und Vielfalt sind ineinander verschrankte Prozesse und im Grund das Ergebnis der Ent-
wicklung neuer Technologien und Mérkte.
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sches Licht riicken und Handlungen nahelegen, die extrem problematisch sind. In-
soweit kdnnen sie als regime bezeichnet werden.

Der Begriff regime hat sich in kritischer Version vor allem in der Debatte iber Gren-
zen eingebiirgert und meint die Gesamtheit aller institutionellen, administrativen,
legislativen und technischen MaBnahmen und Einrichtungen zur Grenzsicherung
und -kontrolle. Die Grenzsicherung und Grenzkontrolle dienen letztlich nur dazu,
ein bestimmtes Gesellschaftskonzept und damit eine bestimmt Gesellschaftsstruk-
tur politisch-administrativ aus eher gesellschaftspolitischen (Standortnationalis-
mus) und/oder 6konomischen Griinden (Profitmaximierung) zu gegeniber jedem
globalgesellschaftlichen Wandel zu schiitzen (RGmhild 2006).

Die Einbeziehung dieser Migrations- und Diversitatsregime ist als Teil des Prob-
lemzusammenhanges von entscheidender Bedeutung. Ihr Gegenstand sind aus-
gewadhlte Mobilitatsformate und bestimmte Versionen sozio-kultureller Vielfalt.
Tatsachlich bewirken sie, dass seit langem bestehende Mobilitdtsformate einfach
Uberformt, mitunter sogar neue Mobilitatsformate definiert werden.

a. Oft wird Mobilitat durch Anwerbung verstarkt, indem 6konomische Vorteile ver-
sprochen werden. Auch hier werden traditionelle Formen der Mobilitat (z.B. der
Aus- bzw. Einwanderer) gezielt tiberformt, verzeitlicht und von ékonomischen
Erwartungen abhangig gemacht ("Gastarbeiter").

b. Schon immer wird Mobilitdt durch politische, 6konomische, religiése, soziale
und heute auch 6kologische Vorgange ausgeldst. So gibt es seit je entsprechen-
de Mobilitétsformate (z.B. den Fliichtling), die sogar eigentlich mit bestimmten
Rechten ausgestattet sind (Asylrecht). Aktuelle politische MaBnahmen (ber-
schreiben diese Formate und machen aus dem Fliichtling den Asylanten oder
Geduldeten mit einem speziellen, stets befristeten Aufenthaltsrecht. So entsteht
ein neues Format.

Die Auswirkungen der beiden Regime sind vielféltig. Dazu zwei Hinweise:

a. Bei dem Versuch, diese Einwanderergruppe zur Riickkehr zu bewegen, hat man
sie zundchst zu ethnisch "Fremden" stilisiert (Ethnisierung) und — als Riickkehr-
hilfen nichts brachten — mit national-kulturell aufgeladenen IntegrationsmaB-
nahmen konfrontiert, um sie entweder zu deutschen "Kulturtrdgern" zu bekeh-
ren oder doch noch zur Riickkehr zu bewegen.

b. Die Kompetenzen, die solche mobilen Menschen entwickeln, werden in den
meisten Fallen abgewertet oder ignoriert. Besonders extrem ist das gegenwar-
tig bei Roma zu beobachten.

"Mehrsprachig ist etwa die junge Roma-Frau ...: Sie wird in Mazedonien geboren, geht
in Serbien zur Schule, landet in Wien, lernt dort in einem Integrationskurs dank der tiir-
kischen Nachbarin zuerst Tirkisch und dann Deutsch und kommt heute mit sieben Spra-
chen zurecht ..."13

13 Tim Nehitov, Bericht von der Linguistik-Tagung in Mannheim (Siiddeutsche Zeitungvom 16.3.2012).



88 Wolf-Dietrich Bukow

Bei den Beispielen kann man von wirkungsvollen und durchaus folgenreichen Re-
gimen sprechen, die allerdings das Zusammenleben eher gefahrden als férdern:
Das Migrationsregime soll "unerwiinschte" grenziiberschreitende Mobilitat unter-
binden. Das Diversitatsregime soll analog "unerwiinschte" Vielfalt identifizieren
(wozu eine Art Farbenlehre verwendet und gruppenspezifisch zugeschrieben
wird). Die sich wechselseitig stiitzenden Regime sollen eine ausreichende Plausi-
bilitét hervorrufen.

Sobald Mobilitét und Vielfalt gesellschaftlich geordnet werden ...
Soziale Prozesse |Ordnungsdiskurs Dispositiv Folgen
Mobilitat in Migrationsregime Standortnationalismus |Integrationsindustrie
unterschiedlichen -> Die Formate und Nationalstaatslogik -> Sie soll eine zweite
sozialen werden mit Hilfe juris- |-> Man spricht vom Sozialisation leisten
Formaten* tischer Konstruktionen |Auslander, unterstellt |("Ankommen in
Uiberlagert bzw. adap- |Mono-Kulturalitat ... Deutschland").
tiert**
Vielfalt in Diversitatsregime "Farbenlehre"**** Diversitatsmanagement
unterschiedlichen |-> Die Vielfalt wird -> Man sortiert nach  |-> Durch interkultu-
Bereichen klassifiziert und kultur-rassistischen  |relle Dialoge usw. soll
des Alltags™** | pewertet. Kriterien, nach weiB | Verstandnis fir nitzli-
(privilegiert) — nicht- | che Vielfalt erzeugt
weiB (diskriminiert) ... |werden.

* Unter sozialen Formaten werden aufgabenspezifische, wohldefinierte Handlungsschemata sozia-

ler Interaktion ("Drehbiicher des Alltags", "script") verstanden.

** Ein typisches Beispiel ist der Einsatz des iberhaupt erst seit 100 Jahren relevanten Staatsange-
horigkeitsrechtes.

***  Im Umfeld von Alltagsgewohnheiten, Sprache, Glaube, Sozio-Kulturellem, Gender, Disability, Mi-
lieu und sozialer Schicht, Alter u.a.m. verstanden.

***xx  Selbst innerhalb Europas féllt die Farbenskala unterschiedlich aus. Am Ende der Skala herrscht
jedoch iiberall Ubereinstimmung.

Tabelle 1: Migrations- und Diversitatsregime

Die Mobilitat (vgl. Tab. 1) wird dem Mobilitdtsregime und die Vielfalt dem Diver-
sitatsregime unterworfen. Es ist gewissermaBen ein kombinierter Ansatz, bei dem
beide gemeinsam — wie oben kurz illustriert — darauf abzielen, die Spreu vom Wei-
zen zu trennen, also die Aussonderung von "Ungewolltem" zu plausibilisieren: So-
zZiale und regionale Mobilitdt werden nur dosiert zugelassen — dann, wenn der Sta-
tus quo des Nationalstaats mit seiner inneren Struktur nicht tangiert ist. Dieser
kombinierte Ansatz musste allerdings in den letzten Jahren zum Beispiel wegen
des Schengen-Abkommens schrittweise auf die Ebene der Europdischen Union an-
gehoben und entsprechend umgebaut werden.
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4.2  Zur Rekonstruktion aktueller Mobilitsformatel4

Die urbane Gesellschaft ist seit je durch und durch von Mobilitdt gepragt. Die eu-
ropaische Stadt "ist" Mobilitét ("Berlin ist Mobilitét", Raiser 2011) und die Stadt-
bevdlkerung hat seit langem entsprechende Kompetenzen entwickelt (Bukow
2010, Romhild 2011). Das bedeutet, dass Mobilitat der Normalfall ist und totale
Sesshaftigkeit und totale Mobilitdt zwei Extreme darstellen. Der Ausgangspunkt fiir
eine angemessene Rekonstruktion der Mobilitat ist also die Erkenntnis, dass Mo-
bilitdt ein Kontinuum darstellt, das auf der einen Seite durch extreme Sesshaftig-
keit (Monolokalitat) und auf der anderen Seite durch eine radikal nomadische Le-
bensweise begrenzt wird.

Familial orientierte
begrenzte Mobilitat
i Religisse Klassische
Alters- Gemeinschaften Einwanderer
nomaden
A "Gast-
Klassische Nomaden arbeiter"
und fahrendes Volk Flachtlinge
Nomadische Bi-Idkale Monolokale
~ ) Lebenpweise >
Lebensweise i Lebensweise
interngtionale
Wander- Angestellte | Diplomaten
arbeiter
Work and Menschen
ork an ohne Papiere
travel B P
Back "Brain
Z_irkulére packers drain"
Migranten /
Hoch individualisiert
wiederkehrende Mobilititssequenzen

Abbildung 2: Mobilitatsformate

Mobilitdt variiert vor allem hinsichtlich zweier Kriterien (vgl. Abb. 2):

a. Der Grad der Mobilitat besagt, ob Mobilitat mehr in Richtung Sesshaftigkeit bzw.
genauer Monolokalitat oder Nomadentum bzw. genauer Dauermobilitat zielt.
Damit ist klar, dass Sesshaftigkeit einerseits und nomadische Lebensweisen an-
dererseits zwei untypische Extreme, Fluchtpunkte menschlicher Existenzweise
darstellen (Schroer 2006, 123).

b. Der Grad der Individualisierung hebt darauf ab, ob Mobilitdt von einer Familie
oder gar einer ganzen Gruppe getragen wird, die eher ausgetretenen Pfaden
folgt, oder ob es um einen Einzelnen geht, der véllig auf sich gestellt mobil wird.

14 Vgl. dazu Bukow (2012a, 2011b).
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Holzschnittartig betrachtet ergeben sich auf den ersten Blick zwei deutlich unter-
schiedliche Mobilitdtsversionen, die man im GroBen und Ganzen zwei Feldern zu-
ordnen kann:

A Begrenzte Mobilitdt (beschrankt sich im Kern auf eine Mobilitatsserie und
fuhrt schlieBlich zu einer neuen, eher stabilen Situation).

B Individualisierte, immer wieder fortgesetzte Mobilitat (wird immer wieder,
in immer neuen Phasen angestrebt).

Sicherlich ist diese Zuordnung sehr grob und erfasst keineswegs alle Mobilitétsfor-
mate. Einige Typen sind weit verbreitet und langst zu festen sozialen Formaten
geronnen. Andere erfassen eher einen ersten Trend und es bleibt abzuwarten, ob
sich daraus ein Format verfestigt.!®

Schauen wir uns zundchst die familial orientierte, auf ein oder zwei Lebensab-
schnitte begrenzte, also phasenweise Mobilitat an:

1. Es gibt zundchst den Extremfall einer annahernden Null-Mobilitdt. Zu denken
ist dabei an den seltenen Fall einer generationendiibergreifenden Standorttreue,
die noch am ehesten fiir die landliche Familie vom spaten Mittelalter bis in die
Mitte des 20. Jahrhunderts und spater fiir Industriellenfamilien typisch gewesen
sein mag.

2. Die kiassische Aus- bzw. Einwanderung ist gar nicht weit davon entfernt. Man
wandert seit je aus bzw. ein, besonders seit dem massiven Bevolkerungswachs-
tum im 19. Jahrhundert. Menschen verlassen Irland, Schottland, Italien,
Deutschland usw., um in den USA oder in Kanada eine neue Existenz aufzu-
bauen, oder sie ziehen aus Kongresspolen und Ruthenien ins Ruhrgebiet, um
dort Arbeit zu finden. Diese klassische Einwanderung gibt es noch immer. Das
Ziel ist hundert Jahre spater noch immer das gleiche, namlich sesshaft zu wer-
den und erfolgreich zu sein.1®

3. Die klassische Einwanderung geht heute zunehmend in eine phasenweise Mo-
bilitat Gber. Oft lebt man gleichzeitig an verschiedenen Standorten (bi-/lokal)
oder wechselt den Wohnsitz gelegentlich. Zu denken ist etwa an eine innerhalb
weniger Generationen auftretende phasenweise Mobilitat, etwa wenn die erste
Generation nach Deutschland eingewandert ist und der Sohn mit seiner Band
erst nach Istanbul und spater nach New York geht.

4. Und nach wie vor gibt es den Nomaden. Nomaden leben bis heute in manchen
afrikanischen und asiatischen Landern und in Australien. In diesen klassischen
Fallen handelt es sich um eine liberkommene und urspriinglich sogar vorherr-
schende Lebensweise. Die neven Nomaden sind in der Regel durch Kriege po-
litisch erzeugt (displaced person), z. B. die "Dauer-Fliichtlinge" aus Palastina
oder Somalia usw.

15 Zu den folgenden Formaten werden keine Belege angefiihrt. Die Literatur dazu ist uferlos und meist
begrifflich ungenau.

16 Es entbehrt nicht einer gewissen Ironie, wenn Einwanderer wie Politiker die "Gastarbeiterphase” fiir
vorlibergehend halten — nur meinen beide Seiten damit offensichtlich etwas Entgegengesetztes.
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Bei diesen Formaten handelt es sich um eher traditionelle, namlich mehr oder we-
niger "trdge", "behdbige" und vor allem familial- bzw. gruppengebundene Formen
von Mobilitdt. Seit der letzten Globalisierungswelle kann man zunehmend hoch in-
dividualisierte und zugleich sequenziell gepragte Mobilitatsformate beobachten.
Das Ziel besteht nicht mehr darin, irgendwo dauerhafte Bindung aufzubauen, son-
dern nur noch, irgendwie als Single zu (iberleben.

5. Mobilitit in kleineren Sequenzen: Eine junge Frau ist als Au-pair aus Polen nach
Deutschland gekommen, hat dann in Paris ein Studium aufgenommen und ar-
beitet heute als Kinderfrau in New York. Eine weitere Variante waren die Werk-
studenten (work and travel).

6. Mobilitit in groBeren Sequenzen: Hier konnte man den italienischen Cafébesit-
zer anfiihren, der im Sommer in Stuttgart seinen Betrieb fiihrt, in Rom aber in
seiner eigenen Wohnung Uberwintert. Hierzu gehoren aber auch die Kinder
bzw. Enkel der "Generation Gastarbeiter", die sich in der Tirkei oder in den USA
umschauen (brain drain).

7. Bei der Saison-bzw. Wanderarbeit dagegen scheint es sich auf den ersten Blick
um ein Format zu handeln, dessen Bedeutung schwindet. Jedoch hat es sich
nur globalisiert und sogar immens an Bedeutung gewonnen. Deshalb spricht
man heute eher von internationaler Zeit- oder Leiharbeitt’. In Europa ist die
internationale Zeitarbeit vor allem im Baugewerbe und im Dienstleistungssektor
(Pflege) verbreitet. In Russland und in Landern wie der Tirkei und in den Emi-
raten findet sie sich in nahezu allen Sparten. Im verarbeitenden Gewerbe in Chi-
na und in der Minenindustrie in Landern wie Sidafrika und Angola werden die
Menschen genauso auf Zeit angeworben. Das Grundformat bleibt selbst bei in
Kanada oder in Australien angeworbenen Minenarbeitern (fly-in) erkennbar.

8. Massiv an Bedeutung hat die zirkuldre Mobilitét gewonnen. Vertraut ist sie
schon langer aus dem mittelamerikanischen Raum, wo einzelne Familienmit-
glieder immer mal wieder auf Arbeitssuche in die USA gehen. Auch in der EU
wird zirkulare Mobilitat zunehmend (blich. Zu denken ist hier allerdings eher
an Flichtlinge oder Arbeitsmigranten aus Nordafrika bzw. Osteuropa, die mit-
unter mehrfach einzureisen versuchen. Die Folgen sind, dass Familienangeho-
rige und zumal Kinder allein zuriickbleiben und sich Familien irgendwann auf-
I6sen, womit das Gegenteil dessen eintritt, was urspriinglich beabsichtigt war.

9. Auch unter den neuen Nomaden gibt es zwei hoch individualisierte Versionen:
die Alters- und die Armutsnomaden. Die Altersnomaden reisen wohlausgestat-
tet und gut in die global-gesellschaftlichen Systeme eingebunden im Wohnmo-
bil. Etwa als Rentner-Nomaden suchen sie u.a. aus romantischen Griinden eine
mobile Lebensweise (go west). Die Armutsnomaden sind in jeder Weise das ne-
gativ-reziproke Spiegelbild dazu. Etwa als papierlose Nomaden sind sie globale
Nichtsesshafte, die am unteren Rande der westlichen Gesellschaften dahinve-
getieren.

17 Hier ist nicht der Zeitarbeiter gemeint, der von Agenturen an Firmen unter bestimmten Bedingun-
gen und rechtlich einigermaBen abgesichert ausgeliehen wird.
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Deutlich wird jedenfalls jetzt schon, dass die Mobilitat zunehmend intensiver wird,
die Formate mehr und mehr in neuartige post-nationale!® Lebensformen (iberge-
hen und im gleichen MaB3 standortbezogene Faktoren an Relevanz verlieren.

4.3 Zur Rekonstruktion wichtiger Formen von Vielfalt!?

Ahnlich wie Mobilitit scheint auch Vielfalt historisch wie auch global der Normalfall
zu sein. Aber wahrend Mobilitdt als Bewegung in Relation zu einem Standort und
damit unmittelbar beobachtbar und einschatzbar ist, ergibt sich Vielfalt aus einer
kognitiven Operation, in der eine Relation zwischen selbstverstandlich geltender
und hier und jetzt nicht geltender Vielfalt eigens definiert und damit — wie alle ko-
gnitiven Operationen — erst post definitionem beobachtbar wird.

Die Operation soll einer bestimmten Version von Vielfalt als Variation von Vielfalt
Geltung verschaffen, was freilich auch bedeutet, dass die Operation Geltung ent-
Ziehen kann.

Die Frage ist, wie funktioniert "Geltung zu verschaffen" oder "Geltung zu entzie-
hen"? Dazu muss man sich die "Operationsverfahren" genauer anschauen. Ideal-
typisch betrachtet sind drei verschiedene Verfahren erkennbar, wobei die ersten
beiden jeweils in zwei Varianten vorliegen.

a. Ein Operationsverfahren basiert auf einer zeitliberspannenden, weitrdumigen
Zurechnungspraxis. Entweder wird etwas fiir relevant erklart (inkludiert), was
vorher als nicht relevant verdrangt, tabuisiert oder sogar verfolgt wurde; oder
es wird umgekehrt etwas fiir irrelevant, fiir nicht zuldssig oder fiir verboten er-
klart (exkludiert), was bislang zur Hand war. Verhaltensspielrdume, Deutungs-
potenziale oder Lebensstile usw. werden also einmal akzeptiert oder legalisiert
und einmal tabuisiert bzw. ausgeschlossen und verboten. Fiir die erste Variante
ist der veranderte Umgang mit sexuellen Praktiken, fiir die zweite mit manchen
religiésen Praktiken typisch.

b. Eine weiteres Operationsverfahren basiert auf einer situativen Zurechnungspra-
xis, lauft aber insofern ahnlich ab, als auch in diesem Fall etwas nur erneut ge-
wirdigt wird, was im Prinzip schon zuhanden ist. Was bislang nur in der Situ-
ation A galt, wird in einen neuen Horizont geriickt und erweitert (adaptiert)
damit das, was in der Situation B gilt. So werden beispielsweise neu aufgekom-
mene Lebensgewohnheiten oder auch nur ein neues Accessoire im Interesse
erweiterter Freiheitsspielrdume Mode. Umgekehrt kommt es aber auch haufig
vor, dass etwas, was bislang als etwas Besonderes betrachtet wurde, zur Ge-
wohnheit wird (veralltaglicht).

c. Wahrend bei diesen beiden Verfahren nur Relevanzstrukturen verschoben wer-
den, die Summe mdglicher Verhaltensweisen, Deutungsweisen usw. jedoch
gleich bleibt, gibt es aber heute zunehmend den Fall, wo etwas neu gemischt

18 In der Literatur wird haufig von transnationaler Migration gesprochen. Diese Begriffsbildung ist aber
missverstandlich, weil sie hdufig nur bi- oder multi-nationale Lebensformen umfasst.
19 Im Folgenden beziehe ich mich auf Bukow (2011c, 111ff.).
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wird und damit das, was bislang gewohnt war, iberschreitet (transzendiert).
In der aktuellen Diskussion Uber die Postmoderne wird immer wieder auf solche
hybride Phanomene hervorbringende Entwicklungen verwiesen, beispielsweise
auf das Entstehen von Mischkulturen, Mischsprachen oder neuen Kunstrichtun-
gen.

Wenn man von Vielfalt spricht, geht es in der Regel darum, aus der Fiille "zuhan-
dener" Mdglichkeiten bislang nicht Ubliche, nicht vertraute oder nicht akzeptierte
Handlungs- und Deutungsweisen auszuwahlen und als weitere Handlungs- und
Deutungsweisen entweder gezielt einzubeziehen oder gezielt auszugrenzen. Da-
mit werden nur bestehende Grenzen variiert. Wenn jedoch heute durch kreative
Vermischung zunehmend Grenzen transzendiert werden, kann man von einer tat-
sachlichen Vermehrung von Mdglichkeiten, von der Bereitstellung neuer Optionen
sprechen. Es liegt auf der Hand, diese Entwicklung als Alternative bzw. als hete-
rotropisch erzeugte Subversion zu interpretieren und als Gegenreaktion auf den
Hegemonieanspruch des Diversitatsregimes zu deuten, das ja im Grunde nur den
Status quo verwaltet.

Ganz offensichtlich sind die Stadte zunehmend von dieser "Vielfalt" gepragt, von
einer bereits empirisch gesehen vorfindbaren, damit letzten Endes unentrinnbaren
und unabwendbaren und — wie ich meine — damit auch unumkehrbar vorliegenden
Vielfalt und damit einem zunehmenden Potenzial an Verhaltensformaten, Spra-
chen, Religionen, Kulturen usw. Es kdme jetzt darauf an, das Giberkommene Di-
versitatsregime, das nur darauf aus ist, etwas selektiv einzufiigen bzw. auszugren-
zen, im Interesse der urbanen Bevolkerung, im Interesse der "Vielen als Viele"
(Virno 2005, 14f.) gewissermafB3en von unten neu zu definieren oder einfach auf-
zugeben. Aus dem Blick einer Stadtgesellschaft geht es sicherlich darum, sich un-
terschiedlichkeitssensibel zu arrangieren, um der Supervielfalt (Vertovex 2011, Bu-
kow 2011b) Rechnung zu tragen.

5. Eine theoretisch fundierte interkulturelle Forschung orientiert
sich post-integrativ und setzt sich fiir das Konzept einer
inclusive city ein

Nicht mehr durch den methodologischen Nationalismus und den kulturanthropo-
logischen Reduktionismus beschrankt, lasst sich die postmoderne Gesellschaft als
Stadtgesellschaft anders als bislang beschreiben. Der Alltag einer Stadtgesellschaft
ist nichts anderes als der FuBabdruck einer global-gesellschaftlichen Wirklichkeit.
Die zunehmende Mobilitét und Vielfalt zwingt die interkulturelle Forschung zu ei-
nem post-integrativen, genauer post-kolonialen Konzept, was mehrfach folgen-
reich ist:

a. Zundchst einmal wird deutlich, dass, wenn fiir eine Stadtgesellschaft Mobilitat
und Vielfalt seit je im Prinzip selbstverstandlich sind, heute allenfalls irritieren
kann, wenn sich Mobilitdt und Vielfalt starker als gewohnt verandern. Darum
geht es aber in der 6ffentlichen Debatte gar nicht. In der 6ffentlichen Debatte
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geht es haufig immer noch darum, dass der lokale FuBabdruck einer globali-
sierten Wirklichkeit per se ein Argernis darstellt. Die Folge der neuen Sichtweise
ist, dass die gesellschaftliche Wirklichkeit, die eigentlich die Herausforderung
darstellt, geleugnet wird. Dies dient offensichtlich dazu, die Vielen als Viele ei-
nem ordnenden Machtdiskurs zu unterwerfen und damit Ungleichheit fortzu-
schreiben. Es ist kein Wunder, wenn sich ganze Bevolkerungsgruppen vernach-
lassigt flihlen und resignieren. Spatestens das sollte das Migrations- oder
Diversitatsregime zu einem zentralen Thema der Forschung machen, — mit dem
Ziel, urbane Gleichheit auf der Basis eines fairen Umgangs miteinander zu for-
dern. Das Ziel solcher Aktivitdten ware eine inclusive city.

b. Es geht aber noch um mehr, weil sich Mobilitdt und Vielfalt je nach der Alltags-
situation und je nachdem, ob sie sich im lebensweltlichen, im institutionellen
oder im zivilgesellschaftlichen Kontext abspielen, unterschiedlich darstellen. Es
ist eben etwas anderes, ob man in der Wir-Gruppe oder in einer formalen Ins-
titution handelt. Was schon Kinder berticksichtigen — ndmlich dass in der fami-
lialen Situation andere Orientierungs-, Handlungs- und Identifikationsmuster
gelten als z.B. im Kindergarten, das muss selbstverstandlich auch bei der Ein-
schatzung einer komplexen Stadtgesellschaft bedacht werden. Der Umgang mit
Mobilitédt und Vielfalt stellt je nach der Situation, um die es gerade geht, eine
ganz unterschiedlich akzentuierte Herausforderung dar.

Eine fundierte Forschung wird also einer ganz anderen Linie als bisher folgen. Sie
wird nicht langer Integrationsbemiihungen beschwéren, sondern die Umstellung
der Gesellschaft auf Inklusion (Akkommodation) fordern, wird Vielfalt und Mobilitat
nicht als Problem, sondern als Basis einer zukunftsorientierten gesellschaftlichen
Konstruktion von Wirklichkeit zu betrachten haben.

Die einleitend erwahnte Studie iber Lebenswelten junger Muslime in Deutschland
belegt gleich zweifach, dass hier noch viel zu tun bleibt. Dem Innenminister diente
die Studie im Marz 2012 dazu, die mangelhafte Integrationswilligkeit der muslimi-
schen Einwanderer zu kritisieren, um damit die Muslime insgesamt zu skandalisie-
ren. Er ist einer der Politiker, die aus Prinzip das Zusammenleben mit Menschen
unterschiedlicher Herkunft sofort zu skandalisieren bereit sind, wenn diese durch
das Raster jenes rassistisch gepragten "Farbschemas" fallen. Was in der Studie
selbst herausgestellt wird, ndmlich dass manche Muslime in ihrem Lebensstil nicht
der hiesigen nationalen Selbstinterpretation folgen, belegt, wie wenig die Verfas-
ser der Studien von der Struktur einer postmodernen Gesellschaft verstanden ha-
ben. Der methodologische Nationalismus und der kulturanthropologische Reduk-
tionismus sind immer noch leitend. Noch immer gilt, was Saskia Sassen (2008,
607) schon vor acht Jahren beklagte, ndmlich dass der Griindungsmythos des Na-
tionalstaates uns bis heute daran hindert, die sich entwickelnde neue raum-zeitli-
che Ordnung wahrzunehmen, was wiederum die Grundlage dafiir ware, sie aktiv
zu gestalten.
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Im Folgenden sollen drei Aspekte des Themas Biografie und Transnationalitat dis-
kutiert werden: Erstens die Femininisierung und die Irregularisierung der Migrati-
onsbewegungen im Zuge der Globalisierung, die zu neuen Mustern der Migration
gefiihrt haben, welche an die Stelle der klassischen Arbeitsmigrationen infolge von
Anwerbevertragen getreten sind. Zweitens soll die Natur der Netzwerke analysiert
werden, die jeweils Transnationalitat der Migrant(inn)en-Biografien mdglich ma-
chen bzw. erzwingen. Drittens schlieBlich geht es um geeignete Methoden der Er-
forschung sozialer Beziehungen in transnationalen Réumen.t

1. Die Feminisierung der neuen Migration

Gegenliber der von der Forschung zumeist als dauerhaft unterstellten Arbeitsmi-
gration mit Familienzusammenfiihrung im Europa der 50er und 60er-Jahre des
20. Jahrhunderts ist die neue Zuwanderung nach Westeuropa nach dem Zusam-
menbruch der Sowjetunion und der Desintegration Jugoslawiens bereits auf den
ersten Blick gepragt durch transnationale pendelnde und zirkulare Bewegungen
sowie durch undokumentierte Migration insbesondere von allein einreisenden
Frauen, die auch die Form von Menschenhandel annehmen kann (Morokvasic
2003).2 Die geschlechtsspezifische Betrachtung erweist dabei widerspriichliche
Entwicklungen, die teilweise extrem zu Lasten der Frauen gehen, teilweise aber
auch einen Autonomiegewinn fiir sie bedeuten. Den hohen Frauenanteil in den
neuen Migrationsbewegungen flihrt Morokvasic sowohl auf die Nachfrage im
Dienstleistungsbereich zurtick als auch auf die Typik der postkommunistischen Si-
tuation. Als Erbinnen des Staatssozialismus waren die meisten Frauen 6konomisch

1 Es handelt sich bei diesem Beitrag um die Uberarbeitete Fassung eines Aufsatzes, der unter dem
Titel Kulturelle Entbettung und gegenhegemoniale Netzwerke in der Zeitschrift Das Argument 266,
H. 3 (2006), 365-380 erschien.

2 Dies bedeutet nicht, dass die klassische Arbeitsmigration nach Westeuropa in den 1960er- und
1970er-Jahren nicht auch erheblich durch Frauen gepragt gewesen ware. Sie waren im Gegenteil
hdufig Protagonistinnen von Migrationsprozessen in ihren Herkunftsregionen — z.B. Ex-Jugoslawien,
der Tirkei und Italien (Morokvasic 1987, Apitzsch 1994). Das Schlagwort von der Feminisierung der
Migration bezieht sich einerseits auf die Verdnderung ihres quantitativen Anteils an Migrationspro-
zessen, andererseits auf die Veranderung des Charakters der Arbeit, die von ihnen geleistet wird.
Feminisierte Arbeit ist weltweit relativ haufiger flexible, schlecht bezahlte und illegale Arbeit (Cas-
tells 2001-2003, Bd. 2, 170 ff.).
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aktiv, aber aufgrund weiter bestehender patriarchalischer Normen und Machtver-
haltnisse wurden sie die ersten Opfer der postkommunistischen Umstrukturierun-
gen. Dennoch sieht Morokcasic die neu entstehenden Formen insbesondere der
kurzzeitigen transnationalen Pendelwanderungen von Frauen nicht nur negativ.
Gerade durch ihre teilweise kurze legale Tatigkeit, in der sie mit Touristenvisen
zum Teil sehr kreativ in selbst organisierter Rotation agierten, vermieden die Frau-
en institutionelle Formen der Abhangigkeit. Es gelang ihnen haufig, sich durch die-
se in eigenen Netzwerken organisierten Wanderungen erfolgreich im Heimatland
mit ihren Familien in der Mittelschicht zu etablieren und endgiiltige Auswanderun-
gen zu vermeiden. Der Anteil gut ausgebildeter Frauen unter ihnen war hoch, und
oft gelang es jungen Frauen, auch dauerhafte Bildungsaufstiege zu realisieren.
Insgesamt ist die Ost-West-Migration in Europa, die vor dem Fall des Eisernen Vor-
hangs als besonderer Typus kaum Beachtung fand (Breckner 1999), eine andere
als diejenige, die als Typus der Arbeitsmigration aus dem europadischen Siiden Mit-
tel- und Westeuropa in den 1960er- und 70er-Jahren pragte.

Anders ist die Situation derjenigen Frauen, die Saskia Sassen im Rahmen einer fe-
minization of survival (2003) beschreibt.? In den Nachfolgestaaten der Sowjetuni-
on vermutet Sassen hohe Zahlen von Trafficking und Frauenhandel.

Rutvica Andrijasevic (2003) ist dagegen der Auffassung, dass der Begriff des Traf-
ficking (im Sinne von Frauenhandel) Frauen zu reinen Opfern und die Schlepper
zu Kriminellen mache, wahrend es sich jedoch in den meisten Fallen um aktive
Migrationsprojekte von Frauen handele, die aufgrund der neuen scharferen Grenz-
regime an den AuBengrenzen Europas mit héheren Kosten fiir den Transfer rech-
neten und ihre Begleichung durch (zeitweise) Prostitution bewusst in Kauf nah-
men, um aussichtslosen Lebenssituationen zu entkommen. Dies lasse sich an den
Erzéhlungen betroffener Frauen aus Osteuropa nachweisen.

Kann hier der Begriff Netzwerk genutzt werden? Ist er so neutral, dass er mafiose
kriminelle Aktivitaten ebenso abdeckt wie die Selbstorganisation von Mig-
rant(inn)en in irreguldaren Migrationsprozessen? Gibt es gar eine Kontinuitat, in der
alle Differenzen von Aktivitaten und Leidensprozessen der Subjekte im Ziel der glo-
balisierten Arbeit verschwinden, denen das Netzwerk dient? Andrijasevic pflichtet
jedenfalls der Argumentation bei, "that the majority of women who migrated
through trafficking know about the nature of the work" (ebd., 260), d.h. dass sie
bewusst Arbeit in der Prostitution in Kauf nehmen, um der Armut im Herkunftsland
zu entkommen. "For these women, migration to Italy for work in prostitution is
part of a project designed to lead them out of poverty, lack of employment, lost
self-esteem, family abuse, interrupted education and a general sense of life stag-
nation" (ebd., 262). Der Begriff des Migrations-"Projekts" ist hier auf ein per se
aktives Handlungsschema verkiirzt und beriicksichtigt nicht, dass gerade in ris-

3 Auch Castells sieht die Griinde fiir das massenhafte Einstrdmen von Frauen in die bezahlte Arbeit
unter anderem in der Segmentierung des Arbeitsmarktes, "die sich die spezifische soziale Lage von
Frauen zunutze macht, um Produktivitdt, Managementkontrolle und letztlich Profite zu steigern”. Er
fuihrt dafiir einige statistische Indikatoren an (2002, 170ff.)
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kanten Migrationsprozessen, in denen die Randbedingungen nicht kontrollierbar
sind, subjektgesteuertes Handeln oft in konditionelles Gesteuertsein umkippt, das
in eine Trajectory, eine Verlaufskurve (vgl. Riemann & Schiitze 1991) mit katast-
rophalem Ausgang einmiinden kann.

Ich interpretiere daher die von Andrijasevic beschriebene Selbstbestimmung/
Agency von Frauen, die auch Prostitution in Kauf nehmen, um nach Italien zu ge-
langen, nicht dahingehend, dass diese Frauen um jeden Preis (auch den der Zer-
stérung korperlicher und seelischer Integritat) "arbeiten" wollen, sondern dass sie
sich mit dem speziellen Ziel Italien in den Schutz eines zivilgesellschaftlichen Re-
gimes und transnationaler Frauennetzwerke begeben wollen, durch die es auch
illegalen Prostituierten maéglich ist, sich zu legalisieren und einen zivilen Aufent-
haltsstatus zu erreichen.*

Um ein solches, mafiosen Strukturen® entgegengesetztes Verstandnis des Netz-
werk-Begriffs als gegen-hegemoniales Projekt soll es im nachsten Abschnitt ge-
hen.

2. Transnationale Migrationsprozesse in der globalen Netzwerk-
gesellschaft und die Entstehung transnationaler Raume

In seiner Trilogie Uber Das Informationszeitalter entwickelt Manual Castells den
Begriff der Netzwerkgesellschaft (2001-2003, Bd. 1,. 534f.): "Die herrschenden
Funktionen werden in Netzwerken organisiert, die dem Raum der Stréme ange-
horen, der sie liber die ganze Welt hinweg miteinander verkniipft und zugleich die
untergeordneten Funktionen und Menschen in vielfdltige Raume von Orten frag-
mentiert, die aus immer stirker segregierten und abgekoppelten Ortlichkeiten be-
stehen."

Weit davon entfernt, euphorisch die Uberwindung nationaler Grenzen durch das
internationale Kapital widerzuspiegeln, sind transnationale Migrationen zunachst
einmal Ausdruck der radikalen Abkopplung der wandernden Menschen von den
herrschenden Netzwerken. Es bleibt jedoch die Frage, ob die internationalen 6ko-
nomischen Netzwerke selbst in irgendeiner Weise kulturell eingebettet sind und
wie die abgekoppelten, abgeschalteten, irrelaufenden Menschenstrome sich zu
diesen kulturellen Einbettungen ins Verhaltnis setzen kdnnen.

4 Auch Andrijasevic raumt ein, dass Artikel 18 des Italienischen Immigrationsgesetzes Nr.40/1998
insofern einzigartig ist, als er Personen, die unter Zwang nach Italien gebracht wurden und deren
Leben bei Ausweisung in Gefahr ware, erlaubt, bei Aufgabe der Prostitution in Italien Aufenthalts-
und Arbeitserlaubnis sowie die Eingliederung in ein soziales Schutzprogramm zu erlangen (ebd.,
263).

5  Zur Struktur moderner mafioser Unternehmer-Netzwerke vgl. Arlacchi (1989, 14): "Indem das Un-
ternehmertum der Mafiosi dem ©konomischen, politischen und sozialen Leben weiter Territorien
und ganzer produktiver Sektoren immer stdrkere Dosen destruktiver Anarchie und Barbarei verab-
reicht, erweist es sich als eine der schwersten Bedrohungen von Demokratie und Fortschritt Gber-
haupt".
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Das von Mark Granovetter und vielen anderen Autoren in den USA wiederentdeck-
te Konzept der kulturellen und institutionellen Einbettung ékonomischer Prozesse
geht zuriick auf Karl Polanyis 1944 in England erschienenes Werk des Exils 7he
Great Transformation. Polanyi stellt die historisch erstmalige Entstehung eines
selbstregulierenden Arbeitsmarktes allerdings als radikale Entbettung 6konomi-
scher Prozesse dar, die fiir die betroffenen Menschen desastros sei.b

Ich gehe davon aus, dass die von Castells beschriebene radikale Entkopplung in-
ternationaler Kapitalstrome von den Orten konkreten Lebens und konkreter Arbeit
von Menschen heute eine ahnlich radikale und fir die Menschheit bedrohliche Ent-
bettung 6konomischer Prozesse darstellt wie die groBe industrielle Revolution im
England des 19.Jahrhunderts. Menschen suchen den Folgen zu entgehen, indem
sie von noch existierenden nationalstaatlichen rechtlichen Rahmungen auch unter
Inkaufnahme groBer Risiken (wie geféhrlicher Grenziibertritte) zu profitieren ver-
suchen.

Allgemein muss man aus dem von Castells formulierten soziologischen Netzwerk-
Begriff die Konsequenz ziehen, dass Selbstorganisationen marginalisierter Grup-
pen nicht als unmittelbarer Ausfluss ihres transnationalen Status verstanden wer-
den kann, sondern als gegen-hegemoniales Projekt, das universale, aus Men-
schenrechten abgeleitete Forderungen zunachst nur durch das Nadelohr lokaler
Bewegungen hindurch zu artikulieren in der Lage ist. Insofern erscheint es sinnvoll,
mit Castells an Gramscis "zweideutiges"” Konzept der Zivilgesellschaft und den
Aufbau einer "defensiven Identitat" als "Ausschluss der AusschlieBenden durch die
Ausgeschlossenen" (Castells 2001-2003, Bd. 2, 11) anzukniipfen.

Wie man sich ein solches gegen-hegemoniales Netzwerk von Migrant(inn)en vor-
stellen kénnte, hat Bridget Anderson (2001, 673) beschrieben. Sie berichtet die
Geschichte der United Workers' Association, einer allgemeinen Organisation von
Migrant(inn)en in London, die in privaten Haushalten arbeiten. Sie entstand 1984
als Treffpunkt von Filipinas, die als Hausangestellte nach England einwandernder
wichtiger Unternehmer eine an deren Familie gebundenen Aufenthaltsstatus ohne
Arbeitserlaubnis hatten. Viele dieser Frauen liefen ihren Arbeitgebern weg und
wurden damit illegal. Einziger "safe haven" fiir sie war der Treffpunkt der Assoc/-
ation, der als Kommunikationsraum, aber auch als juristische Beratungsstelle dien-
te und bald auch von Angehdrigen anderer Nationalitaten aufgesucht wurde. Ur-

6  Eine der wichtigsten Gegen-MaBnahmen zum Schutz der englischen Arbeiterschaft des 19. Jahrhun-
derts war die Aufhebung des unter den Tudors bestehenden Koalitionsverbotes, d.h. die Vorausset-
zungen fiir die Entstehung von Gewerkschaften nach 1834 wurden geschaffen (vgl. 1997, 108-112).

7 Castells argumentiert: "Legitimierende Identitdt bringt eine Zivilgesellschaft hervor; sie umfasst
eine Reihe von Organisationen und Institutionen sowie eine Reihe strukturierter und organisierter
sozialer Akteure, die —in wenn auch manchmal konflikthafter Art und Weise- jene Identitdt reprodu-
zieren, die die Grundlagen der strukturellen Herrschaft rationalisiert. ... Es ist der urspriingliche
Begriff von Zivilgesellschaft, wie er von Gramsci, dem intellektuellen Vater dieses zweideutigen Kon-
zeptes, formuliert worden ist. Bei Gramsci besteht die Zivilgesellschaft sogar aus einer Reihe von
'‘Apparaten’ wie Kirche(n), Gewerkschaften, Parteien, Kooperativen, Blirgervereinigungen usw. Sie
verldngern auf der einen Seite die Dynamik des Staates, sind aber auf der anderen tief im Volk ver-
wurzelt. Es ist genau dieser Doppelcharakter, der die Zivilgesellschaft zu einem hervorragenden Ter-
rain fir politischen Wandel macht." (2001-2003, Bd. 2, 10f.)
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spriinglich unter dem Namen einer im Verborgenen bliihenden philippinischen
Blume (Waling Waling) bekannt, wurde die Organisation unter dem Namen UWA
ihrem transnationalen Projekt-Charakter gerecht. Es gelang ihr, registrierten Mit-
gliedern beim Erlangen eines legalen Status im UK zu helfen. Sie setzte durch, dass
der Nachweis der Registrierung eines Mitglieds in der eigenen Organisation an die
Stelle des demiitigenden und oft nicht zu erlangenden Nachweises der Immigra-
tion als Teil der Familie des friiheren Arbeitgebers durch diesen selbst treten konn-
te (ebd., 683).

Ausgehend von einem solchen Konzept des je am lokalen Konflikt entwickelten
Transnationalismus von unten sollen im Folgenden einige soziologische und kul-
turanthropologische Konzepte neuer transnationaler Raume diskutiert werden. Ich
folge dabei der Ansicht, dass es sich um relationale soziale Raume (vgl. Léw 2001)
handelt, d.h. um Verkniipfungen, die von Migrant(inn)en durch ihre Wanderungen
hergestellt werden.

Mit den Arbeiten u.a. von Pries (1997), Faist (2000), Amelina et al. (2013), Siouti
(2013) ist in den vergangenen Jahren in der deutschen Soziologie die Kategorie
des transnationalen bzw. transstaatlichen Raumes zu einiger Prominenz gelangt,
die zuvor vor allem im Zusammenhang einer Multi-Sited Ethnography (Clifford
1992) verwendet wurde. Letztere stellte die Forderung auf, Feldforschungen so-
wohl in den Ziel- als auch in den Herkunftslandern von Migrant(inn)en zu unter-
nehmen, um Verdanderungen in beiden Gesellschaften in Zusammenhang zu brin-
gen und transnationale Netzwerke (iber Staatsgrenzen hinweg zu entschliisseln
(Glick Schiller et al. 1992, Mohr 2001). Fiir Migrationsprozesse sollte diese Kate-
gorie verdeutlichen, dass es sich bei Wanderungen haufig nicht um ein endgliltiges
Weggehen von einem Ort A zu einem anderen Ort B handelt, sondern dass die
wandernden Subjekte standige Beziehungen sowohl mit A als auch mit B etablieren
und sich daher zwischen A und B dauerhafte Bezlige herstellen, die wiederum auf
die Subjekte zuriickwirken. Eines der haufig angefiihrten Beispiele ist das der Mi-
gration zwischen Mexiko und den USA, wo die in den USA angesiedelten Hispanics
aus Mexiko haufig dauerhafte Beziehungen mit der Herkunftsregion aufrechter-
halten, ja, wo verschiedene Lebensdimensionen verschiedenen Regionen zuge-
ordnet werden (Pries 1996). Daneben gibt es zahlreiche Studien Uber transnatio-
nale Netzwerke karibischer Auswanderer insbesondere in die USA. Faist hat sich
wesentlich mit transstaatlichen Radumen zwischen Deutschland und der Tiirkei be-
fasst.

In der feministischen Diskussion geht es beim Phanomen des transnationalen
Raums schwerpunktmaBig um die "neue Dienstmadchenfrage” (Lutz 2001).8 Ge-

8 Helma Lutz (2001, 7) bemerkt m.E. in diesem Zusammenhang zu Recht, dass "in den vergangenen
20 Jahren europaweit zahlreiche sozialhistorische Studien zu (proletarischer) Frauenarbeit im 19ten
und 20sten Jahrhundert verdffentlicht (wurden), die unter dem Terminus 'Dienstmadchenforschung'
einen beachtlichen Corpus an Quellenbearbeitung aufweisen. In den (wenigen) Studien der heuti-
gen Zeit wird auffdlligerweise auf die historische Bezeichnung 'Dienstmddchen’ zuriickgegriffen,
vermutlich deshalb, weil noch unklar ist, ob dies 'neue' Phdnomen sich grundsatzlich von seinem
Vorganger unterscheidet — mit anderen Worten: die Qualifikation des Phdnomens als 'neu’ fordert
die Komparatistik mit dem 'alten’ heraus."
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meint sind z.B. junge Frauen aus Polen, Rumanien, der Slowakei, die als Au-pair-
Madchen oder als Firsorgekrafte in deutschen Haushalten arbeiten und damit
gleichzeitig die im Herkunftsland gebliebenen Familien unterstiitzen. Als neue,
durch moderne Verkehrs- und Kommunikationsmittel hervorgebrachte Phanome-
ne transstaatlicher Rdume gelten seit Giddens' Beitrag (1985), Saskia Sassens G/o-
bal City (1991) sowie Castells' Trilogie liber Das Informationszeitalter (englisch
1996-1998; deutsch 2001-2003) die Separierung und geografische Entkopplung
von Produktion und Handelszentren im globalen MaBstab sowie die absolute quan-
titative Zunahme transstaatlicher Migrationsbewegungen. Die Frage ist, welche
Schlussfolgerungen wir daraus hinsichtlich der Konstitutionsbedingungen trans-
staatlicher Rdume ziehen.

Ludger Pries (1997) kritisiert zu Recht eine soziologische Vorstellung vom Raum
als einem flachenraumlichen "Behalterraum” (26, 29). Er entwickelt folgerichtig die
"Entkopplung von Flachenraum und sozialem Raum" (27). Was aber haben wir uns
unter seinem neuen Konzept der "Aufstapelung unterschiedlicher sozialer Raume
im gleichen Flachenraum" bzw. den "Global Villages als 'real existierende rdumlich-
soziale Dérfer™ (17; Hervorhebung U. A.) vorzustellen? Sollen wir uns zum Beispiel
den Flachenraum der amerikanischen Stadte New York oder Chicago so vorstellen,
dass sich auf ihm andere "geschrumpfte" nationale Identitdten als Chinatown, Litt-
le Italy usw. "aufstapeln", freilich nicht mehr als geteilte unterschiedliche Welt-
sichten und kulturelle Praxen, sondern als "flachenrdumliche Agglomerationen vol-
lig unterschiedlicher und nicht miteinander korrespondierender sozialer Raume
(etwa ethnisch-kulturell differenzierter Beschaftigten- und Bevélkerungsgruppen)"
(17)? Welchen Sinn hatte hier das Bild des Aufstapelns sozialer Rédume, das sug-
geriert, dass es sich um mehr als eine Deskription von lokaler ethnischer bzw. kul-
tureller Segregation handeln soll, wie wir es aus den "natural areas", den "ethni-
schen Kolonien" der Chicago School kannten (Heckmann 1981, 42ff.)? Seit den
Chicagoer Untersuchungen z.B. (iber den Polish Peasant von Thomas und Znanie-
cki war uns bekannt, dass Individuen sich fiir ihre biografischen Ubergsnge Insti-
tutionen schaffen, zum Teil als "ethnische" erfinden, die sich ihnen méglicherweise
selbst nach einer Weile als ein Teil der objektiven Kultur des Aufnahmelandes ge-
geniiberstellen, die sich mit geanderten Bedirfnissen andern kénnen oder die
manchmal auch wie fossile Relikte unverstanden zuriickgelassen werden, so zum
Beispiel die institutionelle Infrastruktur von Einwanderergemeinden mit ihren Kir-
chen, besonderen Gottesdiensten, ihren laizistischen oder religidsen sozialen Hilfs-
organisationen, ihrer informellen Arbeitsvermittlung sowie ihren Garantien fiir fi-
nanzielle Hilfeleistungen und Transaktionen. Sichtbar an solchen sog. ethnischen
Kolonien sind vor allem die Institutionen, die auch von den Mitgliedern der An-
kunftsgesellschaft genutzt werden: die Laden, die Gastronomie, die ethnisch eti-
kettierten Speisen.

Was kann es bedeuten, dass soziale Raume sich dberlagerri? Meines Erachtens
wird mit dieser Formulierung nahegelegt, angesichts des "Zusammenschrump-
fens" des Flachenraums (Pries 1997, 28) und neuer lokaler Zusammenballungen,
zum Beispiel einzelner Zonen der Global Cities, gleichsam mehrschichtig verklei-



Biografieforschung und Transnationalitat 101

nerte affine Abbildungen gréBerer flachenraumlicher, national definierter Zusam-
menhange zu entdecken. Mir scheint, dass die Vorstellung des Aufstapelns sozialer
Raume zu der Vorstellung verleitet, dass es sich bei unterschiedlichen sozialen Be-
ziehungen, die durch globale Akteure einerseits, Migrant(inn)en andererseits ge-
schaffen werden, um kleinrdumliche soziale Abbildungen internationaler Verflech-
tungen im Bereich von Wirtschaft und Politik handele. Starke Handelspartner
jedoch, wie zum Beispiel die USA und die Bundesrepublik, kreieren selten unterei-
nander betrachtliche Migrationsfliisse. Migrationen entwickeln sich vielmehr wider-
sinnig zu dominanten politischen und 6konomischen Bindungen: Migrant(inn)en
sind oft 6konomisch Unzufriedene, politische Dissidenten und politisch Verfolgte.
Sie wahlen daher als Destinationsland, wenn sie denn eine Wahl haben, nicht ein
Land gleichen Typus wie das verlassene, und sie werden in der Ankunftsregion
keinen segregierten sozialen Raum gestalten, der eine Kopie des verlassenen dar-
stellt. Diesem grundsatzlich paradoxen Charakter von transnationalen Beziehun-
gen in Migrationsprozessen hatte eine Theorie bzw. eine "Grammatik" transnatio-
naler bzw. transstaatlicher sozialer Raume Rechnung zu tragen.

Eine weitergehende Kritik an dem von Pries entwickelten Begriff transnationaler
Raume hat Bommes (2002, 96) geduBert. Seines Erachtens ist die Raum-Kategorie
auch im Begriff des transnationalen Raums von der Kategorie des Nationalstaates
nur abgeleitet und kann daher Migrationsprozesse nicht angemessener oder wei-
tergehender als diese erfassen.

Diese Kritik von Bommes lauft jedoch teilweise ins Leere, insofern selbstverstand-
lich fir die Theorie des transnationalen Raumes die Grenzliberschreitungen zwi-
schen staatlichen Gebilden konstitutiv sind und Theorien transstaatlicher Rdume
durchweg nicht die schwindende Macht von Nationalstaaten unterstellen.® Des
Weiteren aber verkiirzt Bommes den Blick auf Migrationsprozesse auf eine norma-
tive systemtheoretische Perspektive der Ankunftsgesellschaft, "in der die moderne
Gesellschaft als funktional differenzierte Weltgesellschaft beschrieben" (Bommes
2002, 99) und die weltweite "Durchsetzung von Staatlichkeit als Organisationsform
der Politik" (ebd.) ohne Differenzierung unterstellt wird. Dagegen wird in der Cas-
tells'schen Theorie der Netzwerkgesellschaft der forschende, empirisch verglei-
chende Blick auf Staaten, Nicht-Staaten, Vasallenstaaten, kollabierende Staaten,
Rauber-Staaten, Entwicklungsstaaten usw. entwickelt und die Differenz der Staa-
ten und Zivilgesellschaften untereinander betont, die ja gerade eine wesentliche
Ursache von Migrationsprozessen in ihrer Spezifik — zum Beispiel der heute fest-
stellbaren Feminisierung der Migration — darstellt (Castells 2001, 222). Staaten in
ihrer jeweiligen Auspragung sind fiir Castells ein wesentliches Element der insti-
tutionell-kulturellen Einbettung der globalen Netzwerke der Macht. Diese je unter-
schiedliche Einbettung von Wirtschaftsprozessen ist aber in der Tat nur fiir eine
Analyse interessant, die nicht nur die Perspektive der Ankunftsgesellschaft und ih-
rer Integrationsproblematik im Blick hat, sondern auch die der Abgabegesellschaft
sowie die von Subjekten in Migrationsbiografien aufgeschichteten Erfahrungen mit

9 Vgl. dazu auch die Kritik von Helma Lutz 2004, 209.
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institutionell-kulturellen Differenzen, die als biografisches individuelles und kollek-
tives Wissen transnationale Migrationsprozesse steuern.

3. Methodische Uberlegungen: Biografisches Wissen als aufge-
schichtete Erfahrung transnationaler Ubergénge

Tatséchlich geht es m.E. bei der Metapher der Uberlagerung sozialer R&ume um
das unterschiedliche biografische Wissen (Alheit & Hoerning 1989) interagierender
Subjekte, das im Lebensverlauf einzelner Menschen sowie Gruppen von Menschen
biografisch aufgeschichtet und symbolisiert ist. Es konstituiert aufgrund vergange-
ner, fortwirkender und zukiinftig notwendiger Trennungen und Grenziiberschrei-
tungen unterschiedliche, sich teilweise iberlappende soziale Raume im Sinne von
Orientierungskoordinaten des individuellen und des Gruppenhandelns. Jede biogra-
fische Erzahlung ist voller Schilderungen Gber Raume (Léw 2001). Dieses biografi-
sche Wissen bringt in die Konstitution sozialer Rdume die Zeitachse ein, insofern
aufgeschichtete Erfahrung die Vergangenheitsdimension, biografische Planung die
antizipierte Zukunft reprasentiert. Es geht um die Strukturen und Auswirkungen
solcher Grenziiberschreitungen und deren psychosoziale Bewaltigung in mensch-
lichen Biografien, die miteinander vernetzt sind und untereinander in Interaktion
treten.

Ich mochte deutlich machen, dass der transnationale Raum sich konkretisiert in
der Struktur der Migrationsbiografie, die durch biografische Arbeit von den Migra-
tionssubjekten zugleich hergestellt und immer wieder neu rekonstruiert wird. Es
scheint mir wichtig, zu zeigen, dass transnationale Rdume keine geografischen
Orte oder Verkehrsverbindungen zwischen ihnen sind, sondern unsichtbare Struk-
turen vielfach vernetzter staatlicher, rechtlicher und kultureller Ubergénge, an de-
nen die Individuen sich biografisch orientieren und in die sie zugleich als Erfah-
rungskollektiv verstrickt sind. Der liberzeugendste Beleg dafiir, dass es sich bei
biografischen Erzahlungen nicht um bloBe Artefakte und/oder Idiosynkrasien han-
delt, ist die Tatsache, dass fast jede biografische Erzahlung eine Verlaufskurve
(Trajectory) freilegt. Diese wird in der Biografieforschung (im Anschluss an Anselm
Strauss; vgl. Riemann & Schiitze 1991) verstanden als der Prozess, in dem das
intentionale Handlungsschema aufgegeben wird und eine Person nur mehr re-
agiert bzw. (durch Institutionen) "prozessiert" wird. In der Regel sind solche Ver-
laufskurven nicht véllig individuell, sondern typisch fiir ganz bestimmte Bedro-
hungspotenziale, Bedrohungssituationen und den Umgang damit. Menschen, die
erfahren, dass sie eine unheilbare Krankheit haben, verhalten sich nicht alle gleich,
aber es gibt typische und immer wiederkehrende Prozessstrukturen der Ausein-
andersetzung.

Eine dhnliche Situation finden wir in der Migration (Apitzsch 2000). Familienmit-
glieder, die an einem Migrationsprozess beteiligt sind, erfahren diesen unter-
schiedlich entsprechend ihrem Alter, Geschlecht, ihrer Stellung in der Geschwis-
terreihe etc. Dennoch gibt es migrationsspezifische typische Verlaufe, die uns viel
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Uber die — unsichtbaren, aber sehr realen — Strukturen der Einwanderungs- wie
der Einwanderergesellschaft verraten.

Dies zeigt sich besonders an kollektiven Verlaufskurven wie Flucht vor Naturkata-
strophen, Hunger oder Krieg, in deren Rahmen die subjektiven Erfahrungen von
Migrant(inn)en beider Geschlechter sich konstituieren. Biografie als "Ort" transna-
tionaler und transkultureller Raume ist ein Schnittpunkt kollektiver Konstitution
und individueller Konstruktion. Die biografische Gestalt der Abfolgen von Trennun-
gen und Grenziiberschreitungen in der Migration, die anhand eines individuellen
Weges rekonstruiert wird, reprasentiert in der Regel einen bestimmten Typus ob-
jektiv méglicher — mehr oder weniger bedrohter — Pfade der internationalen grenz-
Uberschreitenden Wanderungsoption. Nicht-EG-Mitglieder bewegen sich z.B. in
der Migration in Europa in einem anderen transnationalen Raum als die Mitglieder,
da sie Grenzen nicht beliebig tiberschreiten kénnen.

Uber die Rekonstruktion der biografischen Beziehungen eines Mannes oder einer
Frau Iasst sich Einsicht nehmen in die Prozessstrukturen gesetzlicher, moralischer
und sentimentaler Grenziiberschreitungen. Gerade die Entdeckung migrationsspe-
zifischer typischer Verldufe in der biografischen Rekonstruktion hat mich dazu ver-
anlasst, Biografien als die Orte transnationaler Raume zu bezeichnen. Hier geht
es darum, Biografie nicht nur als Produkt von Subjektivitat zu begreifen, sondern
als methodisch auffindbaren Zugang zu unsichtbaren, dennoch objektiven Struk-
turen transnationaler Migrationsraume. Da das Aufzeigen dieser objektiven Struk-
turen notwendig an ihre Re-Produktion und Re-Konstruktion durch Subjekte und
Interpreten gebunden ist, mochte ich dabei Ort nicht im Sinne von 70pos, sondern
von Topographie verstanden wissen. 0 Dieser Begriff kommt sicher den von Appa-
durai (1998) als scapes bezeichneten Untersuchungseinheiten, den diskursiven
Landschaften nahe. Sie sind davon jedoch insofern unterschieden, als sie anders
als diese nicht schon immer den Bezug auf moderne Stadtlandschaften mit mobilen
Individuen jenseits von Familiennetzwerken voraussetzen. Fiir Appadurai wie auch
fir UIf Hannerz (1993) gehdrt zu den relevantesten Attributen der Global Cities,
"dass sich hier Anziehungskrafte transnationaler Migrationsprozesse mobiler Art
beschreiben lassen. Die Migrant(inn)en der globalen Stadte kdnnen mit den 'klas-
sischen' Migrant(inn)en, die lediglich von einem Ort zum anderen umgesiedelt sind
und sich dann endgilltig fiir diesen als Bleibeort entscheiden, nicht mehr verglichen

10 Der Bezug zu Foucaults Begriff Heteroptopie konnte dabei genauer herausgearbeitet werden. Ich
danke Susanne Spindler fiir den Hinweis, dass der Begriff bei Foucault eben auch neu kreierte
Raume bezeichnet, in denen anscheinend unvereinbare Platzierungen zusammengelegt werden
kdnnen und dass er damit auf Migrationsprozesse gut zutrifft. Foucault bezeichnete Heterotopologie
als eine Wissenschaft, "deren Gegenstand diese verschiedenen Raume wéren, diese anderen Orte,
diese mythischen oder realen Negationen des Raumes, in dem wir leben. Diese Wissenschaft
erforschte nicht die Utopien, denn wir sollten diese Bezeichnung nur Dingen vorbehalten, die tat-
sachlich keinen Ort haben, sondern die Heterotopien, die vollkommen anderen Raume. ... Man
kénnte Gesellschaften wahrscheinlich nach den Heterotopien einteilen, die sie bevorzugen und die
sie hervorbringen". (2005b, 11). Foucault nennt als extreme polare Beispiele Garten einerseits,
Gefangnisse andererseits. Migrationen waren in diesem Sinne sehr wohl ebenfalls als "Gegen-
raume" zu denken. Hier haben wir es interessanterweise mit einem Foucault zu tun, der nicht die
aufoktroyierte undifferenzierte normierende Identitdt betont, sondern ambivalente Reproduktion
von ziviler Identitdt im Gramsci'schen Sinne.
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werden" (Jarosi 2003, 21). Fiir meine Untersuchungen jedoch sind die Bewegungen
"klassischer" Arbeitsmigrant(inn)en ausdriicklich in eine offene Analyse typischer
Topographien transnationaler Rdume einbezogen. Es fragt sich gerade, welche
Ubereinstimmungen und Unterschiede zwischen den verschiedenen Migrationen
sich fiir die Herausbildung transnationaler Rdume ergeben.

Zur Zeit der staatlichen Anwerbung von Arbeitskraften aus Siidosteuropa und
Nordafrika in die Industriezentren Nord- und Westeuropas migrierten vorwiegend
mannliche Arbeitskréfte, die alleinstehend waren oder ihre Familien im Heimatort
zurlicklieBen. Migration war auf beiden Seiten der Vertragspartner als kurzfristiges
Rotationsprojekt konzipiert, so dass gleichsam bi-national erzwungen ein transna-
tionaler Lebensraum entstand, in dem wichtige Lebensfunktionen (Arbeit auf der
einen Seite, Familienleben und Erholung auf der anderen Seite) zwischen zwei
Staaten getrennt waren. Haufiges Pendeln wurde durch geeignete Verkehrsver-
bindungen erleichtert, durch Saisonarbeitervertrage wie in der Schweiz sogar er-
zwungen. Es entstand das Migrant(inn)en-Netzwerk als Catena migratoria (Ket-
tenmigration) (Reyneri 1979, Martini 2001), das sich auf dorfliche und familiare
Strukturen der Herkunftsgesellschaft stiitzte. Mit dem Beginn der Familienzusam-
menfiihrung in den frilhen 1960er-Jahren @nderte sich diese transnationale Pen-
delstruktur nur unwesentlich, da jetzt zwar mehr Frauen (Teile der) Familien in
die Migration begleiteten, aber zugleich haufig die Kinder zumindest zeitweilig un-
ter der Obhut der GroBmiitter in den Schulen des Herkunftslandes zuriickgelassen
wurden.

Heute zeigen Untersuchungen in der zweiten Generation von inzwischen erwach-
senen Kindern italienischer Migrant(inn)en in der Schweiz — auch wegen der als
demiitigend empfundenen Einbiirgerungsprozeduren — eine héhere transnationale
denn assimilatorische Tendenz (Wessendorf 2005). Interessanterweise ist trotz
oder gerade wegen dieser transnationalen Orientierung der Bildungserfolg der
zweiten Generation von Italienern in der Schweiz sehr hoch (Juhasz & Mey 2003,
Bolzmann et al. 2003, 52), ganz im Unterschied zur zweiten Generation von Itali-
enern in der Bundesrepublik, die vergleichsweise schlechte Ergebnisse zeigen (vgl.
Pichler 2005). Im Unterschied zur Bundesrepublik, in der die Institutionen der eth-
nischen Kolonie politisch von der Parteienstruktur der Herkunftsgesellschaft ge-
pragt waren, entwickelte sich in der Schweiz eine Eigenstandigkeit der politischen
Migrant(inn)en-Kultur. Diese wirkt heute in der politischen Bewegung der Secon-
dos und Secondas in der Schweiz noch nach, die zwar ihren Kern in der zweiten
Generation italienischer Einwanderer hat, aber im Prinzip allen Einwohnern mit Mi-
grationshintergrund offensteht. Es scheint einiges darauf hinzuweisen, dass gera-
de die gegen-hegemoniale transnationale "Projekt-Identitat" von Jugendlichen der
zweiten Migrant(inn)en-Generation (als Positionierung sowohl gegeniiber der An-
kunfts- als auch der Herkunftsgesellschaft) in der Schweiz zu ihrem Erfolg beige-
tragen hat (Vertovec & Rogers 1998, Wessendorf 2005). In der Bundesrepublik
scheint eine solche transnational orientierte Projekt-Identitat im Wesentlichen nur
von Frauen und Madchen der zweiten Migrant(inn)en -Generation entwickelt wor-
den zu sein, die zugleich gréBere Bildungserfolge haben als ihre mannlichen Al-
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tersgenossen aus Migrationsfamilien. Eine Erklarung kénnte in dem in biografi-
schen Erzahlungen zu beobachtenden Biindnis zwischen Miittern und Tochtern
liegen, wobei die Téchter die unerfiillten Autonomiewlinsche ihrer Mitter zu er-
fiillen suchen (Apitzsch 2003).

Auch der transnationale Charakter einer neuen privilegierten Bildungs- und Be-
rufsmigration in Europa mit einem hohen Anteil von Frauen eréffnet mehr neue
Perspektiven, als die klassische Integrationsforschung je zu thematisieren ver-
mochte. 1

4, Resiimee

Ich habe versucht, die biografieanalytische Erforschung transnationaler Migration
in eine Netzwerk-Theorie einzubetten, die Migrationsprozesse nicht nur aus der
Sicht der Ziellander der Migration (zumeist strukturfunktional systemtheoretisch)
deutet, sondern die Binnenperspektive der Akteure im Hinblick auf Konstitutions-
und Konstruktionsprozesse hermeneutisch zu erforschen vermag. Zugleich wurde
eine Kompatibilitat von transnationaler und sozialstaatlicher zivilgesellschaftlicher
Perspektive behauptet.

Die Vorstellung, erst mit den neuen irreguldren und im Wesentlichen weiblichen
Migrationsbewegungen seit den 1990er-Jahren sei ein transnationaler Migrations-
raum in Europa entstanden, ist nicht plausibel zu belegen. Vielmehr zeigen gerade
aktuelle Untersuchungen, dass die "klassische" Arbeitsmigration der 1960er- und
70er-Jahre als transnationale Migration angelegt ist und dass dieser Charakter
auch die zweite Generation beeinflusst. Der Projektcharakter der Transnationalitat
der zweiten Generation (dort, wo er wie in der Schweiz als politisches Phanomen
auftaucht) ist erklarungsbediirftig und kénnte eine @hnliche Struktur aufweisen
wie der Projektcharakter von Netzwerken in neuen Migrationsprozessen in Europa.

11 Vgl. z.B. Ruokonen-Engler 2012, Siouti 2013.



Sozial-psychologische Rekonstruktion indignationaler Migration

Wassilios Baros

1. Neumigration aus den sog. EU-Krisen-Landern als indignationa-
le! Migration

Offizielle Statistiken der Wanderungsbewegungen nach Deutschland im Jahr 2012
sprechen von insgesamt 1.08 Mio. neu Zugewanderten. Zu verzeichnen ist ein
"Wanderungsiiberschuss" (DeStatis 2013b, 1) von 0.36 Mio. Menschen. Es handelt
sich um den hdchsten Wert von Zuwanderung seit 1995. Der in den Statistiken
verzeichnete Zuzug erfolgte hauptsachlich durch Migrationsbewegungen aus Eu-
ropa und Asien. Beachtlich ist die Zuwanderung aus europdischen Mitgliedsstaaten
(EU15) wie Spanien, Griechenland, Italien und Portugal?, die von der sog. "Finanz-
und Schuldenkrise betroffen" (ebd.) sind. Auch fiir das erste Halbjahr 2013 besta-
tigen die Zahlen des Statistischen Bundesamtes die weiter zunehmende Zuwan-
derung nach Deutschland und verzeichnen 12% mehr Zuziige als im ersten Halb-
jahr 2012. Aus den Staaten der Europaischen Union (EU) stiegen die Zuziige um
9% an, wobei die Zuwanderung aus den Krisen-Landern weiterhin ansteigt: So
sind aus diesen vier Landern im ersten Halbjahr 2013 insgesamt 64.369 Personen
nach Deutschland zugezogen (vgl. DeStatis 2013c, 1).

Diese Wanderungsbewegungen sind im Zusammenhang mit der aktuellen "multi-
plen Krise" (Demirovic 2013) in Europa zu betrachten, welche in einer Finanz- und
Wirtschaftskrise samt ihren konkreten Folgen (Abbau des Sozialstaates, 6konomi-
sche und soziale Desintegration, zunehmende Prekarisierung) sowie in einer De-
mokratiekrise ihren Ausdruck findet. Die Umwandlung der Finanz- und Wirtschafts-

1 Indignation stammt vom lat. /indignitas (Unwirdigkeit) und meint die moralische Emotion der Empo-
rung und Entriistung. Das Wort indignational verwende ich als Adjektiv zunachst im Sinne von indi-
gnationsbedingter Migration bzw. Migration aus Indignation. Der neue Terminus indignational setzt
sich aus den beiden Wortern Indignation und national zusammen und suggeriert zugleich das Nati-
onale im Indignationalen. Dadurch geht er Uber die bloB dekriptive Bedeutung von indignationsbe-
dingter Migration und/oder Migration aus Indignation insofern hinaus, als er auf die Emp6rung und
die Migration als individuelle und kollektive Reaktion auf die "globalisierte Ausbeutung" (Crichtley
2008, 157) im neoliberalen Weltkapitalismus verweist. Gleichzeitig sensibilisiert der Terminus fiir
den Zusammenhang zwischen "nationalem Volk" und "internationalen Markten", wobei "'Globalisie-
rung', Finanzialisierung und europdische Integration ... ersteres schwdchen und letztere starken"
(vgl. Streeck 2011, 15).

2 Das tatsdchliche AusmaB3 der Abwanderung aus diesen Regionen in den letzten finf Jahren ldsst
sich nicht genau ermitteln. Nur nach Deutschland wanderten zum Beispiel im Jahre 2012 36.000
Menschen aus Griechenland aus, aus Spanien rund 37.700 und aus Italien sogar ca. 45.000 (vgl.
DeStatis 2013a, 7).
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krise in eine Staatsschuldenkrise — von der die europaische Peripherie am starksten
betroffen ist — geht einher mit einer politischen und Hegemoniekrise, deren Kosten
der Bevélkerung zugeschoben werden (vgl. Duma et al. 2013, 184f.). Gleichzeitig
werden Klassen-Interessengegensdtze kaschiert und Kandle zur Artikulation von
Interessen (Mouffe 2007) durch diverse "Rettungsideologien" verunmdglicht.

Im offentlichen Diskurs lasst sich eine ideologische Umkehrpraxis beobachten: Po-
litbkonomisch erkldrbare Zusammenhange und soziale Probleme wie Arbeitslosig-
keit, Deregulierung des Arbeitsschutzes, fragile Beschaftigungsverhaltnisse wer-
den bis zur Unkenntlichkeit in "scheinbar objektive, von jedermann fassbare, der
unausweichlichen Globalisierung und der demografischen Entwicklung geschulde-
te Herausforderungen, auf die der verantwortungsbewusste Staat angemessene
Antworten geben muss" (Bujard 2012, 81) umformuliert.

Kritischer Migrationsforschung kommt dabei die wichtige Aufgabe zu, Komplexitat
deutlich werden zu lassen, d.h. sich gegen homogenisierende Perspektiven zu
wehren, die ein "vom Widerspruch gereinigtes ProblembewuBtsein" (Kamper
1995, 127) forcieren. Solch ein widerspruchsfreies Problembewusstsein konnte
etwa dadurch hergestellt werden, dass auch diesen neuen Migrationsbewegungen
mit der aus der Geschichte der Migrationsforschung bekannten Argumentation
Uber Assimilationsnotwendigkeiten begegnet wiirde, oder mehr noch: wenn in Ab-
sehung von den Bedingungen der globalen Wirtschaftsordnung im Grunde eine
Parthenogenese der Migration infolge der Globalisierung im transnationalen Zeit-
alter suggeriert wiirde.

Daher ist es notwendig, von der gesellschaftlichen Vermitteltheit menschlicher
Subjektivitdat ausgehend die affektiven Antworten von Menschen auf ihre Lebens-
bedingungen zu berticksichtigen. Erforderlich ist eine Methodologie, die die Dicho-
tomie von Rationalitdt und Emotionalitat sowie die "Privatisierung des 'Irrationalen’
d.h. der Stimmungen, Gefiihle, Wiinsche" (Kamper 1997, 998), aufhebt. Meine
These besteht darin, dass eine Rekonstruktion individueller und kollektiver Emoti-
onen und insbesondere moralischer bzw. politischer Emotionen, wie Empdérung,
Zorn, Entristung (Bollnow 2009, 75ff.; Crichtley 2008; Reichenbach 2000), zwei-
erlei ermdglicht: Einerseits konnen Prozesse der Abwanderung oder des Verbleibs
(Hirschman 1996, 19ff.) in ihrer gesellschaftlichen Vermitteltheit verstanden wer-
den. Andererseits konnen Erfahrungen der Prekaritdt sowie deren emotionale Ver-
arbeitung als spezifische handlungsauslosende Konstellationen untersucht werden.

Ich mdchte bei der Neumigration aus Landern Siideuropas von /indignationaler Mi-
gration sprechen. In Anlehnung an die philosophischen Uberlegungen von Simon
Crichtley (2008) kénnte diese Form von Migration als Artikulation eines "demokra-
tischen Dissenses" verstanden werden. Sie impliziert eine ethische Forderung, die
unter "herrschender Ungerechtigkeit erhoben wird und Zorn hervorruft" (ebd.,
111). Bei indignationaler Migration handelt es sich um eine "Manifestation des Dis-
senses, ... in der sich die Anwesenheit derer, die nicht zahlen, manifestiert" (156).

Die Deprivation von Verwirklichungschancen (Sen 1985) pragt die Kollektiverfah-
rungen von Menschen in den Prekarisierungsgesellschaften des europaischen Si-
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dens, wodurch noch deutlicher die Homogenitatsiogik unterstrichen wird: Danach
ist "jeder Mensch so viel wert, wie er produziert, d.h. er hért auf, eine Existenz fiir
sich zu sein" (Bataille 1978, 10f.). Indignationsbedingte Auswanderung stellt eine
spezifische Reaktion auf diese Deprivationserfahrung dar, die sich in materieller
Armut und Prekaritat sowie in Aberkennungsprozessen und der subjektiv wahrge-
nommenen Unumkehrbarkeit der auf das eigene Leben bezogenen Zustandslagen
widerspiegelt: Prekaritdt (vgl. Tsianos & Papadopoulos 2006) als verkérperte Er-
fahrung von Ambivalenzen, welche von Verletzlichkeit aufgrund der Erfahrung der
Flexibilitét ohne Gewahrung jeglichen Schutzes (ber Hyperaktivitdt (sich perma-
nent verfiigbar zu halten) und Gleichzeitigkeit (Fahigkeit, parallel verschiedene Ge-
schwindigkeiten und Rhythmen multipler Aktivitaten zu bewaltigen) bis hin zu Un-
behaustheit (als permanente, lokale und temporale Mobilitdt) und affektiver und
physischer Erschépfung reicht. Ein Aberkennungsprozess (vgl. Garz 2006) ist ein
Vorgang, "der von auBen auf das Leben der Betroffenen zugreift", "sie in ihrer Ent-
scheidungsfreiheit einschrankt", "sich entsprechend auf eine tief greifende Weise
auf ihre Lebenspraxis auswirkt und Uber die Form der Missachtung ..., also Uber
die "Herabwiirdigung individueller und kollektiver Lebensweisen" hinausgeht und
"Erniedrigung” sowie "Verletzung leiblicher Identitat" impliziert.3 Mit Aberken-
nungsprozessen geht Desozialisation einher, wobei den Subjekten die alten Selbst-
verstandlichkeiten sowie relevante Inhalte (wie Ehre, Wiirde, Rechte) entzogen
werden (ebd., 59ff.). Die Ausweglosigkeit dieser Situation driickt sich nicht zuletzt
in der ausgelibten politischen Macht aus, die das Politische als Méglichkeit des Aus-
handelns von Dissens und interschiedlichen Interessenslagen suspendiert (Ran-
ciere 2003).

Das kritische Potenzial der Rede liber indignationale Migration besteht fiir die Mi-
grationsforschung darin, dass globale Wirtschaftszusammenhange (etwa Nord-
Sid-Gefalle, Wirtschaftspolitik in der EU) als Ursachen fiir Ungerechtigkeit sicht-
bar(er) werden und ins 6ffentliche Bewusstsein treten. Im Vordergrund steht nicht
die Frage nach den Folgen von Einwanderung fiir die Aufnahmegesellschaft, son-
dern: Wie werden Mobilitétsfigurationen in der neoliberalen Weltordnung subjektiv
bewaltigt und wie kann die Einwanderungsgesellschaft Migrant(inn)en mit ethi-
scher Verantwortung begegnen? Dadurch wird der homogenisierende politische
und wissenschaftliche Diskurs (iber Migration irritiert, wonach diejenigen, die be-
reits einmal nicht zahlten, (auch) im neuen Lebenskontext zu nicht Zéhlenden ge-
macht werden, wenn sie nicht "iber Dinge verfiigen, die fiir die einheimische Ge-
sellschaft von Interesse sind" (Esser 1998, 133).

3 Zur Problematik der (Menschen-)Rechtswidrigkeit der Austeritatspolitik, vgl. Fischer-Lescano
(2013). Die MaBnahmen bilden "tiefgehende Eingriffe in die sozialen und demokratischen Rechte
der Menschen in den Krisenldndern" (ebd., IV), sie "missachten die Unteilbarkeit von finanzieller
und sozialer Stabilitdt ..., verstoBen gegen das Diskriminierungsverbot und entsprechen in Ganze
nicht den prozeduralen Verfahrensanforderungen, die das Unionsrecht fiir Grundrechtseingriffe vor-
aussetzt" (ebd., 64).
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2. Indignationale Migration als Bildungsproblem

Prozesse der Prekarisierung individueller Lebenslaufe und die dadurch bedingten
Briiche in der biografischen Entwicklung kénnen aus einer bildungstheoretischen
Perspektive (Koller 1999, 165) heraus als Bildungsproblem(e) verstanden werden.
Wie unterschiedlich ein solches Bildungsproblem in individuelle Lebensgeschichten
eingreift und wie unterschiedlich Subjekte mit der Herausforderung umgehen, ein
Leben unter Bedingungen beschleunigter Prekarisierung von Lebens- und Arbeits-
verhaltnissen auszugestalten, ist eine hochbrisante Frage. Keupp (1992, 39) sucht
nach Erklarungen dafiir, wie es dazu komme, dass "Subjekte oder gesellschaftliche
Gruppen sich Bedeutungskonstitutionen ihrer sozialen Welt so bilden kénnen, daB
sie sich in dieser Welt handlungsfahig fiihlen". Aufgabe einer erziehungswissen-
schaftlichen Migrationsforschung ware es, die Bedingungen der Ausweglosigkeit
aus der Perspektive der Betroffenen zum Gegenstand bildungstheoretisch relevan-
ter Reflexionen zu machen. Eine solche Forschungsperspektive ist im Kontext einer
politischen Bildungsforschung anzusiedeln. Sie geht von subjektiven Selbstartiku-
lationen von Migrant(inn)en aus, fokussiert auf moralische/politische Emotionen
(Reichenbach 2005, 54) als Anlasse fiir biografische Transformationen und unter-
sucht subjektive Versuche der Uberschreitung bestehender sozialer Ordnungen als
Momente von Bildung.

Bildungsprozesse werden aufgefasst als Transformationen von Lebensorientierun-
gen (Nohl 2006) bzw. von grundlegenden Figuren des Welt- und Selbstverhaltnis-
ses, die sich dann ereignen, wenn Menschen mit Problemlagen und Krisensituati-
onen konfrontiert werden, fiir deren Bewadltigung diese Figuren nicht (mehr)
ausreichen (Koller 2014). Diese Definition des Bildungsbegriffs hat neben ihrem
empirisch-analytischen Gehalt auch eine normative Dimension, auf die Bildung
grundsatzlich nicht verzichten kann (Koller 1999, 54).

Fir die empirische Untersuchung von Lebensorientierungen und deren Transfor-
mation ist eine subjektwissenschaftliche Perspektive erforderlich, die Lebensorien-
tierungen in ihrer gesellschaftlichen Vermitteltheit und unter Beriicksichtigung der
subjektiven Lebensinteressen des Einzelnen, als Interesse an der "Erhaltung oder
Erweiterung der eigenen Lebensqualitat" (Holzkamp 1996, 57), begreift. Lebenso-
rientierungen sind interpretative Kategorien, die individuelles Handeln und Erleben
in einen Sinnzusammenhang stellen und sich nur aus kontextabhdngigen Hand-
lungs- und Situationsbeschreibungen erschlieBen lassen (vgl. Kempf 2003, 259).
Ihre Erfassung bedarf eines Interpretationsprozesses, in dessen Rahmen jene sub-
jektiven Bedeutungen zu explizieren sind, welche die Subjekte bestimmten Erfah-
rungen, Ereignissen, Situationen, Sachverhalten etc. verleihen. Lebensorientierun-
gen sind an der Konstitution von subjektiven Handlungspramissen maBgeblich
beteiligt und bestimmen dadurch die Art und Weise, wie Individuen die objektseitig
definierten Randbedingungen (unbewusst) interpretieren. Eine Transformation
von Lebensorientierungen setzt Reflexion voraus. Hebt man den Aspekt der Refle-
xivitat des Bildungsbegriffs hervor, wonach Bildung im Sinne eines "existenziellen
Reflexionsmodus" "der Name fiir den reflexiven Modus menschlichen In-der-Welt-
Seins" (Marotzki 2006, 61) sei, so kommt der "Kraft der Reflexion" als "Selbstver-
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gewisserung und Orientierung in gesellschaftlichen Verhaltnissen" (ebd.) eine be-
sondere Bedeutung zu. Reflexion definiert Kempf (2003, 259) als den Prozess, "in
dem man sich des Sinnzusammenhangs ... seines Handelns und Lebens ... bewusst
zu werden versucht". Lebensorientierungen mache man sich bewusst, wenn man
sich in einer "Sinnkrise" befinde, "wenn einem der Sinnzusammenhang seines Han-
delns und Lebens eben nicht mehr selbstverstandlich ist" (ebd.). Reflexion tUber
Lebensorientierungen und den damit einhergehenden neuen Sinngebungsprozes-
sen kommt fiir die Analyse von Bildung eine besondere Bedeutung zu, wenn letz-
tere als Habitustransformation (Rosenberg 2011) rekonstruiert werden soll. Wenn
davon ausgegangen wird, dass die Transformation des Habitus die Aktivitat des
Subjekts voraussetzt, méchte ich mit Solvejg Jobst (vgl. 2010, 76) argumentieren,
dass personliche Sinngebungsprozesse (Leontjew 1982) einen Teil des Habitus
ausmachen; und zwar die aktive Auseinandersetzung des Subjekts mit seinen ge-
sellschaftlichen Verhadltnissen. In empirischen Rekonstruktionen transformatori-
scher Bildungsprozesse wird zwischen Wandlungen und Transformationen von Ha-
bitus (also Bildung) unterschieden. Habitustransformationen unterscheiden sich
von Habituswandlungen hauptsachlich dadurch, dass erstere sich auf "mehrere Lo-
giken der Praxis" (Rosenberg 2011, 217) beziehen. Dieser Unterscheidung folgend
geht es darum, empirisch zu untersuchen, a) wie sich Sinngebungsprozesse mo-
difizieren bzw. transformieren und inwieweit diese Sinngebungen sich b) partiel/
auf bestimmte Handlungen und Handlungssequenzen oder permanent auf Orien-
tierungen des Handelns als Lebensorientierungen beziehen.

Nicht jede Modifikation von Lebensorientierung ist auch ein Bildungsprozess. Eine
Modifikation kann eine Lebenspraxis unterstiitzen, die sich "auf die Realisierung
vorgegebener Bedeutungen" (Holzkamp 1983, 155) beschrankt und eine schein-
bar veranderte Problembewaltigung erkennen lasst, welche subjektiv sogar eine
besser zu ertragende Situation zur Folge haben mag, jedoch mittelfristig zu einer
Reproduktion der Problemlagen fiihrt. Eine Transformation von Lebensorientierun-
gen in Richtung auf ein bewusstes Sich-Verhalten zu den Bedingungen der "mo-
ralischen Verkiimmerung, Wirdelosigkeit, Selbst- und Fremdinstrumentalisierung"
(ebd., 399), welches auch das Kampfen fiir Lebensbedingungen einschlieBt — "in
welchen die Menschen durch die gemeinsame Verfiigung (iber ihre eigenen Ange-
legenheiten ein Leben in Wiirde fiihren, d.h. sich selbst und andere als Subjekte
gelten lassen kdnnen, da der 'Vorteil' des anderen nicht mehr den eigenen 'Nach-
teil' zwingend einschlieBt" (ebd.) —, solch eine (vorausgesetzt: produktive und
freie) Transformation wadre aus subjektwissenschaftlicher Perspektive als Bil-
dungsprozess zu bezeichnen. Vor diesem Hintergrund waren also Bildungsprozes-
se zu erforschen als Transformationen von Lebensorientierungen, die mit einer £7-
weiterung von subjektiven Handlungspramissen einhergehen.

Diese Uberlegungen unterstreichen eine quasi-normative Dimension des Bildungs-
begriffs. Sie stehen jedoch nicht im Widerspruch zu der Forderung, die "unhinter-
gehbare Pluralitat und Heterogenitat der Welt-Selbstansichten, der Lebensformen
und der Weltorientierungen" anzuerkennen und folglich von einer "Vielzahl von Bil-
dungen" auszugehen, die "mdéglich und wiinschenswert" sind (Koller 1999, 155).
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Diese "Vielzahl von Bildungen" stellt unterschiedliche Formen der Artikulation des
prinzipiellen Interesses des Subjekts dar, die eigene Lebensqualitét zu erhalten
bzw. zu erhdhen: So kdnnte die Fahigkeit zur Ausgestaltung von Dissensen und
zum Aufbau verantwortungsvoller sozialer Beziehungen eine Artikulationsform von
Bildung sein. Es geht — mit Chantal Mouffe (2000, 61) gesprochen — darum, der
"Vielheit von Stimmen ... und dem Bediirfnis, diesen Stimmen Ausdrucksformen
zu geben, Rechnung zu tragen, anstatt sich um Harmonie und Konsens zu bemii-
hen". Konsens- und Harmonieorientierung tragt nicht nur zur Aufrechterhaltung
sozialer Ordnung bei. Sie kann sich auch als eine wesentliche Resistenzfigur ge-
genlber Bildungsprozessen erweisen, und zwar insofern, als mégliche Krisen- und
Problemkonstellationen vor dem dominanten Affirmationshorizont entweder pri-
vatisiert und verharmlost oder aus dem Bewusstein exterritorialisiert werden und
so gar erst nicht zu Bildungsproblemen werden (kénnen). Die bildungstheoretisch
relevante Frage in diesem Zusammenhang lautet: (Unter welchen Bedingungen)
Wird die aufgezwungene Konsensualitat zur Aufrechterhaltung von sozialer Ord-
nung subjektiv als Grenz- und Krisenerfahrung, als Bildungsproblem wahrgenom-
men? Welche Emotionen entstehen dabei und welche Rolle spielen sie bei der
Transformation von Lebensorientierungen?

3. Sozial-psychologische Rekonstruktion. Ein Fallbeispiel

Das textinterpretative Verfahren der sozial-psychologischen Rekonstruktion
(Kempf 1991, Kempf & Baumgartner 1996, Baros & Reetz 2002, Kempf 2008) er-
moglicht einen empirischen Zugang zur Rekonstruktion von Lebensorientierungen
und ihrer Transformation. Unter Bertiicksichtigung handlungs- und kommunikati-
onstheoretischer Ansdtze werden die interaktive Dynamik und der latente Gehalt
der Kommunikation systematisch untersucht mit dem Ziel, die (impliziten) Regeln
zu rekonstruieren, denen die durch den Text reprasentierte Konstruktion subjek-
tiver Wirklichkeit folgt. Es wird zum einen davon ausgegangen, dass der prasen-
tierte latente Kommunikationsinhalt die Perspektive bestimmt, unter welcher die
Subjekte manifeste Kommunikationsinhalte interpretieren, d.h. bestimmte Aspek-
te aufnehmen, wahrend sie andere Inhalte (Fakten, Erfahrungen, Bedeutungen
etc.) thematisch abwehren. Zum anderen werden Prozesse der Ideologisierung in
der Gesellschaft (vermittelt durch dominante Diskurse, soziale Deutungsmuster
etc.) einbezogen, die ihre Entsprechung in Kommunikationsinhalten auf verschie-
denen Ebenen finden, und zwar konkret bei der Thematisierungsabwehr von be-
stimmten Sachverhalten, Informationen etc. Uber die Erfassung des exterritoria-
lisierten Gehaltes der Kommunikation hinaus stellt sich die subjektwissenschaftlich
relevante Frage, unter welchen subjektiven Pramissen die Individuen das Ausblen-
den bestimmter Bedeutungen als notwendig erleben.

Bei dem folgenden Fallbeispiel handelt es sich um die Rekonstruktion der Lebens-
erfahrungen (Staudinger & Dittmann-Kohli 1992) eines 31jdhrigen griechischen
Migranten, der 2012 nach Deutschland eingewandert ist. Das der sozial-psycho-
logischen Rekonstruktion zugrundeliegende Material besteht aus
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a. 19 Tagebuch-Eintragen mit insgesamt 59 Seiten. Diese Eintrage wurden in ei-
nem griechischsprachigen Internet-Forum zu unterschiedlichen Zeitpunkten
und innerhalb von ca. sechs Monaten verdéffentlicht (Text A);

b. dem transkribierten, 2,5stiindigen partnerzentrierten Interview* welches nach
der Analyse der Tagebuch-Eintrage durchgefiihrt wurde (Text B);

c. den transkribierten Textpassagen eines argumentativen Riickkoppelungsge-
sprachs (Baros & Reetz 2012) am Ende des partnerzentrierten Interviews (Text
0).

Text A besteht aus autobiografischen Erzdhlpassagen, die chronologisch und the-
matisch gut voneinander abgrenzbar sind. Sie beziehen sich auf verschiedene Ta-
gesereignisse, Konfliktepisoden, Entscheidungssituationen, innere Monologe, Ar-
tikulationen von Gefiihlslagen etc.

Mit der Sequenz "Hallo, ich heiBe Nikolas und ich bin in Deutschland 50 km auBer-
halb von KdIn seit August 2012 und ich wiirde gerne mit euch die Erfahrung meines
Verlaufs bis heute teilen, aus der Zeit, bevor ich migriert bin, bis heute. Eigentlich
habe ich seit langerer Zeit daran gedacht, meine Erfahrung zu schreiben und all
das, was mir Eindruck gemacht haben, aber faktisch hat sich bisher die Zeit nicht
gefunden" leitet N. seine Erzahlungen ein. Am Ende jedes Textabschnitts wird da-
rauf verwiesen, dass eine Fortsetzung folgt. Gegenstand dieser Passagen sind die
Neumigration und, konkreter, die individuellen Erfahrungen, die der Verfasser in
der ersten Zeit seines Aufenthaltes in Deutschland gemacht hat. Bereits der Titel
Wie heute 1 Jahr Deutschland. Meine eigene Erfahrung® des von N. selbst gesetz-
ten thematischen Schwerpunkts auf der griechischsprachigen Internetseite http://
www.patriotaki.net weist darauf hin, dass es sich bei seinen Eintrdgen um den Ver-
such handelt, Erfahrungen weiterzugeben, bei denen ein relativ hoher Grad an Au-
thentizitdt zu erwarten ist. Die Internetseite generell bietet viele Diskussions-
schwerpunkte und Informationen Uber die Lebensbedingungen in verschiedenen
Landern, die als Ziele griechischer Migranten in Frage kommen, womit auch der
Gesamtkontext markiert ist, in welchem die Kommunikation stattfindet.

Deren interaktiver Charakter besteht darin, dass N.s Beitrdge an potenzielle Ad-
ressaten gerichtet sind (gelegentliche Besucher der Internetseite, registrierte Mit-
glieder des Blogs; Informationssuchende, die bei Eingabe von entsprechenden
Stichworten auf diese Seite gefiihrt werden kénnen, usw.), mit denen N. sogar in
Dialog treten kann: sei es, um nach entsprechender Aufforderung seine Position
zu verdeutlichen; sei es, um Beitrdge anderer Nutzer zu kommentieren.

Die Interpretationsfolie, unter der das Material ausgewertet wird, geht von zwei
grundlegenden Pramissen aus:

a. Die interaktive Dynamik der Kommunikation "verwickelt die Kommunikations-
partner selbst in den Gegenstand der Kommunikation, der so zu einem Medium

4 Dieses Interview kam zustande, nachdem der Verfasser der Tagebuch-Eintrdge zundchst per E-Mail
und danach telefonisch kontaktiert wurde.
5  Wortliche Ubersetzung des griechischen Originals; W.B.
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wird, in dem die Kommunikationspartner ihr eigenes Selbstversténdnis und ihre
Beziehung zueinander inszenieren" (Kempf & Baumgartner 1996, 3).

b. Der latente Gehalt der Kommunikation bestimmt die Perspektive, unter welcher
die Personen manifeste Kommunikationsinhalte wahrnehmen, d.h. bestimmte
Aspekte (Fakten, Erfahrungen, Bedeutungen etc.) aufnehmen oder thematisch
abwehren.

Nach dem ersten Durcharbeiten von Text A entstand das folgende Bild:

N. wandert 2012 nach Deutschland aus. Weniger Monate spater folgen ihm seine
Ehefrau und ihre gemeinsame zweijahrige Tochter. In Griechenland lebte er in
Athen und arbeitete als Leiter der Produktionsabteilung einer Pharmaindustrie-Fir-
ma mit der Angst vor einer méglichen Entlassung. Die hohen Lebenshaltungskos-
ten ("glaubt mir, in der letzten Zeit, bevor wir weggegangen sind, kauften wir nur
das absolut Notwendigste"), die etwas waren, was "Andere 'mit Gewalt' in [sei-
nem] Leben [entschieden hatten]", bestdrkten ihn in seiner Auswanderungsent-
scheidung. Das Diskussionsforum beschreibt N. als "Stiitze und die Hoffnung des
Anderen in wirklich sehr schwierigen und einmaligen Zustanden". Seine Schilde-
rungen diverser Begegnungen mit Personen, die auch vor einer Abwanderungs-
entscheidung standen, sind lebhaft und emotional besetzt. Hauptansprechpartner
wahrend der Anfangszeit in der Migration waren seine Ehefrau sowie ein ebenfalls
nach Deutschland ausgewanderter Freund. Auf Deutschland als Auswanderungs-
ziel sei die Wahl wegen der leichter zuganglichen Informationen gefallen. N. be-
richtet von den Schwierigkeiten, mit denen ein Neuankémmling in Deutschland
konfrontiert ist; sehr ausfiihrlich und detailliert von seinen Sorgen und Anstren-
gungen, unmittelbar nach der Ankunft Arbeit zu finden. Eine Zukunft der Familie
in Deutschland erscheint ihm besonders fiir seine Tochter ziemlich vorteilhaft.

Wenn N. Migranten der ersten Generation thematisiert, zeigt er sich enttduscht von
ihrem Verhalten: "Ich erzdhlte ihnen, wie begeistert ich bin von dem Ort hier und
von allem generell, oh! Was wollte ich gesagt haben? Da sind beide mit einer Stim-
me Uber mich hergefallen, um mich aufzuessen: 'Was sagst du? Du weiBt nicht
Bescheid ... bist erst seit Kurzem hier und dir kommt alles schén vor. Frag uns auch
mal. Und was? Bist du hergekommen und kannst du kein Deutsch? Alles umsonst,
hat keinen Sinn, vergiss es. Du wirst sehen ... du wirst sehen' usw." Mit negativ
konnotierten AuBerungen und Metaphern schreibt er (iber das Abwanderungsland:
"Griechenland ist ein Schiff, welches allméhlich sinkt. Entweder machst du dich aus
dem Staub, so schnell du kannst, oder verbleibst du und erleidest alle Konsequen-
zen. Und wenn ich entscheide, das Schiff im letzten Moment zu verlassen, weif3
ich, dass es dann viel schwieriger sein wird, weil ich werde dann auch mit dem
Sumpf zu kdmpfen haben, der mich noch weiter nach unten zieht und ich weiB
nicht, ob ich dann noch entkommen kann." Immer wenn N. (iber seine anfanglichen
Versuche, einen Job zu finden, schreibt, driickt er durch seine Wortwahl das starke
Bediirfnis aus, seine menschliche Wiirde akzeptiert und anerkannt zu sehen: "Das,
was ich im Kopf hatte, als ich noch in Griechenland war, ist, dass ich zu einer Firma
gehe, irgendwohin, und ich werde ihnen in aller Form zeigen, dass ich arbeiten
will, und dass ich Arbeit nétig habe, und dass ich es wert bin, dass mir zumindest
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eine Chance gewahrt wird." Der Text legt insgesamt die Herstellung eines Konsen-
ses liber den Mehrwert von Migration nahe. Betrachtet man Kommunikation unter
dem Aspekt ihrer Appelfunktion (Blhler 1934), so fallt auf, dass der Text die Leser
ermuntern soll, sich im Falle einer Auswanderung fiir das Zielland Deutschland zu
entscheiden. Durchgehend positiv beschreibt N. sein Einwanderungsland, in dem
er die Wertschatzung seiner Person erwartet: "dachte ich, dass ich hier ein Migrant
bin, dem gegeniiber sich die Menschen dieses Landes besser verhalten, als die
Mehrheit meiner Landsleute in meinem Land es tun". Der Text ladt die Leser gerade
durch das Auslésen von Empdrung Uber das Verhalten von "einheimischen Migran-
ten" gegeniiber Neuankdmmlingen zur Einnahme einer affirmativen Haltung ein
und vermag nicht zuletzt Lachen als Reaktion auszulésen; und zwar dann, wenn
detailliert Paradoxien des Alltags und Konflikte dargestellt werden.

In der Sequenzanalyse wurden die 19 langeren Textpassagen in 126 Sequenzen
im Umfang von ca. 2 bis 25 Zeilen unterteilt. Die Satz-fiir-Satz-Sichtung der Se-
quenzen zeigte, dass sich N. in seinen Schilderungen von Konflikterfahrungen mit
Migranten der ersten Generation in der Opferrolle thematisiert. Wenn er humor-
volle Szenen, in denen er seine Konfliktbewaltigungsversuche kommentiert, iro-
nisch beschreibt, wechselt sein Erzahimodus in die aktive Subjektform.

AusschlieBlich in der ersten Person tritt N. in Erzéhlungen Uber die Vorbereitung
seiner Auswanderung auf. Einen Wechsel erfahrt der Erzahlmodus (von der Ob-
jekt-/Opferrolle zur Subjektrolle) bei der Beschreibung seiner individuellen Krisen-
bewaltigung in Griechenland. Dabei erscheint er als derjenige, der zunachst tief
betroffen, aber geduldig ("bis das Schiff nicht mehr zu retten ist") abwartete und
schlieBlich aktiv wurde, um sich selbst und seine Familienangehérigen vor der Ka-
tastrophe zu retten.

Die herausgearbeiteten Sequenzen bilden thematisch geschlossene Abschnitte
und bereiten die Makroanalyse des Datenmaterials vor, worauf sich die folgenden
Rekonstruktionen beziehen. Aus Platzgriinden gehe ich nicht auf Einzelergebnisse
der Mikroanalyse ein, sondern widme mich der Frage nach der Exterritorialisierung
bzw. verzerrten Darstellung von Themen der Kommunikation:

N. schreibt detailliert Giber negative Erfahrungen mit seinen Landsleuten, Migran-
ten der ersten Generation. Er beschreibt sie als listig und nachtragend, egoistisch
und eigenniitzig und thematisiert sie nicht als Menschen mit eigener Migrations-
biografie, geschweige denn als Migranten wie er selbst. Sie erscheinen als Perso-
nen, die naturwiichsig schon immer da gewesen sind. Darin zeigt sich ein Moment
der Thematisierungsabwehr. Beziiglich der Griinde dafiir konnten folgende vor-
laufige alternative Hypothesen formuliert werden:

a. N. blendet die Tatsache aus, dass es sich bei den sog. Migranten der ersten Ge-
neration ebenfalls um Migranten i.e.S. handelt, weil er im Internetforum an ein
Gemeinschaftsgefiihl der Adressaten appelliert, welches auf der Trennung der
Generationen beruht. Parallelen zwischen den Generationen zu ziehen hatte sei-
ne Erzahlung fiir die potenzielle Leserschaft weniger interessant gemacht, zumal
diese eher an personlichen Eindriicken und neuen Erfahrungen interessiert ist.
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b. Eine nachsichtige Haltung gegeniiber der ersten Migrantengeneration ware
nicht kompatibel mit seiner Intention, Neuankdmmlinge vor méglichen Unan-
nehmlichkeiten und Gefahren im Umgang mit ihnen zu warnen. Seine Argu-
mente wiirden dadurch ihre Uberzeugungskraft verlieren.

c. N. greift auf das soziale Deutungsmuster Generation zuriick, um sich vom ak-
tuellen Handlungsdruck, einen ihm unverstandlichen Konflikt nicht erklaren zu
kénnen, kognitiv und emotional zu entlasten.

d. Seine Erfahrungen, dass "einheimische Migranten" keinen Respekt vor ihm ha-
ben, machen die Entwicklung einer empathischen bzw. reflexiven Haltung na-
hezu unmdéglich.

Zur Uberpriifung dieser Hypothesen wurde ein zweites hermeneutisches Feld ein-
gefiihrt. In die Analyse wurde das Material aus dem partnerzentrierten Interview
(Text B) einbezogen. Wahrend Text A zur Inszenierung einer medialen "Sodalitat"
(Lowies 1948, 14; zit. nach Moebius 2006, 51) beitrégt, einer freiwilligen neuen
Gemeinschaft, tritt dies bei Text B in den Hintergrund. Die Aushandlung der Iden-
titat findet in der durch die Gespréachssituation selbst ausgeldsten interaktiven Dy-
namik der Kommunikation statt. Durch die komparative Textanalyse entsteht ein
Kontextwissen dariiber, wie dieselbe Person in unterschiedlichen Kommunikati-
onskontexten ihre Identitat aushandelt, wie sie ihre Wirklichkeit konstruiert, von
der sie selbst ein Teil ist (Kempf & Baumgartner 1996).

Die sozial-psychologische Rekonstruktion dieses Textes B ergab zunachst folgen-
des Bild:

¢ N. beginnt das Gesprach mit dem Hinweis, dass jede Migration "individuell un-
terschiedlich" sei. Bereits zu Beginn der Krise wollte er auswandern. Allmahlich
habe er bemerkt, dass sein Gehalt nicht mehr zum Uberleben reichte und dass
"die Arbeit immer weniger wurde ... wenn du siehst, dass alles in deinem Leben
dunkelt, dann siehst du es noch konkreter, auszuwandern". Er spricht detailliert
Uber die Erfahrungen in seiner damaligen Arbeitsstelle und auBert mehrfach
sein Unbehagen darliber, dass Arbeitgeber das Recht hatten, Arbeitnehmer
fristlos zu entlassen. N. schildert seinen durch die Migration bedingten Status-
wechsel, vom Vorarbeiter in Griechenland zu einer Arbeit, die "in Anflihrungs-
zeichen der letzte Arbeiter macht. Aber das hat mir nichts ausgemacht, weil,
weiBt du was? Du wirst dich anstrengen, aber morgen, libermorgen wirst du
es besser haben". Wichtig sei ihm die "ethische Anerkennung fir deine Anstren-
gung. Das, was mich am meisten gestort hat, sind nicht nur die Léhne, die im-
mer niedriger wurden, sondern, wenn du siehst, Leute zum Beispiel in meiner
Firma, wo ich gearbeitet habe, 50 Jahre alt war einer da, zum Beispiel, und man
hat sich zu ihm ohne Respekt verhalten und er ist gefeuert worden, mit lacher-
lichen Begriindungen, weil der Junge, der eingestellt worden ware an seiner
Stelle, er wiirde ein Drittel seines Gehaltes kriegen, und das Gehalt des Neuen
wirde auch nie steigen, also, das ist es, das System in Griechenland wurde un-
menschlich, es ist hart, es ist hart".

* Mit dem Wort Unsicherheit bezeichnet er zunachst seine damalige Gefiihlslage,
verwendet es aber auch bei der Thematisierung der prekaren Lebenslage und
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der Bedrohung von Existenzen anderer Menschen in seinem sozialen Umfeld:
"Wenn ich sehe, dass mein Kollege, der seine Arbeit verloren hat, seit zwei Jah-
ren keinen Job mehr gefunden hat, die Arbeitslosigkeit, die hohe Prozente er-
reicht hat, ... du wirst dadurch geldhmt. Enttauschung ... ja ... Zorn ... dass du
zornig bist, aber willst du zornig gegen dich selbst sein oder gegen dein Schick-
sal? Wenn andere Menschen dein Leben bestimmen ... Die Krise haben weder
du noch ich heimgebracht. Wenn du siehst, dass die Welt sich nicht @ndert ...
Wenn Stiihle anfangen zu zittern, wenn der andere seinen Job verliert. Die Krise
verandert alle, deine Mitmenschen, alle."

Im Unterschied zu Text A duBert sich N. kritisch (iber die Ursachen der Krise.
Sie sei "ideologisch vorbereitet" gewesen und werde sich wie im Domino auf
ganz Europa verbreiten. Migration beschreibt er als "Krieg". Deutschland wolle
offensichtlich, "dass Leute herkommen, um hier zu arbeiten. Deswegen lassen
sie den Krieg gegen alle stidlichen Lander entstehen". Er sei sich der Tatsache
bewusst, dass Ausbeutung im Arbeitsbereich auch in Deutschland stattfindet.
Dennoch nehme er dies bewusst in Kauf: "Ich bin hoch zufrieden, den niedrigs-
ten Lohn fiir deutsche Verhiltnisse in diesem Posten zu kriegen". Uber seine
Gedanken habe er in dem Forum nichts geschrieben, weil "man das schon alles
kennt": "Ich hab es gesehen, du hast es gesehen, du kennst es, ich kenne es".
Wie in den Tagebuch-Eintragen misst N. dem Generationenkonflikt auch hier
groBes Gewicht bei. Seine Mutter sowie seine GroBeltern waren selbst Migran-
ten in Deutschland. Er geht davon aus, dass nur wenige der Migranten der ers-
ten Generation in Deutschland geblieben sind.® In Wir-Form artikuliert er einen
wesentlichen Unterschied dieser Generation zu seiner, der auch die Endgiltig-
keit seiner eigenen Auswanderung betont: "Wir kommen mit der Perspektive,
zu bleiben, und es ist viel schwieriger heutzutage, so eine Entscheidung zu tref-
fen ... Also ist es unterschiedlich, als wenn du von einem Land weggehst, und
dem Land den Riicken kehrst, weil du siehst, weder wird es dort eine Zukunft
geben noch ... und so hat es sich auch gezeigt; seit 2012 wird es immer noch
schlimmer."

Nach der einer weiteren Analyse des Materials kann aus der Erstinterpretation, den
Relativierungen im zweiten hermeneutischen Feld und der Komparativen Textana-
lyse Folgendes festgehalten werden:

Im Unterschied zu seinen Schilderungen in Text A legt N. im Gesprach eine Seite
seiner Handlungspramissen offen, unter denen die Aufrechterhaltung eines Ge-
nerationenkonflikts fiir ihn subjektiv funktional erscheinen kénnte: Er raumt
sich selbst und seiner Generation der Neumigranten das Recht ein, tiber die ak-
tuelle (desolate) Situation in Griechenland besser informiert zu sein. In der ers-
ten Generation sieht er vermutlich die Reprasentanten einer normalisierenden
Haltung und Verdurchschnittlichung bzw. Bagatellisierung der Probleme, die er
fiir den Verlust seiner Existenz in Griechenland verantwortlich macht. "Die al-

6

Dies ist offensichtlich verzerrt thematisiert worden. Die Verallgemeinerung der Erfahrung aus der
Migrationsbiografie seiner Familienangehdrigen auf die Gesamtheit der damals angeworbenen Mig-
ranten ist ein weiteres Moment der Thematisierungsabwehr.
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teren Migranten kennen Griechenland nur aus dem Urlaub und die Sonnensei-
ten ... Wir haben Griechenland erlebt, wir haben das System erlebt, die alten
Migranten hier, die meisten Flle, ist es so gekommen, dass die Gesprache mit
hoher Intensitat endeten, dass wir uns gestritten haben, als dass wir uns geei-
nigt hatten. Ich erzahle denen, dass es kein richtiges Gesundheitssystem gibt,
und dass die Arzte dort, wenn du ihnen kein Schmiergeld gibst, dich auch ster-
ben lassen kénnen, und die erzéhlen mir, dass die griechischen Arzte die besten
der Welt sind".

Den Generationenkonflikt erklart N. nicht mit einem Riickgriff auf soziale Deu-
tungsmuster, sondern nutzt ihn vielmehr als Anlass fiir weitere Reflexionen.
Zwar behédlt die "einheimische Migrantengeneration” ihre Frontstellung ("total
andere Kultur", mit der man "nichts zu tun haben kann", sie lebe "im Luxus ...
also fiir deutsche Lebensstandards sehr gut angepasst"). Gleichzeitig artikuliert
N. jedoch gerade durch seine Auseinandersetzung damit deutlich Klasseninte-
ressen. Mit der rhetorischen Frage: "Wie soll ich mit Leuten zusammenpassen,
die Geld iber haben?" markiert er einen Klassenunterschied, der zum genera-
tionalen Unterschied der Lebenserfahrungen hinzukommt. Darin kénnte man
den personlichen Sinn sehen, welchen N. dem Konflikt verleiht: Sein Widerstand
scheint sich gegen eine normalisierende soziale Ordnung zu richten, die von der
etablierten "einheimischen Generation" reprasentiert werde.

Folgende These kann festgehalten werden: N. wehrt sich gegen die Reprasen-
tanten der normalisierenden sozialen Ordnung, weil dies andernfalls — wiirde
er sich etwa auf die eine Problemverharmlosung und Beschénigung des Abwan-
derungslandes einlassen — fiir ihn subjektiv die Infragestellung der Grundlage
bedeuten wiirde, auf welcher seine emotionale Verarbeitung von Krise und Mi-
grationsentscheidung griindet. Unter dieser Pramisse kann die Aufrechterhal-
tung dieser Konfliktdynamik als begriindete Reaktion aufgefasst werden und
markiert zugleich einen mdglichen sekundaren Gewinn. Die konkrete Themati-
sierungsabwehr stellt die subjektive Logik einer spezifischen Form von Entfrem-
dung dar: Den Generationenkonflikt gilt es subjektiv aufrechtzuerhalten, um die
subjektive Grundlage fiir die aktuelle Situationsbewaltigung nicht zu gefdhrden.
Die objektive Logik des Handelns besteht jedoch darin, dass sich ein Antago-
nismus zwischen den Generationen mittel- oder langfristig als systemfunktional
erweisen kann, wenn man bedenkt, dass "eine Solidarisierung zwischen den Ge-
nerationen in manchen Lebensbereichen ein bisher ungeahntes Widerstandspo-
tential gegen die herrschenden Verhaltnisse mobilisieren kdnnte" (Holzkamp
1997, 131).

Im Rahmen der Handlungsanalyse ist eine Erweiterung des externen Kontextes
erforderlich’, denn es geht in diesem Analyseschritt darum, Griinde der Themati-
sierungsabwehr im Zusammenhang mit der aktuellen Situationsbewaltigung des

7

Als externer Kontext zur Erhellung von Aspekten der Lebenspraxis von N. diente Text A, der Einblick
in mehrere Lebensbereiche gewadhrte, die N. unaufgefordert und detailliert beschrieb. Die Einbezie-
hung von Akteuren seines unmittelbaren Umfeldes im Sinne einer Netzwerkanalyse hatte eine wei-
tere Kontexterweiterung ermdéglicht, die jedoch im Rahmen dieser Rekonstruktion nicht geleistet
werden konnte.
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Subjekts zu eruieren. Dabei war es hilfreich, zu unterscheiden, worauf sich der he-
rauszuarbeitende sekundare Gewinn aus der Thematisierungsabwehr bezieht, d.h.
betrifft er konkrete Handlungsorientierungen und Handlungssequenzen oder ist er
grundsatzlicherer Art und hangt mit Interessen im weiten Sinne, also mit Lebens-
orientierungen des Subjekts zusammen.

N. wurde im argumentativen Riickkoppelungsgesprdch (Text C), das dem Ziel der
Fortsetzung des hermeneutischen Zirkels diente, mit den festgestellten Verschie-
bungen seiner thematischen und Interpretationsrelevanzen konfrontiert. Dies be-
wirkte eine weitere Reflexion: "Wenn du hierhin kommst und siehst den Menschen
60 Jahre alt, Migranten der ersten Generation, als es dort die automatischen Ge-
rate nicht gegeben hat, die ich jetzt verwende, sondern er hat alles mit der Hand
gemacht und er hat sehr schwere Momente durchgemacht, und er benimmt sich
dir gegeniiber schlecht, will dich in deiner Entscheidung hier zu bleiben, hindern,
das meine ich mit ... 'der Mensch vergisst'. Damit du nicht die Griinde vergisst, die
dich bewegt haben, abzuwandern, weil die Migranten der ersten Generation da-
mals auch keine Arbeit hatten gehabt und sind weggegangen. Ich bin mir sicher,
als er 20 Jahre alt war, war er genau so sauer auf Griechenland wie ich jetzt auch,
und nicht jetzt, dass alles was griechisch ist, ist gut".

Hier thematisiert N. zum ersten Mal Gemeinsamkeiten der Generationen. Der &l-
teren Migrantengeneration wirft er gleichzeitig vor, sie hdtte die Ursachen ihrer
Migration und die damit verbundenen Belastungen geleugnet. Die angedeutete
Forderung nach ethischer Verantwortung entsteht aus der eigenen Betroffenheit
und wird als Appell an die Anderen gerichtet. Indirekt richtet N. diesen Appell auch
an sich selbst.8 Den Anderen macht er einen weiteren Vorwurf: Sie leugneten die
aktuelle gravierende Krise in Griechenland, zeigten keine Emporung oder Enttdu-
schung und brachten seinen Beurteilungskriterien und Emotionen kaum Verstand-
nis entgegen — eine Argumentation, welche in der komparativen Interaktionsana-
lyse zwischen den Texten herausgearbeitet werden konnte und im argumentativen
Ruckkoppelungsgesprach deutlicher artikuliert wird.

Aufgrund dieser neuen Erkenntnis wurde in einem weiteren hermeneutischen Zir-
kel zurlickverfolgt, inwieweit und in welcher Form die hier zum Ausdruck gebrachte
ethische Verantwortung auch in anderen Bereichen der Lebenspraxis von N. zu
finden ist: Ist ethische Verantwortung ein Interesse im weiteren Sinne, welches
nicht nur einzelnen Handlungen oder Handlungssequenzen, sondern "dem gesam-
ten Leben" des Einzelnen "einen Sinn verleiht", "als Orientierung seines Handelns
permanent bestehen bleibt" (Kempf 2003, 258f.) und somit Bestandteil von Le-
bensorientierungen wird? Wenn ja: Lassen sich Anldsse identifizieren, die diese
Transformationsprozesse in Gang gesetzt haben? Und nicht zuletzt die Frage: In

8  Ahnlich bringt N. diese Erwartung in den Tagebuch-Eintrdgen zum Ausdruck: "Ich will mit dem Zeit-
verlauf nicht vergessen, weder was ich erlebt habe, noch wer ich bin. Ich weiB nicht, dieser Weg,
den ich gewahlt habe, wo er mich hinfiihren wird, und ich hoffe, dass er ein gutes Ende haben wird,
aber das was ich auf keinen Fall will, ist zu vergessen".
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welchem Zusammenhang steht die 0.g. Thematisierungsabwehr mit dieser Le-
bensorientierung?

Dieser Interpretationsschritt der sozial-psychologischen Rekonstruktion versucht,
die herausgearbeitete Kernhypothese (iber den exterritorialisierten Gehalt der
Kommunikation, ihren latenten Gehalt und den sekundaren Gewinn aus der The-
matisierungsabwehr in einer Sequenzanalyse (vom Ganzen zum Detail) erneut im
Gesamtmaterial (Texte A, B, C) zu Uberpriifen. Daraus konnten folgende Momente
von N.s Biografie identifiziert werden, in denen er sich den Sinnzusammenhang
seines Lebens und Handelns bewusst zu machen versucht.

a. Relativierung der ejgenen indignationalen Migration aus Nachsicht gegendiiber
schweren Lebensschicksalen. N. relativiert die eigenen Krisenerfahrungen und
die eigene Migration, wenn er sich mit Menschen vergleicht, die lebensbedroh-
lichen Umstanden ausgesetzt waren: "Habe einen Typen gesehen, ich habe es
in seinem Gesicht gesehen, er ist geboren in Pristina, Kosovo, er hat Krieg er-
lebt, wenn wir das ganze auch Griechenland betrachten, sehen wir es vielleicht
etwas einseitig ... also wenn ich mit ihm spreche, und er erzahlt, dass er Kriegs-
erfahrung machte, die Schwierigkeiten, mit denen er konfrontiert war, dass er
mindestens durch 4-5 Lander gegangen ist, um in Deutschland anzukommen
... ich sehe es auch in den Internetforen, wie einseitig es da ist .. 'soll ich blei-
ben?', 'soll ich weggehen?'; du bist nicht alleine mein Freund, es ist ein Men-
schenvolk, und zwar ein Menschenvolk, welches bereits Jahre zuvor gestartet
ist, um heute hier zu sein".

b. Erfahrungen von Verletzlichkeit und Abweisung als Anldsse fiir personliche Ver-
dnderung: Als besonders einschneidende Erfahrung beschreibt N. seine eigene
Verdnderung im Umgang mit Minderheiten am Beispiel seiner Begegnung mit
einem inzwischen in Deutschland lebenden Asylbewerber aus Pakistan, den er
bereits aus Griechenland kannte. Der sich damals in einer schwacheren Position
befindende Pakistaner sei dem "Sozialrassismus" der Autochthonen ausgesetzt
gewesen. N. beschreibt sich als passiven Zeugen der Abweisungs- und Rassis-
muserfahrungen des ohne Papiere in Griechenland lebenden Fliichtlings: ... traf
ich ihn, und er hat sich an mich erinnert, damals als wir einkauften. ... Und pass
auf, dieser Mensch ... hat mir hier Arbeit angeboten: 'Wenn du irgendwann et-
was brauchst', meinte er, 'ruf mich an'. Kannst du es dir vorstellen? ... Und na-
tlrlich hat mich dieser Mensch Folgendes gelehrt: Wie schlecht er damals grie-
chisch gesprochen hatte und wie wir alle in Griechenland lachen, wenn wir einen
Fremden héren und wie schrecklich ich jetzt hier deutsch spreche, und hier hat
keiner gelacht, und ich fiihle mich dadurch schlecht. Ich fiihle mich ungebildet
und von niedrigem Niveau dafir ... Ich bin nicht mehr so rassistisch, wie ich
war. Ich meine den Sozialrassismus. Migration bringt dich dazu, Dinge véllig an-
ders zu sehen. Der Pakistaner ist eine Lehre fiirs Leben. Diesem Menschen be-
gegnete man nicht als Menschen ... das ist der Punkt, hat sich bei mir verandert
... die Kriterien und die Art und Weise, wie ich Menschen sehe in diesem Mo-
ment. Es kann sein, dass wenn ich in Griechenland neben einem Pakistaner ge-
sessen hatte, dass ich mich geekelt hatte. Hier wiirde ich ihn anders sehen."
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c. Wunsch nach Transmission eigener Lebenserfahrungen: Die Thematisierung
seiner Motivation, in der (Internet-)Offentlichkeit seine Lebenserfahrungen
preiszugeben, ist eine weitere Situation, in der N. ethische Verantwortung zeigt.
Im argumentativen Rulckkoppelungsgesprach erwdhnt er, dass das offene
Schreiben in einem solchen kommunikativen Kontext einem "Sich-Aussetzen"
gleichkomme. Sein Bediirfnis, seine Lebenserfahrungen auf diese Weise mitzu-
teilen, erklart N., indem er die subjektive Bedeutung, die ethische Verantwor-
tung fir ihn besitzt, expliziert. Damit verbindet er den Wunsch, das Schicksal
anderer, in ahnlicher Lage sich befindender Menschen ernst zu nehmen: "wenn
du in Not bist. Dann wird dieses Bedurfnis geboren. Ich habe geschrieben, ich
will nicht vergessen, verstehst du, so miissen wir als Menschen sein, wenn wir
Menschen genannt werden wollen, das heiBt es menschlich sein". Er erwartet
von den Adressaten seiner Erzdhlungen Nachsicht, wenn das Geschriebene
nicht auf Affirmation stoBt. Es geht ihm nicht um eine einfache Informations-
weitergabe, sondern um die Vermittlung von Lebenserfahrungen: "Ich hatte
das Bediirfnis, diesen Stab weiterzugeben, wie ich selbst Informationen erhielt,
was ich daraus gemacht habe; es ist ein Druck, den ich als Mensch verspiirte;
so wie ich eine Information erhielt und mir dadurch geholfen wurde, ich habe
eine Schwere (im Sinne von tiefem Anliegen, W.B.) in mir, dass ich auch diese
Information weitergeben méchte an jemand anders. Ich denke, das ist das Nor-
male fir mich."

Durch das sprachliche Handeln wird N.s Verantwortungsbewusstsein erkennbar,
welches in miteinander vertraglichen Handlungssequenzen zum Ausdruck kommt.
Diese entsprechen einem (bergeordneten Interesse (Lebensorientierung) und
markieren eine Pramissenerweiterung, welche in mehreren Logiken der aktuellen
Lebenspraxis des Subjekts zum Tragen kommt und den Ausgangspunkt seiner Re-
alitatsbewdltigung ausmacht. Es konnten Momente einer Uberschreitung der nor-
malisierenden sozialen Ordnung sichtbar gemacht werden — mit oft subversivem
Charakter, wenn etwa mit Humor und Ironie Krisen bewaltigt wurden. N. lasst sich
auf kommunikative Austauschformen ein, offenbart dabei seine Emotionen und
setzt sich aus. Diese kommunikative Praxis ist durchgangig mit ethischer Verant-
wortung (Butler 2003) gepaart, die daraus resultiert, anderen ausgesetzt gewesen
zu sein und Verletzlichkeiten des eigenen Lebens vor der Migration in einer emo-
tionalen Auseinandersetzung mit Bedingungen des Unrechts, der Benachteiligung
und Diskriminierung mitteilen zu wollen. Diese Lebensorientierung gilt es im Ge-
sprach durch die Aufrechterhaltung eines Dissensesim Generationenverhaltnis_zu
verteidigen. Das Leugnen der Existenz entfremdender Bedingungen im Abwande-
rungsland und die Denunzierung seiner Lebenserfahrungen durch Reprasentanten
der sozialen Ordnung ("einheimische Migranten") wird subjektiv als Bedrohung er-
lebt. Diese Bedrohung fiihrt nicht erneut zur Infragestellung seiner Lebensorien-
tierung, sondern veranlasst N. vielmehr dazu, sich die aus seiner Abwanderung
resultierenden Lebenserfahrungen zu vergegenwartigen und sich des Sinns seiner
Lebensorientierungen bewusst zu werden.



Tiefenhermeneutische Kulturanalyse als Methode einer
kritischen Bildungstheorie
Dirk Michel-Schertges & Heinz Siinker

1. Bildung

In seinem Plddoyer fiir eine Reorientierung des interkulturellen Dialogs erinnert
D. Senghaas daran, dass "alle wesentlichen Merkmale des heutigen Westens weit
mehr das Ergebnis hdchst widerspriichlicher und konfliktreicher Entwicklungspro-
zesse als das Produkt einer urspriinglich angelegten, kulturgenetischen Selbstent-
faltung" seien (Senghaas 1998, 199). Er verbindet dies mit der Angabe wesentli-
cher 'Gehalte' dieser Prozesse mit "Emanzipationsschub" und "Befreiung des
Menschen aus Unmiindigkeit" (199f.).

Im Kontext einer Rekonstruktion wesentlicher Elemente eines kritischen Bildungs-
verstandnisses, das zum einen durch den Bezug auf Bildung und Kultur (Kappner
1984, Bollenbeck 1994) und zum anderen auf Bildung und Gesellschaft (Adorno
1972, Heydorn 1979, Siinker 2003a) sich auszeichnet, ergibt sich damit die Auf-
gabe der Arbeit an einem Bildungsbegriff, der, wie Heydorn es gefordert hat, der
Gegenwart angemessen ist.

Angesichts einer Situation, in der Bildung — von Reform bis Politik — in unterschied-
lichen Gestaltungen Dauerthema ist, von den klassischen Debatten bis hin zu neu-
eren sozialwissenschaftlichen Konzepten, disziplindrer als auch éffentlicher Diskur-
se, gilt es, den Horizont von Interkulturalitat wesentlich mit zu beriicksichtigen.
Denn die Gegenwart zeichnet sich durch Globalisierung und eine tendenzielle
Uberwindung von Nationalstaatlichkeit — und korrespondierenden Nationalkultu-
ren — aus; was allerdings zugleich zu Prozessen fiihrt, die in angelsédchsischen De-
batten mit den Begriffen marketization and commodification von Erziehung/Bil-
dung benannt werden (vgl. Ball 2003, Wexler 1999).1

Ist der Verfall von Bildungsidee wie -praxis ihrem Missbrauch durch Instrumenta-
lisierung geschuldet, so ergibt sich die Aufgabe, sich einer Tradition zu vergewis-

1 Vermarktung und Warenférmigkeit von Bildung sind diesen Analysen zufolge Ergebnisse des Ver-
suchs der Kapitalisierung aller Lebensbereiche im Rahmen dessen, was man als Siegeszug des Neo-
liberalismus bezeichnet. Damit wird aus dem, was als &ffentliches Gut Bildung allen zugdnglich sein
misste, etwas, was nur gegen Geld und im Kontext von Klassenstrategien erhdltlich wird. Verges-
sen darf man nur nicht, dass etwa das deutsche Bildungsbiirgertum Bildung anderen Klassen
gegenuber immer schon als Unterscheidungs- und Abgrenzungsmerkmal eingesetzt hat.



122 Dirk Michel-Schertges & Heinz Siinker

sern, der Bedeutung ihrer Anfange nachzuspiiren, nicht verwirklichte, aber ver-
wirklichbare Potenzen freizulegen (vgl. Heydorn 1979). Die Frage nach der
Konzeptualisierung von Bildung hat immer noch dem Menschen, genauer, der ge-
sellschaftlichen Verfasstheit der Menschen, dem Verhaltnis von Individuum und
Gesellschaft in der Perspektive von Vernunft, Gesellschaftsfahigkeit und Emanzi-
pation, damit der Vorstellung einer Bildung aller jenseits von Restriktionen durch
Klasse, Gender, Ethnizitdt, zu gelten.

Schwierigkeiten in Bezug auf den Bildungsbegriff ergeben sich nicht allein aus des-
sen Ubiquitat, sondern auch aus seiner gesellschaftlich bedingten Degeneration zur
Leerformel (vgl. Nipkow 1977). In entscheidender Weise lasst sich im Kontext der
Frage nach dem Umgang mit dem Bildungsbegriff eine grobe Unterscheidung zwi-
schen traditional und kritisch treffen, was darauf verweist, dass diese langjahrige
Leitkategorie von Padagogik ob ihrer historischen wie systematischen Konstituti-
onsbedingungen duBerst umkampft ist. Dabei zeigt sich fiir die gesamte Geschichte
des Umgangs mit dem Bildungsbegriff, dass sich — je nach gesellschaftlicher Posi-
tionierung — mehrdeutige, ja kontrare Perspektiven damit verbinden lassen (vgl.
Vierhaus 1972, Heydorn 1979). Die doppelte Funktionalitat von Bildung, die dieser
als je besonderes Moment innewohnt, geht zum einen zuriick auf die Abstraktheit
von Allgemeinheit der biirgerlichen Gesellschaft (vgl. Theunissen 1982) und fiihrt
zu einer Verkehrung von Bildung zu Erziehung, "erzwungen von der Notwendig-
keit, auch die abhangigen Massen als empirische biirgerliche Subjekte zu brau-
chen" (Koneffke 1982, 946). Zum anderen bezieht sie sich auf die Verwendung
von Arbeitsvermdgen, in der Form der Ware Arbeitskraft, sodass sie ihren Zweck
nicht aus dem Trager des Arbeitsvermdgens als Subjekt, sondern aus der Bedin-
gung des Verwertungsprozesses bezieht, was im Qualifikationsbegriff den adaqua-
ten Ausdruck findet (vgl. PreuB 1973).

Historisch betrachtet, liegt die Bedeutung des Bildungsbegriffes im AnstoB zur Re-
flexion ber die Moglichkeit von Individualitat, die in spezifischer Weise durch den
Bezug auf die Kategorie Miindigkeit hergestellt wird.

Im Neuhumanismus, speziell in den Vorstellungen Humboldts findet dieser Prozess
seinen Niederschlag und fiihrt zu einer ersten prazisen Konzeptualisierung. Im Ké-
nigsberger und Litauischen Schulplan von 1809 formuliert Humboldt (1964, 189):
"Auch Griechisch gelernt zu haben kdénnte auf diese Weise dem Tischler ebenso
wenig unniitz seyn, als Tische zu machen dem Gelehrten".

Die Differenz zwischen allgemeiner und spezieller Bildung, die Arbeit mit dem Men-
schen "Uberhaupt" charakterisiert Reichweite und Perspektive des gesellschafts-
theoretisch wie gesellschaftspolitisch verankerten Humboldt'schen Ansatzes. Dies
bezeugt dariiber hinaus die reflexive Fortgeschrittenheit friihbiirgerlicher Theorie;
auch wenn die Verhdltnisse — individuell wie gesellschaftlich — nicht darin aufge-
hen. Die hierin mitgesetzte Kritik des Utilitarismus, der Zurichtung des Menschen
und von Verwendungstauglichkeit, lebt von der Annahme einer konstitutiven Dif-
ferenz zwischen Padagogik und Politik, ohne das Politische der Pddagogik zu leug-
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nen und stellt deshalb keinen Fluchtpunkt dar, sondern bietet vielmehr die einzige
Mdglichkeit, tiber den Status quo hinaus zu denken (vgl. Heydorn 1979, 166 ff.).

Im Rahmen kapitalistischer Entwicklungen, in die heute Bedingungen und Folgen
von Interkulturalitdt eingehen, ist damit auch eine Grundlegung der Analyse des
Verhaltnisses von Bildung und Gesellschaft vorgegeben: "Im radikalen Konzept ei-
ner Allgemeinbildung, in dem der gemeinsame produktive Eingriff in die Verhalt-
nisse in der Miindigkeit eines jeden Individuums griindet, verwirklicht das Subjekt
seinen Vorsprung vor jeder historischen Konkretion und Hinfalligkeit, auch vor sei-
ner birgerlicher Bornierung. Schon im birgerlichen Bildungskonzept entwirft es
sich als eine Macht, deren Bestimmung die Schrankenlosigkeit der Kapitalverwer-
tung auf die Schrankenlosigkeit geschichtlich zu aktualisierenden Entfaltungen der
verbundenen Individuen hin tbersteigt" (Koneffke 1982, 941; vgl. Koneffke 1999,
Siinker 1999).

Heydorn (1980a, 99) schlisselt "die Interdependenz der Gesellschaftsverfassung
und Bildungsinstitution" auf und entwickelt die fiir seine Analyse notwendigen Ka-
tegorien, in deren Zentrum die maeutischen Begriffe von Bildung als "entbundene
Selbsttatigkeit" und "schon vollzogene Emanzipation" (Heydorn 1979, 10) stehen.
Das Verhaltnis von Individuum und Gesellschaft wird aus den Konstellationen von
Gesellschafts- und Bildungsgeschichte erschlossen. Vorstellungen von der "Tota-
litat der Subjektwerdung", von der "Massenbefreiung, mit der die Universalitdt der
Gattung als Bildungsauftrag zu Ende gefiihrt wird, als Inbegriff aller Eigenverfii-
gung" (Heydorn 1980b, 297) verbinden sich mit der Aufgabe, "das Verhaltnis von
Bildung und Herrschaft, von Fremdbestimmung und Eigenbestimmung, des parti-
kularen zum universellen Menschen" (Heydorn 1979, 28) in den jeweiligen kon-
kreten historisch-gesellschaftlichen Dimensionen zu analysieren. Das in diese Per-
spektive eingelassene Subjekt-Thema wird formuliert als Frage nach dem Projekt
des Menschen in den historisch-gesellschaftlichen Entwicklungspotenzialen und
enthalt dabei das, was auf den normativen Kern der Moderne abzielt: "Selbstver-
fiigung des Menschen ist Erfiillung des humanistischen Traumes und dialektisch-
rationales Korrelat der Entwicklung. Selbstbestimmung beruht somit nicht auf
Spontaneitat, sondern auf der Vermittlung von Miindigkeit und Bedingung" (322).2

Bildung ist zu verstehen als die "Aktualisierung der Potentialitat", sodass der
Mensch Mensch werden kann, "sein eigener Tater" (Heydorn 1980a, 164). Hey-
dorn verbindet mit diesem Ansatz die Kritik an gesellschaftlich vorgegebener
menschlicher Subjektivitat mit deren Entwurfscharakter, schlieBt damit kulturelle
Bedingungen als Fragen von Lebensweisen ein. Das Leitmotiv seiner Darstellung
folgt dem materialistisch gewendeten Topos der Verwirklichung der Vernunft, in-

2 Bildung ist kein selbststandiges revolutionares Element der geschichtlichen Bewegung, "sie kann
dies nur in Verbindung mit der gesamten geschichtlichen Bewegung sein" (Heydorn 1980a, 100);
gleichwohl leistet die Bildungsinstitution "einen eigenen verdndernden Beitrag, der unauswechselbar
ist" (167) fiir emanzipatorische gesellschaftliche Entwicklungen. Von daher trifft die Kritik Hambur-
gers (2013) an Debatten um Migration und Bildung, in denen Klassenfragen durch Bildungsfragen
ersetzt wirden, den Sachverhalt nicht vollsténdig; Bildung wird nicht (immer) als 'Allheilmittel'
betrachtet, darf aber auch nicht aus den Augen gelassen werden.
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nerhalb derer die Darstellung der gesellschaftlichen Verhaltnisse zugleich auch im-
mer deren Kritik ist: Lasst sich die geschichtliche Entwicklung bis hin zur Gegen-
wart als Situation des Menschen lesen, die durch "Verhangtsein", "Determination"
(Heydorn 1979, 31) bestimmt ist3, so wird die Frage nach den freiheitsverbiirgen-
den Potenzialen menschlicher Entwicklung zum entscheidenden Problem. An die-
ser Schnittstelle von Gesellschafts- und Bildungstheorie werden die Aufgabenstel-
lungen und Traditionsbeziige von praxisphilosophisch orientierten Vertretern des
westlichen Marxismus verkn(pft (vgl. Stinker 1989, Schmied-Kowarzik 1981). Die
Idee der Bildung findet sich zuerst in der griechischen Aufklérung, die als Aufkla-
rung aus der Aufgabe heraus sich bestimmt, "die dem Menschen innewohnende
Vernunft an das Licht zu bringen, sie in die Machtigkeit des Lebens zu versetzen"
(Heydorn 1979, 316). Als Bildung findet sie ihren Grund darin, dass es — vermittelt
tiber das Problem der Naturbeherrschung an der Ubergangsstelle vom Mythos zum
Logos — ein gesellschaftliches Bediirfnis nach rationaler Welterklarung gibt, dieses
allerdings als verwertbare Abstraktionsleistung im Interesse von Herrschaft, so-
dass Bildung — als Bildung auf Miindigkeit gerichtet — sich schon mit ihrem Beginn
des instrumentellen Bezugs auf Herrschaft, dem Zwang zur Produktion von Herr-
schaftswissen, entheben muss: "Als Instrument gedacht, mittels dessen die Ge-
sellschaft ihren Interessen wirksamer dienen kann, sich zu verewigen glaubt, ge-
winnt sie Uber diese ihre Determination ihre Freiheit. Die Selbstbestimmung
gewinnt sich iber die Unterwerfung. Die Dialektik dauert an. Die Instrumentali-
sierung dauert und der Versuch, das Instrument gegen die Hersteller zu richten"
(ebd., 13; vgl. von Friedeburg 1989, 477).

Das "spekulative Moment" von Bildung (Heydorn 1979, 16) liegt in der sich durch-
setzenden "Dialektik von institutionalisierter Bildung und menschlicher Befreiung"
(18); es ist bestimmt durch die Mdglichkeit von Selbstverfiigung, Selbstbestim-
mung des Menschen, ist aber dabei auf "die Vermittlung von Miindigkeit und Be-
dingung" (322) zu beziehen. Denn die Trias aus Vernunft, Praxis und menschlicher,
d. h. befreiter Zukunft ist nicht unabdingbar, vielmehr gehen mit dem Geschichts-
prozess herrschaftliche Interessen ein, die auf Paralysierung von Bewusstsein
(317) abzielen.

Heydorn (ebd., 337; vgl. Siinker 2003b, c) zeichnet in detaillierten Analysen die
unterschiedlichen Ausformungen von Dialektik und Herrschaft, in die sich der Wi-
derspruch im Bildungsbegriff selbst auseinanderlegt, von Institutionalisierung und
Befreiung nach, deren historische Stufen und Stadien sich fiir ihn — gebunden an
Gesellschaftsformation, menschliche Praxis und Vernunftentwicklung — als mégli-
cher Weg der Befreiung des Menschen zu sich selber darstellt. Besondere Auf-
merksamkeit widmet er dabei dem Stadium der Etablierung der biirgerlichen Ge-
sellschaft. Dieses ist bildungstheoretisch besonders relevant aufgrund des
aufklarerischen und neuhumanistischen Denkens, des Deutschen Idealismus und

3 Damit wird das Leben als schicksalhaft begriffen, von Menschen nicht gestaltbar. Bourdieu bestimmt
daher die Aufgabe der Sozialwissenschaften als "Denaturalisierung und Defatalisierung" gesell-
schaftlicher Verhaltnisse, um deren Produktcharakter zu entziffern (2004, 19).
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der Marx'schen Theorie, mit der "die Geschichte der produktiven Bildungskategorie
zundachst abgeschlossen" ist (168).

In diesen Ansdtzen und partiellen Realisierungen lassen sich die Spuren der Be-
freiungssuche der Menschheit auffinden. Gegeniiber den heutigen Gefahrdungen
der Menschen, die ihren Grund in der unaufgehobenen Spannung von Bildung und
Herrschaft haben, halt Heydorn deshalb an der Unabdingbarkeit von Bewusst-
seinsbildung fest: "Das neue revolutiondre Subjekt, um das es alleine geht, ist wis-
sendes Subjekt" (334), sodass Bildung "Revolution des Bewusstseins" (337) ist.

Da Herrschaft in der biirgerlich-kapitalistischen Gesellschaft auf versachlichten Zu-
sammenhangen beruht, auf abstrakten Bezligen, sind Wissen und Bewusstseins-
bildung der Ansatz zum Kampf gegen Herrschaft, beinhalten die Mdglichkeit zu deren
Uberwindung.* Die Aufhebung der Differenz von Erziehung und Bildung zugunsten
der Emanzipation des Gattungswesens Mensch vollzieht sich in der Gegenwart we-
sentlich Uber die Arbeit des Bewusstseins, dessen Distanzierungsmaglichkeit zum
Faktischen, die immer wieder im Interesse von Herrschaftssicherung einzuebnen
versucht wird, die Méglichkeit dafiir abgibt, Widerstandpotenziale auszubilden.?
Seine Schlussfolgerung "Bewusstsein ist alles", verbindet Heydorn (1980b, 301)
mit dem Aufweis des maeutischen Charakters von Bildungsprozessen und damit
der Betonung der personalen Dimension, die es gegen die strukturellen Bedingun-
gen zu verteidigen gilt (Heydorn 1979, 29f., 316 ff., 329)°.

2. Tiefenhermeneutische Kulturanalyse und die Rekonstruktion
von Bildungsprozessen

Vor diesem bildungstheoretischen Hintergrund, der die Dialektik von der Verfasst-
heit des Menschen und der Gesellschaftskonstitution deutlich macht und dabei his-
torisch (bisher) nicht eingeléste Emanzipationsmdglichkeiten mit den damit ein-
hergehenden Vergesellschaftungsbeschadigungen, die durch ein Verstandnis von
Bildung zustande kommen, das auf die Zurichtung des Menschen und dessen (6ko-
nomische) Verwendungstauglichkeit abzielt, in den Mittelpunkt der Analyse stellt,
fokussiert diese Arbeit die empirische Rekonstruktion von Bildungsprozessen.

Wichtig ist hierbei eine empirisch-methodologische Herangehensweise, die gesell-
schaftstheoretisch hinreichend die dialektische Relation von Gesellschaftsformati-
on, Kultur und Subjektverfassung mit in die Rekonstruktion von Bildungsprozessen
einbezieht und im Kontext der Prozesshaftigkeit von Bildung und Kultur auch in
der Lage ist, Themen wie Interkulturalitat zu berticksichtigen. Rechnung getragen

4 Zur Frage von Bewusstseinsverfassung und -bildung unter Bezug auf "die Kategorien der Wahrneh-
mung und Beurteilung der Verteilungsstruktur" vgl. Bourdieu (1987, 257).

5 Dies bildet auch den Ort fiir Debatten um Universalismus und Relativismus (vgl. Senghaas 1998,
18ff.).

6 Maeutik ist ein auf Sokrates zurlickgehendes Bildungsverfahren, das mit der Hebammenkunst ver-
glichen wird: Die dem Gegeniiber innewohnende Vernunft wird ans Tageslicht geholt, sie kann sich
nur praktisch auf dieser Mikroebene der personalen Beziehung realisieren.
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wird dieser Forderung am ehesten durch eine empirische Sozialforschung und Me-
thodologie, die sich an den theoretischen Pramissen der Kritischen Theorie orien-
tiert. Die Theorie und Praxis der psychoanalytischen Tiefenhermeneutik bzw. der
tiefenhermeneutischen Kulturanalyse sind hier insbesondere hervorzuheben, da
der Fokus des psychoanalytischen Verstandnisses von Interaktionsprozessen und
interpersonellen Beziehungen bei diesem methodologischen Zugang den Nexus
von Subjektkonstitution und Gesellschaftsverfassung zwingend als ein essenzielles
Element von Sozialforschung mitdenkt. Im Mittelpunkt dieser Forschungsrichtung
steht die Rekonstruktion von Individuationsprozessen im soziohistorischen Kontext
durch die Analyse von latenten Sinnstrukturen bzw. latentem Sinn (Lorenzer 1979;
Krovoza 1976). "Die besondere Ausformung von Subjektivitat — innerhalb eines
historisch-gesellschaftlichen Kontextes —, die Konstitution von Sinn und Bedeu-
tung, von Erleben und Verhalten in Alltagsbeziigen, das Interaktion im padagogi-
schen Feld formt, sind zentrale Fragestellungen des psychoanalytischen Vorge-
hens" (Trescher 1992, 207).

Bei der tiefenhermeneutischen Kulturanalyse handelt es sich im Wesentlichen um
die Rekonstruktion von Bildungsprozessen durch das Sichtbarmachen der Diffe-
renz von manifestem und latentem Sinn unterhalb diskursiv-rationaler Sprach-
strukturen bei der Analyse von u.a. Interaktionserfahrungen (Heinzel 1997, 478).
Durch szenisches Verstehen wird es mdglich, "den geistigen Zusammenhang, das
System der Symbole als Ganzes zu erfassen" (Lorenzer 1973, 93), um im weiteren
Verlauf durch Reflexion und voranschreitendes Verstehen "Evidenzerlebnisse und
die Verankerung der Verstandigung im Erfassen von Komplexen" (146) nachvoll-
ziehen zu kénnen. Diese aus der psychoanalytischen Praxis stammende Vorge-
hensweise des "Heraufholens" von Szenen, die der Abwehr verfielen, dient als me-
thodischer Zugang, mit dessen Hilfe durch die Beseitigung von Widerstanden
Bewusstseinsprozesse gebildet und verstanden werden (167ff.). Salling Olesen
verdeutlicht den Zusammenhang zwischen szenischem Verstehen und (kritischem)
gesellschaftlichem Anspruch, indem er deutlich macht, dass es sich bei Lorenzers
Kulturanalyse um eine Forschungsmethode handelt, die in der Lage ist, verborgene
Sinnstrukturen zu rekonstruieren, diese in den gesellschaftlichen Kontext zu stellen
und dadurch tber die (ibliche hermeneutische Interpretation hinausgeht. "Empha-
sizing the hermeneutic nature in this methodology it is more appropriate to focus
on the notion of scenic understanding. The first point in scenic understanding is
to interpret subjective meaning and especially conflicts, by attending to emotional
and relational aspects of communication which require a situated attention and
imagination. But it is also to understand how the whole of a societal context has
influenced subjective experience and form the context for conscious as well as un-
conscious imagination of a future. Within the theoretical framework it would be
more appropriate to talk about a wider (in societal context) rather than a deeper
understanding of the meaning under study than what is normally understood in
hermeneutic interpretation.” (Salling Olesen 2012, 2) Das tiefen- bzw. kulturher-
meneutische Interpretationsverfahren, das einerseits durch die untrennbare Ver-
bindung von Subjekt und Gesellschaft — durch Einbeziehen von gesellschaftlichen
Veranderungen als Konstituenten des Sozialisations- und Subjektwerdungsprozes-
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ses — Gesellschaftstheorie ist, ist andererseits dariiber hinaus als ein Beitrag zur
Kritischen Theorie des Subjekts zu verstehen, da das psychoanalytisch orientierte
kulturhermeneutische Interpretationsverfahren die (Re-)Konstruktion von Leben-
spraxis und Erkenntnis zum Ziel hat. Durch die Analyse und Rekonstruktion von
Bildungsprozessen sowie deren Verhinderungen werden dem Subjekt erfolgreiche
und nicht erfolgreiche Aneignungsprozesse verstdndlich gemacht, hierbei werden
z.B. gesellschaftliche Widerspriiche erkennbar, die die Ursache fiir Verhinderungen
darstell(t)en. Durch diesen Vorgang wird dem Individuum die Freiheit zur Reflexion
gegeben, ein bewusster Platz im Felde sozialer Interaktion und damit Konstituti-
onsbedingungen von Bildungsprozessen ermdglicht (vgl. Lorenzer 1973, 241).

Unter Berticksichtigung der gegenwartigen gesellschaftlichen Entwicklungen, die
sich durch Globalisierung und eine tendenzielle Uberwindung von Nationalstaat-
lichkeit sowie korrespondierenden Nationalkulturen auszeichnen, ist Interkultura-
litat im Kontext der oben erfolgten bildungstheoretischen und -methodologischen
Reflexionen zu betrachten. Wenn es sich bei Interkulturalitédt um eine gegenseitige
Beeinflussung von aufeinandertreffenden unterschiedlichen Kulturen handelt, so
muss der Frage des "zu Unterscheidenden" nachgegangen werden. Waldenfels
fuhrt an, dass das zu Unterscheidende, das Fremde, haufig mit den Begriffen An-
dersheit, Verschiedenheit oder Differenz bezeichnet wird, die aber keine Synony-
me sind und deren Inhalte miteinander vermengt werden. Ihm zufolge herrscht
ein soziologischer Fremdheitsbegriff vor: "Uber weite Strecken regiert ein soziolo-
gischer Fremdheitsbegriff: Fremd ist, wer nicht Teil der eigenen Gruppe ist, wer
nicht 'dazugehoért™ (Waldenfels 1997, 24) und er fahrt fort, dass sich die politische
Definition von Fremdheit seit der Entstehung der Nationalstaaten auf die Nicht-
Zugehorigkeit zum gleichen Staat bzw. zur gleichen Nationalitdt beziehe. Ange-
sichts der Millionen von Emigranten, Fliichtlingen und Vertriebenen sollte darauf
aufmerksam gemacht werden, dass "bei einem solchen Fremdwerden nicht bloB
historisch bedingte soziale und interkulturelle Prozesse ablaufen, sondern daB da-
rin etwas zum Ausdruck kommt, das an die radikale Form der Fremdheit riihrt"
(42), d.h. ein Erleben von Fremdheit, das dem Gefiihl gleichkommt, ein "unter-
schobenes" oder "angenommenes" Kind in der eigenen Familie zu sein’. Nach Wal-
denfels 6ffne dieses Fremdheitserlebnis einen Spalt im Innersten der eigenen Welt,
ohne dass dieser sich je wieder vollig schlieBe: "Auch die Fremdheit ist eine Wunde,
die nie vollig vernarbt. Jeder Heimatkultur, die eine heile Welt des Eigenen sug-
geriert, gehort deshalb zur Kurpfuscherei, deren betrachtliche sozialen und politi-
schen Folgen nicht zu tibersehen sind" (ebd.). Mittels subjekt-analytischer Ausein-
andersetzung setzt sich die kulturanalytische Forschungsweise mit "beschadigtem
Leben" (vgl. Adorno 1997, 2006) und "gebrochener Subjektivitat" (Lorenzer 1979,
141; 1976, 218ff.) auseinander. "Das setzt vorab eine begriffliche Vermittlung von
individuell-subjektiver und objektiv-gesellschaftlicher Struktur als Rekonstruktion

7  In diesem Kontext verweist Waldenfels auf den japanischen Psychiater Kimura Bin (1995), der zwi-
schen dem Abstammungswahn der Europder und dem Adoptionswahn der Japaner unterscheidet.
Bei dem Abstammungswahn handelt es sich um die Annahme, die eigenen Eltern seien andere als
die jetzigen Eltern, und der Adoptionswahn besteht in der Annahme, "die jetzigen Eltern seien nicht
die wahren Elterr!" (Waldenfels 1997, 32).
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des wirksamen Zusammenhangs von gesellschaftlicher Schadigung und subjeki-
ver Strukturzerstdrung voraus" (143). Hierbei steht die Analyse von Subjektivitdt
im Mittelpunkt, d.h. "quer zur Formulierung des subjektiven Verhaltnisses von
Mensch und Welt eine andere Perspektive in der Formulierung des objektiven Ver-
héltnisses von Individuum und Gesellschaft" zuzulassen (134; vgl. Lorenzer 1972,
124f., 135f.). Jegliche Typisierung liegt dieser Methode fern. "Psychoanalyse dif-
ferenziert die innerindividuelle Struktur, sie arbeitet sich in die Tiefe des Individu-
ums, indem sie Schichten unterscheidet: die Schicht des bewussten Handelns und
eine andere verborgene Schicht, die sie unter der Bezeichnung 'das Unbewusste'
gefasst hat. Das aktuelle Profil der Personlichkeit interessiert sie als eine lebens-
geschichtliche Durchdringung der beiden Schichten" (Lorenzer 1979, 130).

Fir die Tiefenhermeneutik steht die Dialektik von Besonderem und Allgemeinen
im Mittelpunkt. Es besteht dadurch die Mdglichkeit, dass individuelle Konflikte, die
Resultat konkreter gesellschaftlicher Widerspriiche sind, durch die tiefenherme-
neutische Analyse sichtbar gemacht werden kénnen. "Das setzt vorab eine begriff-
liche Vermittlung von individuell-subjektiver und objektiv-gesellschaftlicher Struk-
tur als Rekonstruktion des wirksamen Zusammenhangs von gesellschaftlicher
Schadigung und subjektiver Strukturstérung voraus" (ebd., 143). Der Fokus der
ethno-hermeneutischen Herangehensweise richtet sich sowohl auf den Verande-
rungsprozess von Gesellschaftsformationen und individuellen Strukturen wie auch
auf spezifisch kulturelle Fremdheits- und Annaherungserlebnisse. Dabei ist dem
ethno-hermeneutischen Ansatz zentral, "daB bei der Untersuchung individueller
Strukturen — wie etwa Abwehrmechanismen und ihre individuelle und tberindivi-
duelle, kultur- oder schichtspezifische Formation und Konstellation — stets der le-
bensgeschichtliche Sinn ernst genommen wird, der sich in ihnen ausdriickt — als
Erfahrung von Leid und Gliick, als Umgang mit Enttduschungen und Hoffnungen"
(Bosse 1979, 20). Die Lebensgeschichte des Forschers wird durch einen ethno-
psychoanalytischen Dialog Uber die Vorannahmen des Forschers und (iber den
Umgang von Ubertragung und Gegendiibertragung in den Forschungsprozess inte-
griert. An individuellen Strukturen einzelner Individuen wird die typische "Abwehr-
formation als Struktur ihrer individuellen Leidens- und Handlungswelt" (ebd.) er-
schlossen.

Der Prozess des Fremdwerdens kann sich u.a. darin zeigen, dass das Erfahren "des
Anderen" sich aus einer bestimmten (gesellschaftlichen) Positionierung, z.B. einer
Gruppenzugehdérigkeit konstituiert und auf der einen Seite die Anderen als Fremde
erfahren werden sowie andererseits man sich selbst dem Anderen gegeniiber als
Fremder fiihlt. Waldenfels (1997, 38) zufolge macht sich diese Richtungsdifferenz
in der sprachlichen Verstéandigung wie auch in institutionellen Sprachspielen be-
merkbar: "Wer spricht wessen Sprache, wer halt sich an wessen Spielregeln? Der
Vertreter einer dominierenden Sprache, die eine Amts- oder eine Kultursprache
sein kann, neigt dazu, es dem Fremden anzulasten, wenn dieser die fremde Spra-
che iberhaupt nicht oder nicht wie seine eigene spricht, und am Ende sieht es so
aus, als sei die Fremdheit eine Eigenschaft, die dem Ankédmmling oder dem Fliicht-
ling anhaftet wie ein Brandmal, obwohl sie doch eine instabile Relation darstellt,
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die in beiden Richtungen schillert. Mehr noch, die Relation schillert in sich selbst,
da der Einwanderer zugleich ein Auswanderer, der Fliichtling zugleich ein Vertrie-
bener ist."

Praxis und Sprachbriiche werden in der tiefenhermeneutischen Kulturanalyse — als
Ergebnis gesellschaftlicher Sozialisationsprozesse — als ein Teil des individuellen
Sinnsystems verstanden. "Vertikal /m Individuum gelesen sind die Interaktionsfor-
men die Grundelemente, aus denen sich die Personlichkeit in ihrer lebensge-
schichtlichen Unverwechselbarkeit aufbaut; horizontal im lebenssituativen Zusam-
menspiel des Menschen mit seiner Mitwelt betrachtet, sind sie Momente der
sozialen Bestimmtheit und der subjektiven sozialen Praxis" (Lorenzer 1979, 136).
Hierbei werden Erlebniskomplexe als Entwiirfe von Sozialisationsprozessen bzw.
"als Produkte der Produktion von Subjektivitat" verstanden (134). In der Tiefen-
hermeneutik wird die psychoanalytische Verfahrensweise zur Analyse von Texter-
lebnissen® und zur "Interpretation von Beziehungsfiguren” (vgl. Heinzel 1997, 475)
genutzt. Es geht darum, das in den Lebensgeschichten und sozialen Interaktions-
formen latent Unbewusste herauszuarbeiten, wobei szenisches Verstehen die
Sprachfiguren des Analysematerials als Interaktionsfiguren erfasst. "Das szenische
Verstehen geht in tiefenhermeneutisches Verstehen (iber, wenn die Interaktions-
figuren eines Textes als Abwehrfiguren, als desymbolisierte und ausgeschlossene
Interaktionsformen begriffen werden" (Kriiger 2006, 215). Symbole und Symbol-
bildungen sind in dieser Betrachtungsweise zentral fiir die Verbindung von Be-
wusstsein und Verhalten. "Diese Verkniipfung leistet das Symbol als Sprache. In
der Bildung von Symbolen gewinnt der Mensch das Terrain der Sprachlichkeit.
Symbole als Elemente von 'Sprache' verklammern Denken und Handeln, indem sie
zugleich Interaktion wie Kommunikation regulieren" (Lorenzer 1971, 38). Nach Lo-
renzer ist das Symbol die Einheit von Interaktionsform und Sprachfigur, eine "Ein-
heit, die inhaltlich von beiden praxisanweisenden Systemen, der Matrix der einso-
zialisierten Interaktionsformen und dem System der Sprachfiguren, gebildet wird"
(1981, 93). Diese Einheit nennt Lorenzer symbolische Interaktionsform. Die Be-
reiche des Unbewussten und des Bewussten schneiden sich am Symbol (vgl. Lo-
renzer 1971, 39), was bei Symbolbildung und Desymbolisierung deutlich wird. Im
Desymbolisierungsprozess fallen Interaktionsform und Sprache (wieder) ausein-
ander, die Interaktionsform wird "sprachlos" und in den Bereich des Unterbewusst-
seins verschoben. "Die Verwandlung von Symbolen in Klischees, d.h. von symbo-
lischen in desymbolisierte Reprasentanzen erfolgt durch Verdrangung" (Lorenzer
1973, 118), d.h. Verdréngung wird als innere Verleugnung, identisch mit der De-
symbolisierung, begriffen. Mithilfe des szenischen Verstehens werden, wahrend
der Psychoanalyse, durch den Psychoanalytiker subjektive Lebensentwiirfe als
Vorannahmen in die produzierten Szenen des Patienten eingesetzt und so lange
korrigiert, bis er die Lebensentwiirfe unter Rickgriff auf die eigene Lebenserfah-
rung verstehen kann (Lorenzer 1973). Auch in der tiefenhermeneutischen Text-
analyse wird das szenische Verstehen sinnlich unmittelbarer Lebensentwiirfe ein-

8 In diesem Kontext sind Texterlebnisse als sozial (problematische) Lebensentwiirfe zu verstehen
(vgl. Nagbgl 1986).
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gesetzt. Erganzt wird es hier durch eine Form szenischer Anteilnahme, in der sich
der Leser auf ein unmittelbares Zusammenspiel einlasst, "indem er sich mit den
Inhalten des Textes identifiziert und die Rollen libernimmt, die ihm das szenische
Angebot des Textes zuspielt" (Kénig 1993, 201). So wird erreicht, dass der Text
aktualisiert und die im Text erzdhlte Lebenspraxis mit der Lebenspraxis des Lesers
in "Beriihrung" kommt, wodurch eine Auseinandersetzung damit begonnen wer-
den kann (ebd., 202). Anders als in einer normalen psychoanalytischen Gesprachs-
situation, in der symptomatisches Verhalten durch die Ubertragungssituation be-
wirkt wird (Bohnsack 2003, 70), wird in der tiefenhermeneutischen Textanalyse,
in der die Ubertragungssituation keine reale Gespréchssituation ist, der latente
Sinn durch Ubertragung und Gegeniibertragung auf den Text erschlossen, d.h.
diese Ubertragung ist die des Lesers, "der wie der Analytiker Unbewusstes bewusst
machen will. Und andererseits wird damit klar, dass diese Form der Ubertragung
eine gefiihlsmaBige Reaktion auf den Text darstellt, die durch seine bildhaft-sze-
nische Tiefenstruktur ausgeldst wird" (Kénig 1993, 202). Diese Bilder stehen fiir
eine szenisch-sinnliche Erlebnisfiille (Belgrad et al. 1987, 17).

Die szenische Methode kann auf andere Untersuchungsfelder (ibertragen werden
und ist damit interdisziplindr anwendbar. "Indem man eine hermeneutische Inter-
pretation des Erlebens unternimmt, sei es eine Interpretation eines literarischen
Textes, sei es eine Erlebnisanalyse einer architektonischen Inszenierung, ist es
moglich, gesellschaftlich produzierte Erlebnisfiguren als Niederschlag sozialer Le-
bensformen zu verstehen ... Und es ist Voraussetzung, 'dass in einer hermeneu-
tischen und d.h. Interpretationswissenschaft die Interpretation als Resultat des In-
terpretierens an das Interpretandum gebunden bleibt." Die Deutung muss unab-
Iassig zum Gedeuteten, z.B. den konkreten Erlebnisszenen, zuriickkehren" (Nagbgal
1986, 4; vgl. dazu auch Nagbgl 2002, 303ff.). Hierbei geht es um die Anerkennung
einer eigenstandigen Sinnebene unterhalb der bedeutungsgenerierenden Sinne-
bene. "Wahrend der manifeste Textsinn sich in der Ebene der sozial anerkannten
Bewusstseinsfiguren bewegt, drangt im latenten Textsinn eine sprachlos-wirksa-
me Sinnebene, die Ebene unbewusster Interaktionsformen, zum Bewusstsein ...
Manifester und latenter Sinn bilden das Widerspruchspaar, das die psychoanalyti-
sche Emanzipationsbemiihung im Bewusstsein aufzuheben hat" (Lorenzer 1986,
29). Fir diese psychoanalytische Verfahrensweise ist die Frage, "wie sich Bewusst-
seinsdnderungen zugleich als Verhaltensanderungen bewdhren kénnen" und da-
her die Frage nach der Verklammerung von Kommunikation und Interaktion, von
Denken und Handeln wesentlich (Lorenzer 1971, 39; Giegel 1971).

Durch das ErschlieBen von Erinnerungsspuren geht die tiefenhermeneutische Kul-
turanalyse Bildungsprozessen subjektiver Praxisstrukturen nach, indem Erinne-
rungsspuren, d.h. in der Auseinandersetzung geronnene Interaktionsformeln, er-
schlossen werden (Lorenzer 2006, 17; 1976, 232). Dies passiert, indem "die
tiefenhermeneutische Analyse als Analyse 'objektiv bedingter subjektiver Struktu-
ren' ausgewiesen wird, die subjektiven Strukturen verdeutlicht werden als Resultat
eines frihkindlichen Bildungsprozesses, dessen objektive Struktur in Terms einer
Analyse der gegenwartigen Produktionsweise zu bestimmen ist" (ebd.).
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Durch die Bezugnahme auf das dialektische Verhaltnis von Subjektkonstitution und
Gesellschaftsverfassung und damit von Allgemeinem und Besonderem ist die psy-
choanalytisch orientierte tiefenhermeneutische Kulturanalyse mittels der Erschlie-
Bung latenter Sinnstrukturen und -gehalte als Methode einer kritischen Bildungs-
theorie besonders hervorzuheben, da sie es vermag, die Konstitutionsbedingungen
von Subjektivitat auch im Spannungsverhdltnis von Staat und Gesellschaft zum
Thema zu machen. So wird es mdglich, Vergesellschaftungsbeschadigungen, d.h.
"beschadigtes Leben" (Adorno) und "gebrochene Subjektivitat" (Lorenzer) inter-
subjektivitatstheoretisch in besonderer Weise zu bearbeiten.

Durch die Thematisierung gesellschaftlicher Strukturen und Verhadltnisse, der
Macht- und Marktproblematik (vgl. Siinker 2003d), wird auf die Anschlussméglich-
keit fiir Diskurse und Praxen von Bildungsforschung und Interkulturalitdt verwie-
sen. In den Konzepten von Bildung und/bzw. Sozialpadagogik verbirgt sich inner-
halb der "Dialektik von institutionalisierter Bildung und menschlicher Befreiung"
(Heydorn 1979, 18) eine zweifache Antwort auf die Fragen nach méglichen Ver-
héltnisbestimmungen von Individuum und Gesellschaft. Es endet, systematisch
gesehen — vermittelt (iber die Frage des "falschen Bewusstseins" (Lorenzer 1972,
155; vgl. Kilian 1971, Tomasello 2002) —, als Sozialkontrolle oder als Beitrag zur
Emanzipation.



Braucht die qualitative erziehungswissenschaftliche Bildungs-
und Sozialisationsforschung das Konzept der Intersektionalitat?
Wiebke Waburg

1. Ausgangspunkt

Das Konzept der Intersektionalitdt, das darauf abzielt, die Verschrankungen und
Wechselwirkungen verschiedener Kategorien wie Geschlecht, Ethnizitat und Klasse
in nicht-essenzieller und ungleichheitskritischer Weise in den Blick zu nehmen (Rie-
gel 2012), wird im deutschsprachigen Raum verstarkt seit der Jahrtausendwende
diskutiert. Disziplinar zu verorten war und ist diese Diskussion vor allem in der Ge-
schlechter-, Migrations- und Ungleichheitsforschung (Biihrmann 2009). Mittlerwei-
le hat der Intersektionalitdtsansatz Eingang in die erziehungswissenschaftliche Bil-
dungs- und Sozialisationsforschung (bspw. Leiprecht & Lutz 2009, Weber 2009)
sowie in andere Disziplinen gefunden, etwa Soziologie, Politikwissenschaften, Ge-
schichte, Rechtswissenschaften, Philosophie, Literatur- und Wirtschaftswissen-
schaften (Winker & Degele 2009). Allerdings darf nicht ibersehen werden, dass
es auch in der Erziehungswissenschaft eine langere Tradition gibt (unter den
Schlagworten Heterogenitat, Vielfalt und Diversitdt), unterschiedliche Kategorien
in ihren wechselseitigen Beziehungen zu analysieren (Walgenbach 2011).

Vor diesem Hintergrund soll im vorliegenden Beitrag der Frage nachgegangen wer-
den, ob die qualitative erziehungswissenschaftliche Bildungs- und Sozialisations-
forschung auf das Konzept der Intersektionalitit angewiesen ist.! Dazu werden
die Grundlagen des Intersektionalitatsansatzes vorgestellt (2), die methodischen
Herausforderungen bzw. Potenziale des Ansatzes (3) aufgezeigt und aktuelle Ver-
offentlichungen zu Wechselwirkungen der Kategorien Geschlecht und Ethnizitdt
gegenubergestellt, die den Ansatz beriicksichtigen bzw. dies nicht tun (4). Darauf
aufbauend vertrete ich die These, dass dem Intersektionalitatsansatz vor allem die
Bedeutung eines heuristischen Werkzeugs zukommt (5).

1 Ich bedanke mich herzlich bei den Herausgebern und Verena Boppel fiir sehr wichtige und weiter-
fuhrende DenkanstdBe zum vorliegenden Text.



Der Intersektionalitdtsansatz in der Bildungs- und Sozialforschung 133

2, Essentials des Intersektionalitiatsansatzes

Der Begriff intersection bedeutet Schnittpunkt, Schnittmenge, Kreuzung und geht
auf die amerikanische Juristin Kimberlé Crenshaw zurlick (vgl. ausfiihrlicher Klin-
ger & Knapp 2007, Walgenbach 2007). Gegenwartig steht Intersektionalitat fiir
"kontextspezifische, gegenstandsbezogene und an sozialen Praxen ansetzende
Wechselwirkungen ungleichheitsgenerierender sozialer Strukturen (d.h. von Herr-
schaftsverhaltnissen), symbolischer Reprdsentationen und Identitatskonstruktio-
nen" (Winker & Degele 2009, 15). Anders formuliert fokussiert der Ansatz darauf,
Prozesse der interaktiven und kulturellen Herstellung von Differenzen in ihrem Zu-
sammenhang mit der Strukturierung sozialer Verhaltnisse zu denken (Lenz 2007).
Es wird gefragt, wie sich die Wirkungen der Kategorien gegenseitig verstarken,
abschwachen, verandern oder verschleiern (Riegel 2012, Walgenbach 2011). Da-
bei gilt, dass Kategorien historisch hervorgebracht sind und in unterschiedlichen
Kontexten differierende Wirkungen hervorrufen (Biihrmann 2009).

Beriicksichtigen Gabriele Winker und Nina Degele (2009) in ihrem intersektionalen
Mehrebenenansatz die drei Ebenen gesellschaftliche Sozialstrukturen, Prozesse
der Identitatsbildung und soziale Reprasentationen, betonen andere Autor(inn)en
vor allem die Notwendigkeit einer gleichgewichtigen Beachtung der Makro- und
Mikroebene. So argumentiert etwa Carol Hagemann-White (2011, 32): "Die theo-
retische Analyse der Machtverhaltnisse und die empirische Exploration der Konst-
ruktion von Differenzen und deren Folgen missen in einem standigen, unvorein-
genommenen Dialog stehen". Cornelia Klinger (2012) ruft in ihrer Differenzierung
der beiden Ebenen dazu auf, nur fiir die Mikroebene den Terminus Intersektiona-
litdt zu verwenden und fiir die Makroebene in Anlehnung an Patricia Hill Collins
(1995) von "interlocking structures of oppression" zu sprechen.

Unabhangig von diesen begriffsbezogenen Differenzierungen besteht weitgehend
Einigkeit darliber, dass sich die beiden Ebenen hinsichtlich der zu beriicksichtigen-
den Kategorien unterscheiden. Fir die Mikroebene wird angenommen, dass eine
hohe Zahl an Faktoren in konkreten Fallen oder fiir bestimmte Kontexte bedeutsam
werden kann. Eine derartige Offenheit gilt auf der Makroebene nicht (Hagemann-
White 2011, Klinger 2012, Winker & Degele 2009). Fir diese werden die Katego-
rien Klasse, Geschlecht und 'Rasse'/Ethnizitdt als zentrale Achsen der Differenz an-
gesehen, da sie anders als andere Kategorien Verhaltnisse sozialer Ungleichheit
in nahezu allen Gesellschaften pragen (Hagemann-White 2011, Klinger & Knapp
2007)2. Mit Klinger (2012, 0.S.) ist diesen drei Kategorien gemeinsam, dass sie
sich auf "Aufgaben beziehen, die grundsatzlich jede Gesellschaft zu I6sen hat: Das
ist zum einen die Herstellung und Verteilung der Mittel zum Leben, die Regelung
der Produktion und Distribution von Gegenstanden und Giitern aller Art, zum an-
deren ... handelt es sich um die Erzeugung und Erhaltung des menschlichen Lebens

2 Winker und Degele (2009) gehen davon aus, dass 'Korper' ebenfalls eine gesellschaftsiibergrei-
fende relevante Strukturkategorie ist. Andere Autorinnen sehen durch die Konzentration auf die
Trias Geschlecht, Klasse, 'Rasse'/Ethnizitét bspw. die Gefahr "des latenten Zuriickfallens in eine —
diesmal intersektionell informierte — Eindimensionalitat" (Lutz et al. 2010, 17).
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selbst, die 'Reproduktion der Gattung', die Lebenshaltung und Lebensfiihrung, die
Regelung der alltéglichen menschlichen Beziehungen".

Auf der Mikroebene kénnen neben Geschlecht, Klasse, 'Rasse'/Ethnizitdt andere
Differenzkategorien Relevanz besitzen, mit diesen in Wechselwirkungen stehen
und zu Diskriminierungserfahrungen fiihren. Als erziehungswissenschaftlich be-
deutsam gelten bspw. generationale Differenz, Erfahrungshintergriinde, Motivati-
on, Kompetenz, Disability, Religiositat (Walgenbach 2011). Die Ebenen sind durch
die sozialen Praxen der Einzelnen verbunden, denn das Handeln und Sprechen der
Akteure stiitzt bzw. verdndert auch Strukturen und beeinflusst symbolische Re-
prasentationen, gleichsam schlagen sich Normen, Werte und Ideologien sowie
Strukturen im Erfahren und Erleben von Personen, in ihren sozialen Praxen nieder
(Klinger 2012, Winker & Degele 2009).

3. Kritik am und methodische Herausforderungen des Intersektio-
nalitdtsansatz(es)

Der aktuelle Boom des Intersektionalitatsansatzes geht mit dem Postulat seines In-
novationsgehalts einher — der allerdings kontrovers diskutiert wird. U.a. stellt sich
die Frage, ob mit dem Intersektionalitdtsansatz nicht "alter Wein in neuen Schlau-
chen" verkauft wird (Bihrmann 2009, 30). Fiir diese These spricht, dass die Be-
riicksichtigung unterschiedlicher Ungleichheitsdimensionen, deren Uberkreuzun-
gen und Verwobenheit, auch in der deutschsprachigen Geschlechter-, Migrations-
und Ungleichheitsforschung schon seit ldngerer Zeit praktiziert wird. Ein Beispiel
fur die Berticksichtigung von Verschrankungen unterschiedlicher Ungleichheitska-
tegorien in der Migrationsforschung stellt das Forschungsprojekt FAFRA3 dar, das
von 1991 bis 1997 unter Leitung von Leonie Herwartz-Emden an der Universitat
Osnabriick durchgefiihrt wurde. Diese Studie war eine der ersten interkulturell-
empirischen Forschungen, in denen die Kategorie Ethnizitdt mit der Kategorie Ge-
schlecht (und Klasse) in einer kulturvergleichenden Perspektive systematisch und
theoretisch verbunden und empirisch analysiert wurde (vgl. Herwartz-Emden
2000).

Tatsachlich neu an der gegenwartigen Diskussion sind (1) das stdrkere Gewicht,
das die intersektionale Perspektive in verschiedenen Forschungsarbeiten bekom-
men hat, (2) die Erweiterung der (auf der Mikroebene) berlicksichtigten Ungleich-
heitskategorien um beispielsweise Sexualitat, Alter und Religiositdt (Knapp 2008),
sowie (3) die konsequente Konzentration auf Wechselwirkungen zwischen Kate-
gorien (Walgenbach 2011) tiber unterschiedliche Ebenen hinweg. Somit gilt es als
Verdienst des Intersektionalitatsansatzes, dass verschiedene Ungleichheitsdimen-
sionen nicht mehr wie in Modellen der Doppel-, Dreifach- oder Mehrfachbenach-
teiligung einfach addiert werden und damit an sich getrennt bleiben, sondern eher
"multipliziert" werden und im Ergebnis etwas Neues entsteht.

3 FAFRA = Familienorientierung, Frauenbild, Bildungs- und Berufsmotivation von eingewanderten und
westdeutschen Frauen und Familien in interkulturell-vergleichender Perspektive.
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Der Intersektionalitdtsansatz besticht vor allem durch seine Offenheit und da-
durch, dass er in einer ersten Anndherung relativ leicht zuganglich ist. Es erscheint
logisch und unerlasslich, dass unterschiedliche Differenzdimensionen untersucht
und deren Wechselwirkungen bertiicksichtigt werden miissen, und dass sich Un-
gleichheitsstrukturen nicht anhand singuldrer Kategorien erklaren lassen. Die Po-
pularitdt des Ansatzes hangt auch damit zusammen, dass er ein pragnantes Kiirzel
darstellt, das Ideen beschreibt, die in der feministischen Denktradition und Ge-
schlechterforschung (sowie Migrations- und Ungleichheitsforschung) mittlerweile
akzeptiert sind (Phoenix & Pattynama 2006).

Kritisiert wird am theoretischen Unterbau des Intersektionalitatsansatzes die in
den Begriffen Achsen der Differenz, Differenzlinien und Schnittpunkte deutlich
werdende Nahe zu geometrischen Metaphern. In den Knotenpunkten/Kreuzungen
entsteht zwar diesen Bildern folgend etwas Neues, aber die Achsen und Unterdrii-
ckungsdimensionen an sich scheinen noch immer mit Vorstellungen von einem ge-
nuinen Kern und der Trennung der Kategorien auBerhalb der Kreuzungen einher-
zugehen (Walgenbach 2007). D.h. das Sprechen von Differenzlinien beinhaltet die
Gefahr der Reifizierung und Essenzialisierung von Kategorien. Des Weiteren stellt
sich die Frage: Existieren Machtverhaltnisse auBerhalb der Kreuzung unbeeinflusst
voneinander (Walgenbach 2011)*? AuBerdem bleibt unklar, was sich denn genau
in den Schnittpunkten kreuzt — Identitaten, Erfahrungen, Herrschaftsverhaltnisse
— (Kelle 2008, Walgenbach 2011) und wie diese Schnittpunkte aussehen. Birgit
Rommelspacher (2006) verweist auf eine andere Schwierigkeit: Achsen lassen le-
diglich die Zuordnung auf einer Dimension zu und sind gleichsam polar angeord-
net. Das ist problematisch, da beispielsweise die Frage entsteht, wo auf der Achse
Ethnizitat Arbeitsmigrant(inn)en aus der Tirkei, Aussiedler(innen) oder jlidische
Kontingentfllichtlinge zugeordnet werden sollten. Offen bleibt ebenfalls die Erkla-
rung des Zusammenhanges von sozialen Kategorien (Walgenbach 2007). Wie sind
Wechselwirkungen zwischen unterschiedlichen Uberschneidungen zu denken, und
ist die Vorstellung von Uberschneidungen nur ein Artefakt, das durch die analyti-
sche Trennung der Kategorien entsteht (Rommelspacher 2006)? Pointiert richtet
sich die Kritik an den theoretischen Grundlagen folglich vor allem auf die Linien-
und Kreuzungsmetapher.

Probleme wirft der Ansatz auch hinsichtlich der methodischen Implikationen einer
empirischen Intersektionalitdtsanalyse auf (Kelle 2008) — unter anderem auf der
Mikroebene, die wie oben dargestellt durch eine potenziell hohe Zahl an Differen-
zierungen gekennzeichnet ist, deren Relevanz induktiv aus dem jeweiligen Daten-
material herausgearbeitet werden soll (Winker & Degele 2009). Regina Becker-
Schmidt sieht aufgrund der unterschiedlichen Entwicklungskontexte, Ungleich-
heitsdimensionen und Intersektionen die "Gefahr, in ein unentwirrbares Geflecht

4 Wenngleich diese Kritik meines Erachtens fiir die deutschsprachige Diskussion berechtigt ist, gibt
Lucy N. Chebout (2011) zu bedenken, dass sie auf einem Rezeptionsfehler beruht, da Crenshaw
selbst schreibt: "By tracing the categories to their intersections, I hope to suggest a methodology
that will ultimately disrupt the tendencies to see race and gender as exclusive or separable" (Crens-
haw 1991, 1224; zitiert nach Chebaut 2011, 57).
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von Bezligen zu geraten" (2007, 57). Manuela Westphals Kritik (2010) zielt in eine
ahnliche Richtung: Sie schreibt, dass auch das exzellenteste Forschungsteam an
seine Grenzen st6Bt, wenn Kategorien und ihre Wechselwirkungen auf der Mikro-
und Makroebene analysiert werden sollen. Das hangt damit zusammen, dass ge-
klart werden muss, welche verschiedenen Differenzlinien in einem konkreten Fall
eine Rolle spielen kénnen und wie beispielsweise die "spezifischen Konstellationen
von Subjekt und Struktur, von Benachteiligung und Bevorzugung, von Unterdrii-
ckung und Ressource oder von Fremdbestimmung und Selbstbestimmung ausse-
hen" (Leiprecht & Lutz 2009, 188). Eine weitere Schwierigkeit stellt dabei die Tat-
sache dar, dass kategoriale Zugehdrigkeiten auf der Identitatsebene nicht
zwingend als Ungleichheitsfaktoren erlebt werden, auf struktureller Ebene aber als
solche funktionieren.

Als Ausweg aus dem methodischen Dilemma schlagt Becker-Schmidt (2007) vor,
die einzelnen fiir den Untersuchungsgegenstand relevanten Kategorien zundchst
gesondert zu untersuchen (mdglichst sogar von unterschiedlichen Forschungs-
gruppen) und erst im Anschluss und aufbauend auf den separaten Analysen Inter-
sektionen in den Blick zu nehmen. Auch Westphal (2010) beriicksichtigt unter-
schiedliche Differenzkategorien stufenweise. Ein derartiges Vorgehen muss sowohl
in der Erhebungsphase als auch im Auswertungsprozess dafiir offen sein, bislang
nicht berlcksichtigte Differenzen einzubeziehen (Hagemann-White 2011).

4, Intersektionalitiatsansatz in der Bildungs- und Sozialisationsfor-
schung am Beispiel der Kategorien Geschlecht und Ethnizitat

Beim Eruieren des Potenzials des Intersektionalitdtsansatzes miissen konkrete em-
pirische Fragestellungen bzw. Studien daraufhin befragt werden, ob ein intersekti-
onelles im Vergleich zu einem prinzipiell differenz- und reifikationssensiblen Vorge-
hen entscheidende Vorteile bringt und wie diese aussehen kdnnten. Im Folgenden
diskutiere ich diese Frage, indem ich zunachst zwei aktuelle biografieanalytische
Studien vergleiche, die sich mit Mannlichkeit und Ethnizitat beschaftigen. Anschlie-
Bend gehe ich unter Berticksichtigung einer Studie zur Rekonstruktion ethnischer
und geschlechtlicher Unterschiede in der Schule auf die intersektionale Reinter-
pretation von Daten ein.

4.1 Intersektionelles vs. differenzsensibles Vorgehen in biografie-
analytischen Studien

Weitgehend durchgesetzt hat sich der Intersektionalitdtsansatz in Studien zu
Wechselwirkungen von Mannlichkeit, Ethnizitat und anderen Differenzkategorien.
Fast alle Veroffentlichungen dazu rekurrieren explizit auf den Ansatz. Dies ist bspw.
in einem von Tina Spies (2012) verdffentlichten Artikel der Fall, in dem es darum
geht, die Potenziale der Intersektionalitdt bei der Analyse eines biografischen In-
terviews auszuloten. Auch Lisa Rosen (2012) analysiert die Wechselwirkungen von
Geschlecht, Ethnizitat und sozialer Ungleichheit, jedoch ohne den Intersektionali-
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tatsansatz zu berlicksichtigen. Die in den Artikeln prasentierten Studien unter-
scheiden sich zwar in ihren Fragestellungen, weisen jedoch viele Parallelen auf,
die sie fiir einen Vergleich pradestinieren: Es handelt sich um biografieanalytische
Projekte, in denen lebensgeschichtliche Interviews mit jungen mannlichen Migran-
ten durchgefiihrt wurden. Spies interviewte junge Straffallige (im konkreten Fall
Ahmet), Rosen ehemalige Haupt- und Realschiiler (hier Glilmen) — jeweils mit tiir-
kischem Migrationshintergrund. Beide Autorinnen beziehen sich theoretisch und
methodologisch auf die gleichen Quellen: In Bezug auf die Biografieanalyse sind
dies vor allem Bettina Dausien und Gabriele Rosenthal, im Hinblick auf Mannlich-
keitsforschung Raeywyn Connell und Michael Meuser.

Die jeweils auf einen Fall bezogenen Auswertungsergebnisse weisen ebenfalls
deutliche Parallelen auf. Beide Autorinnen arbeiten heraus, dass sich die jungen
Manner innerhalb eines hegemonialen Mannlichkeitsdiskurses verorten (Spies
2012, 120; Rosen 2012, 154) und dass Geschlecht als Ressource im Umgang mit
Marginalisierungserfahrungen eine deutliche Dramatisierung erfahrt. Die Manner
prasentieren sich als aktive Subjekte und weisen einen Opferstatus zuriick: Ahmet
durch den Bezug auf Gewaltakte; Giilmen, indem er sich als souveranen Akteur in
der Hauptschule darstellt. Beide Interviews enthalten Passagen (iber eine beson-
dere Bedeutung der jungen Manner: Ahmet beschreibt sich als "guten" Kriminellen
und zentrale Figur im Kiez; Gilmen als sehr guten FuBballspieler, der die Konkur-
renz mit dlteren Jungen nicht scheuen muss. Dem Kérper kommt fiir die Mann-
lichkeitskonstruktionen eine hohe Bedeutung zu: Bei Ahmet fiihrt das koérperbezo-
gene Gewalthandeln, bei Gllmen primar die sportliche Aktivitdt zur Anerkennung
in der homosozialen Gruppe — bei beiden funktioniert die Ermachtigung der mar-
ginalisierten Mannlichkeiten (iber die Herstellung eines mannlichen Habitus. Un-
terschiede treten bei der Bedeutung von Ethnizitat auf: Ahmet bezieht sich auf sei-
ne ethnische Zugehdrigkeit und nutzt diese vor dem Hintergrund des Diskurses
Uiber gewalttdtige junge Migranten als Erklarung fiir seine deviantes Verhalten. Im
Gegensatz dazu zeigt sich bei Gililmen eine Dethematisierung von Ethnizitat.

Zusammenfassend arbeiten sowohl Spies als auch Rosen die Wechselwirkungen
zwischen Geschlecht, Ethnizitat, Alter und Sozialstatus heraus. Die aufgezeigten
Ergebnistendenzen deuten darauf hin, dass die von Spies eingenommene inter-
sektionale Perspektive nicht zu tiefergreifenden Erkenntnissen fiihrt als die von Ro-
sen verfolgte Strategie. Dies kann damit zusammenhangen, dass laut Spies der
Intersektionalitdt die Funktion zukommt, in einem ersten Schritt die relevanten Un-
gleichheitskategorien zu benennen und in einem zweiten Schritt zu klaren, wie die-
se zusammenhangen und welche Machtverhaltnisse sich dahinter verbergen
(2012, 116f.). Hiermit benutzt sie Intersektionalitat als sensibilisierende Heuristik.
Rosen nimmt ebenfalls eine differenzbewusste und reflektierende Haltung ein,
geht jedoch davon aus, dass ein biografieanalytisches Vorgehen, das an den Re-
levanzsystemen der Interviewten ansetzt, eine solche ohnehin erfordert bzw. im-
pliziert (2012, 150f.).
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4.2 Intersektionale Reinterpretation von Daten

Um die Potenziale des Intersektionalitdtsansatzes herauszuarbeiten, kbnnen des
Weiteren Ver6ffentlichungen betrachtet werden, in denen bereits analysiertes Ma-
terial unter einer intersektionalen Perspektive neu ausgewertet wird>. Dies ist
bspw. bei Martina Weber der Fall, die die Konstruktion ethnischer und geschlecht-
licher Unterschiede im Schullalltag in den Blick nimmt. Weber (2003a & 2009) be-
zieht sich auf eine langere Passage eines Interviews mit einer Gesamtschullehrerin,
deren Inhalte ich kurz zusammenfasse (vgl. Weber 2003a, 146ff.): Die Lehrerin
bezeichnet den Umgang mit tiirkischen Schiilern als immer gleichen "Kulturkampf"
mit "Machojungen", den sie auf die Rollenvorstellungen der Eltern zurtlickfiihrt, die
diese an ihre Kinder weitergegeben haben. Sie spricht von "einfachen Denkstruk-
turen", die bspw. zu gewalttdtigen Reaktionen fiihren, wenn die Mutter als Hure
beschimpft wird. U.a. benehmen sich "tiirkische Jungen", so die Interviewte, wie
"die Axt im Walde" und kommen Aufforderungen zum Aufraumen nicht nach. Dies
wird von der Lehrerin auf das eigene Geschlecht und die Rolle der Frau in patri-
archalen Beziehungen der Einwandererfamilien zuriickfiihrt. Wenngleich die Leh-
rerin des "Kulturkampfes" miide ist, fiihrt sie ihn weiter, da sie sich "von so einem
kleinen Arschloch" nicht unterkriegen lassen will.

In der urspriinglichen Interpretation der Passage (2003a) arbeitet Weber heraus,
dass die Lehrkraft die Ursachen fiir die Auseinandersetzungen "auf das Geschlech-
terverhaltnis zurtickfiihrt und des weiteren ethnisch markiert" (148). Diesbezliglich
wird eine Verortung der Aussagen im Rahmen der gesellschaftlich wirksamen Kul-
turdifferenz- und Modernitatsdefizitthese konstatiert. Die Lehrkraft unterstellt den
Jungen, dass sie in ihren Familien in patriarchalen Geschlechterverhaltnissen auf-
wachsen, in denen Mdnnern eine (ibergeordnete und Frauen eine untergeordnete
Position zukommt. Diese Verhaltnisse werden im Vergleich mit der in Deutschland
prasenten Norm der Gleichberechtigung als anders und gleichzeitig unmodern
wahrgenommen. Weber verweist darauf, dass das Bewusstsein der "Machtposition
als Erwachsene gegeniiber Jugendlichen, als Autochthone gegeniiber Allochtho-
nen, als Lehrerin gegeniiber Schiilern" (151) in der Aussage der Lehrerin, sich
"nicht unterkriegen zu lassen", deutlich wird. In diesem Zitat werden neben Eth-
nizitat das Alter und die schulische Hierarchie als Differenzmarker angesprochen.
In der zusammenfassenden Darstellung weist Weber auBerdem auf Wechselwir-
kungen mit den Kategorien Klasse und Kompetenz hin: "So wird 'tiirkischen' Schii-
lerInnen eine Kapitalkonfiguration zugeschrieben, die sie vor allem hinsichtlich
6konomischen und kulturellen Kapitals als unterprivilegiert einstuft und daran ge-
koppelt mit einer niedrigeren Leistungsanforderung versieht" (176).

Anders als in der urspriinglichen Veréffentlichung nimmt Weber (2009) bei der
(Re-)Interpretation des Materials das Zusammenspiel unterschiedlicher Kategori-
en auf Mikro-, Meso- und Makroebene in den Blick. Auf der Mikroebene zeigt sich
"eine wechselseitige Abhangigkeit der Kategorien Geschlecht und Ethnizitdt ... Be-

5 Diese Strategie wird, wie Katharina Walgenbach (2011) konstatiert, auch von anderen Forschenden
praktiziert.
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stimmte Mannlichkeitsinszenierungen werden ethnisierend erklart und umgekehrt
wird ein spezifischer Kampf der Kulturen deutlich" (81). Der Blick auf die Meso-
ebene veranschaulicht die Verortung der Lehrerin im deutschen Mainstreamdis-
kurs Uiber Migrant(inn)en, in dem "Zugewanderten aus der Tirkei und ihren Nach-
kommen ein patriarchal autoritdres Geschlechterverhdltnis zugeschrieben wird"
(82). Auch das Bewusstsein (ber die Machtposition als Erwachsene und Lehrper-
son, die der Lehrerin in der Institution Schule zukommt, verortet Weber auf dieser
Ebene. Die Makroebene dagegen "wird in diesem Interviewausschnitt nicht unmit-
telbar deutlich, spielt aber eine entscheidende Rolle" (ebd.) — in Form des Zusam-
menspiels von Geschlecht, Ethnizitat und Klasse/Schicht. Diese Verquickung kann
im Beitrag nur durch den Rekurs auf Material aus einer anderen Studie herausge-
arbeitet werden, in der die sozio6konomische Benachteiligung der Jugendlichen
eine Rolle spielt (Babka von Gostomski 2007): Die Berticksichtigung der Tatsache,
dass viele Schiiler mit tiirkischem Migrationshintergrund sozial unterprivilegiert
sind, er6ffnet auf der einen Seite den Blick darauf, dass sich ihre Handlungsmuster
als Auseinandersetzung mit den diesbeziiglichen Marginalisierungserfahrungen
deuten lassen. Auf der anderen Seite zeigt sich, dass die Lehrerin ihre milieuab-
hdngigen Leitvorstellungen eines Geschlechterverhaltnisses universalisiert und da-
bei auch kulturalisiert. Denn die unterstellten traditionellen Geschlechterverhalt-
nisse der Eltern der Jungen kdnnten — so sie denn vorhanden sind — milieu- und
nicht kulturspezifisch sein (Weber 2009, 88).

Der durch die (Re-)Analyse des Materials erzielte Erkenntnisgewinn liegt meines
Erachtens vor allem im expliziten Thematisieren der Intersektionen auf den unter-
schiedlichen Gesellschaftsebenen, das ein komplexeres Verstandnis des Zusam-
menspiels der verschiedenen Ebenen ermdglicht. Allerdings wurden Makroebene
und soziale Reprdsentationen bereits im urspriinglichen Text implizit berlicksich-
tigt, somit kann nur mit Einschrankungen von einem Erkenntnisgewinn gespro-
chen werden. Auf kategorialer Ebene scheint es ebenfalls nicht zu neuen Einsichten
gekommen zu sein, da alle 2009 thematisierten Differenzlinien — Geschlecht, Eth-
nizitat, Klasse, Alter, Schulhierarchie — bereits 2003 angesprochen und im Gesamt-
manuskript auBerdem die Wechselwirkungen mit Religion und erwarteten Kompe-
tenzen aufgezeigt worden waren. Beide Analysestrategien erscheinen demnach in
der Tendenz gleichermaBen zielfiihrend.

5. Intersektionalitat als heuristisches Werkzeug

Wie die vorangegangenen Ausfiihrungen zeigen, weist der Intersektionalitatsan-
satz trotz seiner Beliebtheit sowohl theoretische als auch methodische Schwachen
auf. Auch hinsichtlich des zu erzielenden Erkenntnisgewinnes lassen die Vergleiche
der Studien im letzten Kapitel vermuten, dass dieser den "Hype", der um das Kon-
zept entstanden ist, nicht rechtfertigt. Gerade der Vergleich der Studien von Spies
(2012) und Rosen (2012) macht deutlich, dass etablierte Analyseverfahren der
qualitativen Sozialforschung bereits das notwendige Handwerkszeug fiir ein diffe-
renzsensibles Vorgehen zur Verfiigung stellen.
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Ich pladiere vor diesem Hintergrund dafir, Intersektionalitdt vor allem als heuris-
tisches Werkzeug zu nutzen, insbesondere als sensibilisierendes Konzept fiir den
Umgang mit der Gefahr der Reifizierung von Kategorien, die in allen Phasen von
Forschungsvorhaben besteht, die sich mit Differenzen/Unterschieden beschaftigen
(vgl. auch Riegel 2012). Dies ist zum Beispiel in der Forschung zum Vergleich der
Schullaufbahnen und Bildungserfolge von Heranwachsenden mit und ohne Migra-
tionshintergrund, aus differierenden Schichten oder Madchen und Jungen der Fall.
In diesen werden Differenzlinien teilweise durch eine Vorabfestlegung der fiir die
Forschung relevanten Kategorie(en) als per se bedeutsam gesetzt. Dadurch kann
es dazu kommen, dass Vorannahmen zu Unterschieden etwa zwischen Geschlech-
tern oder ethnischen Gruppen in die Erhebungsphasen hineingetragen und in den
Interaktionen zwischen Forschenden und Forschungsteilnehmer(inne)n gemein-
sam bestatigt werden. Auch in den Auswertungsprozess flieBen Vorannahmen ein,
denn "der ‘forschende Blick' [ist] immer auch eng mit der eigenen sozialen Positi-
onierung in Dominanzverhdltnissen verbunden" (ebd., 9). Zudem kann die Wahr-
nehmung von Forschenden aufgrund ihres spezifischen disziplindren Hintergrun-
des primar auf eine Differenzlinie fokussieren: etwa als Migrations-, Gender- oder
Ungleichheitsforscher(in) (Thielen 2011).

Wenngleich auch im Rahmen einer intersektionalen Herangehensweise die analy-
sierten Kategorien durch den Forschungsgegenstand und die Forschungsfrage be-
stimmt werden, erfordert die Strategie eine Offenheit dafiir, dass auch andere Dif-
ferenzmarker eine Rolle spielen kénnen. Sie sensibilisiert flir den vorsichtigen
Umgang mit Klassifizierungen und ruft Forschende dazu auf, permanent zu reflek-
tieren, welche Grenzziehungen in sozialen Praxen Relevanz besitzen und wie diese
mit anderen zusammenwirken (Riegel 2012). Nach Georg Auernheimer gilt es in
der Interkulturellen Padagogik: "Immer offen dafiir sein, dass der oder die Andere
anders anders sein konnte, als man dachte" (2008, 60). In Anlehnung an dieses
Zitat kann eine intersektionale Sensibilitat dazu anregen, darliber nachzudenken,
dass die Wirkungen von Kategorien in einem Forschungsfeld anders anders sein
kdnnten, als man vermutet hatte. Im Sinne einer herrschaftskritischen Analyse
stellt sich dabei auch die Frage, mit welchen Funktionen und sozialen Folgen die
Wechselwirkungen von Differenzlinien verbunden sind (Riegel 2012).

Hilfreich fiir ein entsprechendes reifikationssensibles Vorgehen ist die Ber{licksich-
tigung der folgenden, von Christine Riegel formulierten Fragen (ebd., 5f.):

1. Welche sozialen Kategorien und Dominanzverhaltnisse werden (wie) relevant?
Wie wirken diese zusammen?

2. Wie werden diese sozialen Differenzen und Ungleichheitsverhéltnisse (situativ,
habituell, diskursiv) durch Praxen hergestellt und reproduziert?

3. Welche Funktionen und welche Folgen hat dies fiir die beteiligten Subjekte und
fur die soziale Ordnung des Systems?

Gefragt werden muss ebenso danach, was es bedeutet und bewirkt, wenn For-
schung in spezifischen Kontexten (z.B. im Bildungssystem) auf ausgewabhlte Dif-
ferenzlinien fokussiert und andere dabei unbeachtet bleiben.
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6. Resiimee

Unstrittig ist, dass der Intersektionalitatsansatz einen wichtigen Beitrag dazu leis-
ten kann, Pauschalisierungen (ber an sich heterogene Gruppen wie Migrant(inn)en
zu vermeiden. Fir die Padagogik hat das den Vorteil, dass Zielgruppen nicht als
homogen, sondern als heterogen wahrgenommen werden (Walgenbach 2011) —
angesprochen ist mit dieser Aussage allerdings die pddagogische Praxis und nicht
die erziehungswissenschaftliche Forschung. Wie lasst sich fiir letztere die eingangs
aufgeworfene Frage beantworten, ob die Bildungs- und Sozialisationsforschung
auf das Konzept der Intersektionalitdt angewiesen ist? Die vorangegangenen Aus-
fihrungen verdeutlichen, dass Forschende das Konzept nicht unbedingt benéti-
gen, um differenziert und reifikationssensibel (iber Fragen der Bildungs- und So-
zialisationsforschung nachzudenken. Eine entsprechende Forschungseinstellung—
die jedoch nicht zwingend intersektional genannt werden muss — ist dagegen un-
abdingbar.

Da Wissen innerhalb der Logik wissenschaftspolitischer Dynamiken als fortschritt-
lich auszuweisen ist (Walgenbach 2011, die sich auf Knapp [2008] bezieht), besteht
die Notwendigkeit, den aktuellen Boom intersektionaler Studien kritisch zu betrach-
ten. Der Rekurs auf Intersektionalitdt ist immer auch funktional, weil der Ansatz
gegenwartig als aktuell und innovativ wahrgenommen wird: Wissenschaftler(in-
nen) bewegen sich mit ihm im Rahmen des "state of the art" der Migrations- und
Geschlechterforschung. Allein der Bezug auf den Ansatz suggeriert eine Differenz-
sensibilitdt, auch wenn diese forschungsmethodisch nicht konsequent umgesetzt
wird. Aufgrund dessen ist bei der Rezeption konkreter Untersuchungen die kritische
Reflexion des forschungsbezogenen Umgangs mit dem Intersektionalitdtsansatz
unabdingbar. Es muss eruiert werden, ob es sich um differenzierte Forschung han-
delt, die das Konzept explizit verwendet und methodisch konsequent umsetzt oder
aber das Konzept zwar im Munde gefiihrt, aber methodisch nicht angemessen an-
wendet wird und folglich undifferenziert bleibt. Damit einher geht die Notwendig-
keit, in empirischen Veroffentlichungen deutlicher als bislang herauszuarbeiten,
welche Bedeutung dem Intersektionalitatsansatz im spezifischen Forschungspro-
jekt zukommt (dient er als sensibilisierendes Werkzeug oder zur Bildung und Uber-
prifung von Hypothesen, kommt ihm der Stellenwert einer eigenstandigen Me-
thode zu?), wie die jeweilige Strategie umgesetzt wurde und zu welchen neuen
Erkenntnissen ihre Anwendung gefiihrt hat. Ohne derartige Prazisierungen wird
durch die Vielzahl an Veréffentlichungen, die sich auf Intersektionalitat berufen,
einem Konzept das Wort geredet, dessen umfassende empirische Bedeutung kei-
nesfalls gesichert ist.
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Methodische Zugdnge zu Bildungsbiografien und
Generationendynamik in Migrantenfamilien

Hans-Christoph Koller & Vera King

1. Einleitung: Fragestellung und theoretischer Rahmen des Projekts

Der folgende Beitrag verfolgt das Ziel, methodische Herausforderungen interkul-
tureller Bildungsforschung sowie Mdglichkeiten des Umgangs damit am Beispiel
eines aktuellen Forschungsprojekts zu erdrtern. Bei diesem Beispiel handelt es sich
um ein Forschungsvorhaben, das von der Deutschen Forschungsgemeinschaft
(DFG) geférdert und von den Autor(inn)en unter dem Titel Bildungskarrieren und
adoleszente Ablosungsprozesse von Sohnen aus tiirkischen Migrantenfamilien von
Januar 2008 bis Marz 2011 durchgefiihrt wurde.! Das Ziel des Projekts bestand
darin, Wechselbeziehungen zwischen den Bildungskarrieren und den Adoleszenz-
verldufen junger Manner aus tirkischen Migrantenfamilien herauszuarbeiten, um
so Aufschluss zu gewinnen Uber die Zusammenhange zwischen schulischen Bil-
dungserfolgen bzw. -misserfolgen auf der einen und den intergenerationalen fa-
milialen Prozessen der adoleszenten Ablosung auf der anderen Seite. Den Kontext
dieses Forschungsinteresses bilden die Befunde empirischer Untersuchungen zur
Bildungsbenachteiligung von (insbesondere méannlichen) Heranwachsenden mit
(insbesondere tirkischem) Migrationshintergrund (vgl. zusammenfassend GeiBler
2005). Die bisher vorliegenden Versuche, die Ursachen dieser Benachteiligung zu
ermitteln, legen zwar nahe, dass Bildungsressourcen von einer Generation zur
nachsten weitergegeben werden (vgl. z.B. Nauck et al. 1998, Ditton et al. 2005),
lassen aber weitgehend offen, wie sich "der Prozess der intergenerationalen Trans-
mission von Bildungschancen" (Becker & Lauterbach 2010, 18) im Einzelnen voll-
zieht.

Vor diesem Hintergrund verfolgte das Projekt eine doppelte Vergleichsperspektive.
Zum einen ging es darum, biografische Verldufe erfolgreicher und nicht-erfolgrei-
cher Bildungskarrieren von mannlichen Adoleszenten aus tiirkischen Migrantenfa-
milien vergleichend zu rekonstruieren, um so Aufschliisse (iber die Faktoren zu ge-
winnen, die die Unterschiede in den Bildungsverlaufen bedingen (vgl. dazu auch
Diefenbach 2010a, 239; Bednarz-Braun & HeB-Meining 2004, 148). Zum anderen
war es Anliegen des Projekts, die Sichtweisen und Erfahrungen der jungen Manner

1 Wissenschaftliche Mitarbeiter(innen) in dem Projekt waren Janina Zdlch und Javier Carnicer, als stu-
dentische Hilfskraft war Elvin Subow beschaftigt.
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und die Sichtweisen und Erfahrungen ihrer Eltern zueinander ins Verhaltnis zu set-
zen, um auf diese Weise intergenerationale Dynamiken innerhalb der Familien
nachzeichnen zu kénnen.

Den theoretischen Rahmen des Forschungsvorhabens bildet eine Konzeption von
Adoleszenz, die diese nicht bloB deskriptiv im Sinne einer Alters- oder Lebenspha-
senklassifizierung erfasst, sondern der besonderen soziologischen und psycholo-
gischen Bedeutung der Adoleszenz explizit Rechnung tragt und dabei auch die spe-
zifischen Bedingungen fiir Jugendliche mit Migrationshintergrund ber{icksichtigt.
Adoleszenz begreifen wir generell als eine fiir die Generierung von Identitdts- und
Lebensentwiirfen, fiir Prozesse der Akkulturation, der kulturellen Transformation
und der Eigenpositionierung entscheidende biografische Phase (vgl. dazu King
2004). Als adoleszente Abldsungsprozesse bezeichnen wir die potenzielle Umge-
staltung der Eltern-Kind-Beziehung in Richtung erweiterter emotionaler, kognitiver
und Verhaltens-Spielrdaume (im Sinne von Steinberg 1996), die eine Bearbeitung
und Neukonstruktion familialer Erfahrungen zur Voraussetzung haben.

Unter Migrationsbedingungen stellt Adoleszenz dabei eine doppelte Herausforde-
rung dar (vgl. King & Koller 2009): Zum einen geht es fiir Jugendliche mit Migra-
tionshintergrund (wie fiir alle Jugendlichen in modernisierten Gesellschaften) um
den Wandel vom Status des Kindes zum Status des Erwachsenen und die Bewal-
tigung der damit verbundenen Besonderungs- und Individuierungserfahrungen,
die mit der mehr oder weniger konflikthaften Ablésung von den Eltern verbunden
sind. Zum anderen wird durch den Migrationshintergrund selbst eine weitere
Transformationsanforderung gestellt: Migration und damit verbundene Tren-
nungs- und Umgestaltungsnotwendigkeiten der gewanderten Familie und ihrer
Mitglieder erzeugen in den familialen Generationenbeziehungen strukturell spezi-
fische Bedingungen fiir die Trennungs- und Umgestaltungsprozesse der Heran-
wachsenden. Diese Prozesse vollziehen sich fiir Jugendliche mit Migrationshinter-
grund insofern unter besonderen Bedingungen, als ihnen innerhalb der im Laufe
der Adoleszenz immer wichtiger werdenden Instanzen wie Peergroup, Schule oder
Offentlichkeit tendenziell die Rolle von "AuBenseitern" im Verhéltnis zu den "Eta-
blierten" (im Sinne von Elias & Scotson 1965) zukommt und sie deshalb mit einer
weiteren Besonderungserfahrung konfrontiert werden. Unsere forschungsleitende
Annahme lautet deshalb, dass der Bildungserfolg von Jugendlichen mit Migrati-
onshintergrund entscheidend von der Bewdltigung dieser doppelten, miteinander
verschrankten Herausforderung abhangt. Die Kompetenz zu Eigenpositionierung
im sozialen Raum ist entsprechend verbunden mit der Qualitdt und den Resultaten
der adoleszenten Abldsungsprozesse.

Aus dieser Perspektive kommt es darauf an, potenzielle Ressourcen und Belastun-
gen von Adoleszenz mit Migrationshintergrund unter den je spezifischen familialen,
(bildungs)institutionellen und gesellschaftlichen Bedingungen des Einwanderungs-
landes jenseits kulturalisierender und ethnisierender Verkiirzungen differenziert zu
betrachten. Eine wichtige Frage lautet dann: Welche Mglichkeitsraume gibt es un-
ter welchen Voraussetzungen fiir die adoleszente Bearbeitung biografischer Erfah-
rungen und die Neukonstruktion von Lebensentwirfen? Insofern Adoleszenz
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strukturlogisch als Generationenverhdltnis begriffen werden muss, geht es dabei
stets auch um die je spezifischen Qualitaten der Generationenbeziehungen, d.h.
um die Frage, welche Chancen und welche Begrenzungen im Blick auf die Bear-
beitung adoleszenz- und migrationsspezifischer Herausforderungen sich fiir die
Heranwachsenden aus den intergenerationalen Beziehungen in ihrer Herkunftsfa-
milie ergeben. Entsprechend ist vergleichend zu untersuchen, wie in den Trans-
formationsprozessen der Adoleszenz bildungserfolgreicher und nichterfolgreicher
junger Manner aus Migrantenfamilien Erfahrungen in Generationenbeziehungen
verarbeitet werden.

2. Methodologische und methodische Uberlegungen

Aus diesen Uberlegungen folgt in methodologischer Hinsicht, dass nur ein inter-
generational angelegtes Design, das sowohl die Perspektiven der Eltern als auch
die der S6hne in den Blick nimmt und auBerdem die adoleszenten Transformatio-
nen der familialen Beziehungen beriicksichtigt, die methodischen Voraussetzun-
gen bietet, um die Transmission von Bildungschancen unter Migrationsbedingun-
gen empirisch angemessen erfassen zu kdnnen. Wenn ganz allgemein gilt, dass
die methodische Anlage eines Forschungsvorhabens der Fragestellung, dem Ge-
genstand und dem Theorierahmen der Untersuchung entsprechen sollte, so be-
deutet dies fir unser Projekt, dass dessen besondere Herausforderung in der Auf-
gabe besteht, die Dimension des intergenerationalen Beziehungsgeschehens unter
Migrationsbedingungen empirisch zuganglich zu machen.

Die Wechselwirkungen zwischen intergenerationalen Beziehungen, migrationsspe-
zifischen Erfahrungen, adoleszenten Ablsungsprozessen und Bildungskarrieren
sind vielfaltig vermittelt. Operationalisierungen, die nur geeignet sind, die explizit
verfiigbaren Einstellungen und Selbstdeutungen der Beteiligten zu erfassen, ver-
fehlen leicht die Komplexitdt und Subtilitdt familialer Dynamiken und ihre Verarbei-
tung in adoleszenten Entwicklungen. Um genaueren Aufschluss (iber die Auswir-
kungen der Qualitaten der Eltern-Kind-Beziehung zu bekommen, sind detaillierte
Fallanalysen notwendig, die es erlauben, Entwicklungs- und Verarbeitungsprozes-
se auch jenseits bewusst verfligbarer Selbstdeutungen méglichst prazise zu re-
konstruieren und damit auch den verschiedenen Zusammenhangen zwischen fa-
milialen Dynamiken, Entwicklungsprozessen und Bildungskarrieren auf die Spur zu
kommen. Aus diesem Grund lag dem Projekt in methodischer Hinsicht ein quali-
tatives Forschungsdesign zugrunde, das auf die Rekonstruktion biografischer und
interaktiver Prozessstrukturen abzielt.

Die Datenerhebung erfolgte durch narrativ-biografische Interviews, die wir mit ins-
gesamt 20 tiirkischstammigen jungen Mannern im Alter von 19 bis 25 Jahren sowie
mit deren Eltern durchgefiihrt haben. Diese Form qualitativer Interviews ist auf-
grund der Besonderheiten der alltagsweltlichen Darstellungsform Erzéhlen beson-
ders geeignet, die allmahliche Aufschichtung biografischer Erfahrungen auch jen-
seits expliziter Selbstdeutungen zu erschlieBen (vgl. dazu Kiisters 2009). Dabei
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wurde fiir den Nachfrageteil der Interviews ein Leitfaden entwickelt, der sicher-
stellen soll, dass eine Reihe relevanter Fragen auch dann angesprochen werden,
wenn die Befragten sie im Haupterzahlteil nicht ausdriicklich thematisieren. Da
sich in Einzelinterviews eine groBere Offenheit herstellen lasst, wurden Vater und
Miitter nach Méglichkeit getrennt interviewt.? Die Interviews wurden in der Regel
in deutscher Sprache gefiihrt; von dem Angebot, sie in tiirkischer Sprache durch-
zufiihren, haben nur einige wenige Eltern Gebrauch gemacht. Diese Interviews
wurden von einer tiirkischsprachigen studentischen Mitarbeiterin gefiihrt, transkri-
biert und anschlieBend ins Deutsche Ubersetzt. Gegenstand der Analyse und In-
terpretation waren dann die deutschen Ubersetzungen. Dabei erwies es sich als
vorteilhaft, dass die Ubersetzerin als studentische Hilfskraft in dem Projekt an allen
gemeinsamen Auswertungssitzungen beteiligt war. So konnten Bedeutungsnuan-
cen bzw. Unklarheiten der deutschsprachigen Version unter Riickgriff auf das Ori-
ginal gemeinsam mit ihr erdrtert werden.>

Im Interesse des angestrebten Vergleichs wurde bei den Interviews mit den S6h-
nen jeweils eine Halfte mit bildungserfolgreichen bzw. mit weniger bildungserfolg-
reichen jungen Mannern gefiihrt. Als bildungserfolgreich galten solche Personen,
die die Hochschulreife erworben bzw. vor kurzem ein Studium begonnen haben.
Als weniger bildungserfolgreich wurden in etwa Gleichaltrige angesehen, die ent-
weder zwar eine zum Abitur flihrende Schule besucht, diese Schulausbildung aber
vor dem Abitur abgebrochen oder aber von Anfang an kein Abitur angestrebt, son-
dern Schulen mit niedrigeren Bildungsabschliissen besucht haben. Dabei wurde
darauf geachtet, dass sich die untersuchten Familien hinsichtlich ihres sozialen
Status moglichst wenig unterscheiden. Die Auswahl der Interviewpartner erfolgte
Uber die genannten Kriterien hinaus nach dem Prinzip des theoretical sampling
bzw. der schrittweisen Fallauswahl, um weitere, sich erst im Laufe der Auseinan-
dersetzung mit dem Material ergebende Gesichtspunkte beriicksichtigen zu kén-
nen (vgl. Strauss & Corbin 1996, 148ff.).

2 In einigen Fallen war dies forschungspraktisch nicht realisierbar. Ein Teil der Interviews fand in Rau-
men statt, in denen sich auch andere Familienmitglieder aufhielten (z.B. in familieneigenen Laden
oder Restaurants, in denen Kunden bedient werden mussten). Solche Besonderheiten wurden in
der Transkription und/oder in ausfiihrlichen Feldprotokollen vermerkt und bei der Auswertung ent-
sprechend beriicksichtigt. Sie lieferten wichtige Hinweise auf Beziehungsstrukturen innerhalb der
Familie, wie etwa in einem Fall, wo — entgegen der zuvor getroffenen Vereinbarung — der Sohn in
Begleitung seiner Eltern zum verabredeten Interviewtermin erschien und der Vater nach Klarstel-
lung, dass die Interviews getrennt durchgefiihrt werden sollten, darauf beharrte, als Erster inter-
viewt zu werden.

3 Zur Frage der Ubersetzung von Interviewtranskripten in interkultureller Forschung vgl. auch King &
Subow (2013), wo Uber ein deutsch-franzdsisches Forschungsprojekt berichtet wird, in dem auf
Deutsch bzw. Franzésisch gefiihrte Interviews von verschiedenen Interpretengruppen im Original
bzw. in Ubersetzung ausgewertet wurden und die Unterschiede zwischen diesen Interpretationen
sehr viel kleiner ausfielen als erwartet. "So konvergierten die Interpretationsfiguren der mutter-
sprachlichen Interpretationsgruppen ... mit den fremdsprachlichen (z.B. Personen, fir die Franzo-
sisch Muttersprache ist, interpretieren das ins Franzosische (bersetzte, in Deutsch gefiihrte
Interview) in hohem MaBe. Ubergreifend zeigte sich, dass auf der einen Seite in der homogenen
Sprachgruppe manche sprachlichen Details besser verstanden werden konnten, wahrend die jeweils
‘fremdsprachigen' Interpreten den Vorteil einer gréBeren Distanz zu den verwendeten Sprachfiguren
hatten, was wiederum ... auf fiir die Deutung relevante Aspekte des Interviewtextes hinweisen
konnte. Auch auf dieser Ebene erganzten sich gleichsam sprachliche Nahe und Distanz zum empiri-
schen Material." (ebd.)
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Die Eingangsfrage der Interviews mit den jungen Mannern lautete folgenderma-
Ben: "Wir interessieren uns fiir den schulischen und beruflichen bzw. universitdren
Werdegang von jungen Mannern mit tirkischem Migrationshintergrund. Deshalb
mochten wir Sie bitten, uns Ihre Lebensgeschichte zu erzahlen, mit allem, was Ih-
rer Ansicht nach dabei wichtig war". Die Interviews mit den Eltern dagegen be-
gannen nach demselben ersten Satz mit der Bitte, "uns zu erzdhlen, wie Sie die
Entwicklung und den Werdegang Ihres Sohnes erlebt haben".

Die Auswertung der transkribierten Interviews erfolgte methodentriangulierend
unter Riickgriff auf die Verfahren der Sequenzanalyse in Anlehnung an die objek-
tive Hermeneutik (Oevermann et al. 1979, Wernet 2009) sowie der Narrations-
analyse im Anschluss an Fritz Schiitze (Schiitze 1983, Kiisters 2009). Dabei wurde
zundchst in der Projektgruppe jeweils eine objektiv-hermeneutische Analyse der
Anfangssequenz der Interviews vorgenommen, die dann um eine narrationsana-
lytische Auswertung der gesamten Interviewtexte erganzt wurde. Die Wahl dieser
beiden Auswertungsstrategien ist darin begriindet, dass mithilfe der objektiv-her-
meneutischen Sequenzanalyse ein praziser Zugriff auf die Differenz zwischen dem
subjektiv vermeinten Sinn und der latenten objektiven Sinnstruktur ausgewahlter
Textpassagen mdglich ist, wahrend das narrationsanalytische Verfahren als geeig-
net gelten kann, den Text als Ganzes in den Blick zu nehmen und (ibergreifende
Ereignisketten bzw. Erzéhlstrukturen herauszuarbeiten.*

In Bezug auf die besonderen Herausforderungen interkultureller Forschung wurde
auBerdem — im Sinne des wissenschaftstheoretischen Konzepts der Reflexivitdt
(vgl. Bourdieu & Wacquant 1996, King 2009) — die Frage nach der Rollenaufteilung
und 'Positionierung' der Familienmitglieder in der Interaktion mit den Forscher(in-
ne)n in die Auswertung einbezogen. Wir haben besonders darauf geachtet, wie
die Interviewsituation von den Beteiligten gestaltet wurde und welche Beziehun-
gen sich dabei zwischen Forscher(inne)n und Interviewten auf der einen sowie zwi-
schen den Familienmitgliedern auf der anderen Seite abzeichneten.

Die Analyse und Interpretation der Interviews mit den jungen Mannern erfolgte
auch mit Bezug auf die jeweiligen Elterninterviews. Um adoleszente Ablésungspro-
zesse zu erfassen, wurde bei der Auswertung der Interviews mit den S6hnen ins-
besondere die Art und Weise beachtet, wie die Differenzen (bzw. Gemeinsamkei-
ten) zwischen der Lebenswelt der Herkunftsfamilie sowie dem Bildungsbezug der
Eltern auf der einen und der mit der Teilnahme am Bildungssystem verbundenen
Lebenswelt auf der anderen Seite dargestellt werden. Daneben galt unsere Auf-
merksamkeit der Frage, wie die Vorstellungen und Entwiirfe der Eltern vom Lebens-
weg der Sohne in der Darstellung der jungen Manner in Erscheinung treten. Im Blick

4  Dem gelegentlich geduBerten Vorbehalt gegen den Einsatz der objektiven Hermeneutik in interkultu-
rellen Studien, wonach diese Methode mit einer problematischen Unterstellung gemeinsam geteilter
Interpretationshorizonte operiere, wurde in dem Forschungsprojekt auch durch die Berlicksichti-
gung unterschiedlicher Perspektiven bei der Zusammensetzung der Interpretationsgruppe entge-
genzuwirken versucht. Dabei hat es sich bewahrt, dass in den gemeinsamen Auswertungssitzungen
neben mehreren Mitgliedern ohne Migrationsgeschichte ein wissenschaftlicher Mitarbeiter mit spa-
nischem sowie eine studentische Hilfskraft mit tlrkischem Migrationshintergrund vertreten waren
(vgl. dazu ausfiihrlicher King & Subow 2013).
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auf die Verknlipfung formaler und semantischer Aspekte der InterviewdauBerungen
wurden die Erzahlweise und bestimmte Darstellungsmodi einerseits sowie die dar-
gestellten Inhalte andererseits zueinander in Beziehung gesetzt und als Ausdrucks-
formen fiir Gestaltungen des adoleszenten Abldsungsprozesses gedeutet.

Nach der griindlichen Auswertung aller Interviews wurden zundchst auf der Basis
von Vergleichen zwischen den Interviews mit einzelnen Jugendlichen und deren
Eltern Falldarstellungen als Portrats der untersuchten Familien angefertigt, um von
dort aus durch systematische Fallvergleiche zwischen unterschiedlichen Familien
nach dem Prinzip der maximalen Variation der Falle (Kelle & Kluge 2010) zu einer
Typologie intergenerationaler Transmissions- und Transformationsweisen unter
Berticksichtigung von adoleszenten Abldsungsprozessen und Bildungskarrieren zu
gelangen.

Dabei konnten sechs unterschiedliche Typen herausgearbeitet werden, von denen
jeweils drei als bildungserfolgreich bzw. weniger bildungserfolgreich gelten. Unter
den weniger bildungserfolgreichen jungen Mannern ist fiir Typus 1 (Scheitern am
Auftrag) charakteristisch, dass hohe Bildungsaspirationen der Eltern von den Soéh-
nen vor allem aufgrund einer bisher ausstehenden adoleszenten Auseinanderset-
zung nicht zur eigenen Sache gemacht werden kénnen; fiir Typus 2 (Orientierungs-
schwierigkeit), dass eine nur duBerliche Ablésung von den Eltern mit inkonsistenten
Lebens- und Bildungsentwiirfen einhergeht. Bei Typus 3 (Rebellion) werden Bil-
dungserfolge durch destruktive und entgrenzte Varianten von Rebellion nachhaltig
aufs Spiel gesetzt. Unter den bildungserfolgreichen jungen Mannern steht bei Ty-
pus 4 (Abhangigkeit) die Aufrechterhaltung von Abhangigkeit qua Bildungserfolg
im Zentrum (wie etwa beim Langzeitstudenten, der dadurch in der Familie verblei-
ben kann), wahrend Typus 5 (Anpassung an den Auftrag) durch eine Tendenz der
Séhne gepragt ist, sich an den mit hohen Bildungsaspirationen verbundenen Auf-
trag der Eltern anzupassen. Bei Typus 6 (Anverwandlung des Auftrags) schlieBlich
wird der Bildungsweg, auch ermdéglicht durch die Haltung der Eltern, starker zur
eigenen Sache gemacht.

3. Ein Beispiel: Familie Yildirnm

Zur genaueren Darstellung unseres methodischen Vorgehens bei der Auswertung
der Interviews beziehen wir uns auf die Interviews mit den Mitgliedern einer Fa-
milie, die wir Familie Yildinm?® genannt und dem gerade genannten Typus 3 zuge-
ordnet haben. Sevket, der Sohn, ist zur Zeit des Interviews 19 Jahre alt. Er wurde
in einer westdeutschen GroBstadt geboren und besuchte dort Kindergarten und
Grundschule. An deren Ende erhielt er eine Empfehlung fiir das Gymnasium, der
die Eltern auch folgten. Nach zweimaligem Sitzenbleiben verlie er das Gymnasium
jedoch schlieBlich ohne Abschluss in der zehnten Klasse. Zum Zeitpunkt des Inter-
views besucht er eine Handelsschule und strebt dort den Realschulabschluss an.

5 Bei diesem und allen weiteren Eigennamen handelt es sich selbstverstandlich um Pseudonyme.



Methodische Zugange zu Bildungsbiografien und Generationendynamik ... 151

Im Rahmen eines Betriebspraktikums wurde ihm fiir die Zeit danach ein kaufman-
nischer Ausbildungsplatz zugesagt. Sevket lebt noch in der elterlichen Wohnung,
zusammen mit seiner dreizehnjahrigen Schwester, die das Gymnasium besucht.

3.1 Sequenzanalytische Interpretation der Anfangspassage des
Interviews mit Sevket

Auf die Ubliche Eingangsfrage ("Ok, wie gesagt, wir interessieren uns fir die Le-
benswege und Bildungswege von jungen Mannern mit tiirkischem Migrationshin-
tergrund, und deswegen wiirde ich dich bitten, dass eh du mir so dein Leben, dei-
nen Bildungsweg erzahlst, mit alldem was du fiir wichtig findest") beginnt Sevket
seine Erzahlung folgendermaBen:®

"Also (.) ich bin in Deutschland geboren [Hm hm] und bin doppelsprachig, also
zweisprachig, [Hm hm] aufgewachsen, erzogen worden (.) und deswegen kann
ich beide Sprachen (.) also Deutsch [Hm hm] kann ich sogar etwas besser als [Hm
hm] tiirkisch, wenn ich ehrlich bin. Aber tiirkisch trotzdem flieBend. [Hm hm] Ehm
(.)jaund (..) ja, was soll ich dazu noch groB /schmunzelt/ [/schmunzelt/] Also mir
fallt gerade, ich kdnnte, dann bin ich halt zur Schule gekommen, [Hm hm] ganz
normal, hab auch gleich den deutschen Pass gehabt, also [Hm hm] da irgendwie
nie Einschrankung gehabt. [Hm hm] Und, weil ich auch hier geboren bin, und ja
(.) das verlief alles /in selbstverstandlichem Tonfall/ ganz normal, also ich bin
aufgewachsen wie ein deutscher Junge. [Hmm] Das war kein Unterschied. [Hmm]
Abgesehen von unseren Traditionen [Hmm] mit bayram und so 'ne Sachen, aber
(.) sonst (.) alles ganz normal. [Hm hm] Da hab ich Gliick gehabt. Deswegen, ich
konnte auch gleich von Anfang an hab ich die Sprache gut gelernt. [Hm hm] Weil
meine Eltern sie auch flieBend sprechen. [Hm hm] So, und dann war ich im Kin-
dergarten und hab da gleich [Hm hm] (‘ne/ ne?) Sozialverhalten und [Hmm] die
Sprache alles gleich mitbekommen. [Hmm] Und ja, das war auf jeden Fall auch
sehr hilfreich. (.) Und sozial intre- integriert waren wir eigentlich auch schon im-
mer. [Hmm] Meine Oma hat schon immer gearbeitet, vaterlicher [Hmm] und miit-
terlicherseits. Und meine Eltern auch und das war eigentlich auch immer wichtig,
dass man jetzt hier nicht einfach nichts macht. [Hm hm, ja] Das diirfte ich gar
nicht so. /schmunzelt/ [Hmm /schmunzelt/] Ja, und (..) eigentlich alles relativ nor-
mal."

Sevket erdffnet seine Erzahlung mit dem Hinweis, dass er in Deutschland geboren
sei.” Wahrend der Beginn einer Lebensgeschichte mit einer Information tiber die

6 Bei der Transkription wurden folgende Kennzeichnungen benutzt: Fettdruck bedeutet besondere
Betonung, kursiv gesetzte Worte wurden schneller, kleiner Gedrucktes leiser und Unterstrichenes
gedehnt gesprochen. Punkte in runden Klammern (.) stehen fiir Pausen, wobei ein Punkt jeweils
eine Pause von etwa einer Sekunde markiert. AuBerungen des Interviewers, die den Erzéhlfluss des
Befragten nicht unterbrechen, wurden in eckigen Klammern [Hm] eingefiigt, Bemerkungen zur
Sprechweise bzw. zu nonverbalen AuBerungen in Schrégstrichen wie z.B. /schmunzelt/.

7  Bei der folgenden Interpretation der Eingangspassage des Interviews handelt es sich um eine Ver-
dichtung des tatsachlichen Interpretationsprozesses, der — den Regeln der objektiv-hermeneuti-
schen Sequenzanalyse entsprechend — Satz fiir Satz erfolgte.
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eigene Geburt nicht ungewo6hnlich ist, fallt auf, dass weder das Datum noch der
Geburtsort, sondern nur das Geburts/andgenannt werden. Moglicherweise reagiert
der Erzahler damit auf das vom Interviewer bekundete Interesse an den Lebens-
und Bildungswegen von jungen Mannern mit Migrationshintergrundund macht gel-
tend, dass er gar nicht selbst migriert, sondern bereits in Deutschland geboren sei.
Im Folgenden fallt vor allem die durchgéangige Betonung der Normalitdt des eigenen
Aufwachsens auf, wobei als MaBstab dieser Normalitat die als deutsch geltenden
Konventionen dienen. Sevket hebt zunadchst sein "doppelsprachiges" Aufwachsen
hervor, was zwar als Hinweis auf einen Sonderstatus gegeniiber anderen, einspra-
chig aufgewachsenen Kindern gedeutet werden kdnnte, im Lichte des Folgenden
aber eher als Beleg fiir seine Normalitdt erscheint, die darin besteht, dass er von
Anfang an nicht nur Tirkisch, sondern auch Deutsch gelernt habe und letztlich so-
gar besser Deutsch als Turkisch spreche. Weitere Belege fiir die von Sevket bean-
spruchte Normalitdt sind die Aussagen, dass er "ganz normal" in die Schule gekom-
men sei, "gleich den deutschen Pass" erhalten und "irgendwie nie Einschrankung
gehabt" habe. Dass als MaBstab dieser Normalitdt das Deutsche fungiert, wird an
der Aussage deutlich, dass "alles ganz normal" verlaufen und er also "wie ein deut-
scher Junge" aufgewachsen sei — wenn man einmal von "unseren Traditionen mit
bayram’ (dem tiirkischen Wort fiir Fest) "und so 'ne Sachen" absehe.

Im zweiten Teil der zitierten Passage bewertet Sevket diese Normalitat als "Glick"
und flhrt dieses Gliick auf den Einfluss seiner Eltern und weiterer Familienmitglie-
der zurilick. Schon zu Beginn hatte er sein zweisprachiges Aufwachsen auch als
"Erzogenwerden" bezeichnet, und nun nennt er das Vorbild der Eltern explizit als
wichtigen Faktor fiir seinen Erwerb der deutschen Sprache. Als Ausweis seiner Nor-
malitat gilt ihm aber nicht nur die Sprache, sondern auch ein entsprechendes "So-
Zialverhalten", das er bereits im Kindergarten erlernt habe. Auch in dieser Hinsicht
hebt Sevket dartiber hinaus den Einfluss seiner Familie hervor, die "schon immer"
"sozial integriert" gewesen sei. Als Beleg dafiir fiihrt er die hohe Wertschatzung
der Arbeit in seiner Familie an. Wie schon seine GroBmuitter seien sowohl sein Vater
als auch seine Mutter berufstatig, und Nichtstun komme deshalb auch fiir ihn nicht
in Frage. Die Formulierung "das durfte ich gar nicht" bringt nicht nur zum Aus-
druck, dass Sevket diese Wertschatzung teilt, sondern auch, dass die Autoritat sei-
ner Eltern von ihm nicht in Frage gestellt wird.

Die (hier nur verkiirzt dargestellte) sequenzanalytische Interpretation dieser An-
fangspassage fiihrt zur Formulierung einer ersten vorlaufigen Fallstrukturhypothe-
se. Kennzeichnend fiir Sevkets Darstellung ist demnach die Betonung der eigenen
Normalitat und die Orientierung an "deutschen" Werten. Die Intensitat, mit der
diese Normalitat hervorgehoben wird (so kommt etwa das Wort normal in der An-
fangspassage gleich viermal vor), legt allerdings die Vermutung nahe, dass da-
durch etwas anderes verdeckt oder kompensiert werden soll. Was dieses 'Etwas'
ist, bleibt freilich bislang offen.
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3.2 Die narrationsanalytische Interpretation des gesamten Inter-
views mit Sevket

Die weitere Auswertungsarbeit wendet sich deshalb nun der inhaltlichen und for-
malen Struktur des gesamten Interviews mit Sevket zu, die mit den Mitteln der
Narrationsanalyse zu erschlieBen versucht wird. Das Interview folgt im Wesentli-
chen den Stationen seiner Schulkarriere. Diese begann nach dem Kindergarten mit
dem Besuch der Grundschule, die Sevket als "furchtbare Schule" bezeichnet. Da
85% der Schiiler "Auslander" und die Lehrer dadurch "véllig Gberfordert" gewesen
seien, habe man dort "nicht viel gelernt", sondern "nur Lieder gesungen" und ge-
spielt. Da er "alles schon ziemlich einfach fand", habe er stets "nur Einsen und
Zweien" gehabt. Das soziale Geschehen in der Schule stellt er jedoch als gewalt-
sam und teilweise anarchisch dar. So sei er einmal von einem Lehrer "genommen,
geschubst, durch die Wand geschmissen" worden, weil er auf einer Klassenreise
sein Zimmer nicht habe aufraumen wollen. In der Grundschule sei er "'n Chaot"
gewesen, und sein Sozialverhalten sei von den Lehrern als "unangemessen" an-
gesehen worden, "[w]egen halt immer nicht auf den Lehrer héren und so'ne Sa-
chen". Sevket selbst flihrt allerdings weder aus, worin genau "so'ne Sachen" be-
standen, noch was ihn zu diesem Verhalten veranlasst hat.

Die Zeit auf dem Gymnasium inszeniert Sevket im Gegensatz zur Grundschule mit
ihren chaotischen Strukturen als "gute Zeit". Aus seiner Beschreibung lasst sich
schlieBen, dass dort eine eher autoritére Struktur geherrscht haben muss. Durch
die Autoritat der Lehrer und ihre Férderung habe er stillsitzen gelernt, sei "ruhiger"
geworden und habe sich angepasst. Wahrend er das Gymnasium pauschal positiv
darstellt, schreibt er sein Scheitern allein sich selbst zu: "Aber, weil ich halt leider
(.) so 'n leicht fauler Mensch bin [Hm hm] und mich da nicht so richtig reingehdngt
hab, hab ich das nie (.) leider nicht hinbekommen".

Besonders ausfiihrlich geht Sevket auf die von ihm aktuell besuchte Handelsschule
ein, die er wie die Grundschule als "furchtbar" bezeichnet, was er erneut vor allem
an seiner Unterforderung festmacht. Die gesamten Inhalte habe er bereits in der
siebten, achten Klasse auf dem Gymnasium durchgenommen. Auch hier erzahlt
er jedoch von Konflikten mit Lehrkraften, die nicht ohne Folgen bleiben. So habe
er einmal die Klasse wechseln miissen, weil er eine Lehrerin gefragt habe, "was
das hier soll. [Hmm] Ich hab gefragt 'Ich will hier meine mittlere Reife. [Hmm]
Und das, was Sie mir hier beibringen, das lern ich nicht mal in der Hauptschule
so. [Hmm] Das mach ich in der Grundschule." Im Folgenden begriindet er dieses
Aufbegehren mit seiner Sorge, durch den Unterricht, der sich auf Rechtschreibung
beschrankt habe, nicht genug auf die kommenden Priifungen vorbereitet zu wer-
den. Die Ursache dafiir sieht er in seinen Mitschiilern: "Das sind einfach Leute, die
halt neu hier sind, kein Interesse zeigen, viele Unterschiede, unterschiedliche Falle.
Andere wollen es, sind halt grade neu in Deutschland. [Hmm] Die tun mir auch
leid." Das Problem scheint aus seiner Sicht zu sein, dass erneut viele Migranten in
der Klasse sind und der Unterricht sich deshalb nur mit sehr grundlegenden The-
men beschéftigen kann.
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Ein anderer Konflikt mit einer Lehrerin wird so geschildert: "zum Beispiel in Mathe
[Hmm)] hatte ich (.) 'ne gute Zensur. [Hmm] Ich war immer der, der anderen ge-
holfen hat. [Hmm] Wenn ich fertig bin, hat sie gesagt 'Helf den anderen'. ... Und
dann (.) hat sie mir gesagt, ich bekomm eine Zwei, danach ist das passiert, [Hmm]
dann bin ich zu ihr hingegangen, hab gesagt, 'In mein Zeugnis hab ich eine Vier',
sag ich, [Hmm] 'Da ist ein Fehler'. Dann sagt sie: ‘NG, das ist richtig so' und so,
mein ich 'Das geht nicht' und (.) 'ich werd mich beschweren' und dann hat sie
[Hmm] gesagt"Ja komm, geh und beschwer dich.' Da hat sie gelacht und ist weg-
gegangen. Sie hat mich ausgelacht. [Hmm] Bei- da bei so was kann ich ausrasten
ich bin ein sehr temperamentvoller [Hmm] Mensch."

Was Sevket in dieser Szene zu verletzen scheint, ist eine doppelte Nichtanerken-
nung. Zunachst fiihlt er sich in seiner Leistung nicht anerkannt, die ihn seiner
Wahrnehmung nach deutlich von den schlechteren Mitschiilern unterscheidet.
Zum "Ausrasten" bringt ihn dann aber erst die Reaktion der Lehrerin, die ihn ein-
fach auslacht. In beiden Fallen ldsst sich Sevkets Aufbegehren darauf zuriickfiih-
ren, dass er sich offenbar weder in seinem Wissen (seinen schulischen Leistungen)
noch in seinem Wollen (seiner Leistungsmotivation) anerkannt fihlt. Daraus kénn-
te man die Vermutung ableiten, dass er immer dann rebelliert, wenn er in seinem
Selbstverstandnis missachtet wird, ein "normaler deutscher Junge" zu sein, der et-
was erreichen will, aber in seiner Anpassungsbereitschaft nicht anerkannt wird.
Auffallig daran ist jedoch, dass Sevket — in deutlichem Gegensatz zu den meisten
von uns befragten jungen Mannern — die aus seiner Sicht ungerechte Behandlung
durch Lehrer an keiner Stelle mit seinem eigenen Status als Migrant bzw. Sohn
einer Migrantenfamilie in Zusammenhang bringt.® "Ausldnder" bzw. Migranten
sind fiir ihn, so scheint es, nur die anderen, seine Mitschiiler, deren hoher Anteil
fiir das schlechte Niveau der Grund- bzw. der Handelsschule verantwortlich ist, die
er besucht (hat).

Zwischen der in der Eingangssequenz hervorstechenden (Uber)Betonung der ei-
genen Normalitdat und Sevkets rebellischem Verhalten in der Schule scheint also
ein Zusammenhang zu bestehen. Worin dieser aber genau besteht, wird aus dem
Interview mit dem Sohn allein nicht deutlich. Unklar bleibt vor allem, woraus sich
diese rebellische Energie speist, die so weit geht, dass sie sogar Sevkets schuli-
schen Erfolg gefahrdet. Zu fragen ist aber auch, warum er aus seiner Sicht unge-
rechte Behandlungen zwar offen thematisiert, sie jedoch nicht in Zusammenhang
mit seinem Migrantenstatus bringt. Aufschluss dartiber verspricht vor dem Hinter-
grund der intergenerationalen Perspektive des Forschungsprojekts die Auswer-
tung der Interviews mit den Eltern.

8  Dem Interview mit Sevket sind keine direkten Hinweise zu entnehmen, dass das von ihm problemati-
sierte Verhalten der Lehrer tatsdchlich etwas mit seinem Migrationshintergrund zu tun haben kénnte.
Es erscheint aber fragwiirdig, warum ausgerechnet er im Unterschied zu der groBen Mehrheit unse-
rer Interviewpartner keine dementsprechenden Diskriminierungserfahrungen gemacht haben sollte.
Zum andern fallt auf, dass Sevket selbst groBen Wert darauf legt, kein "Migrant" zu sein. Von einem
Lehrer berichtet er, diesem sei "sehr wichtig, dass er 'n paar tiirkische Migranten findet, der (.) die da
mitmachen. Oder mit Migrantenabstammung. Ich bin ja- ich seh mich selber als keinen".
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3.3 Die Einbeziehung der Elternperspektive

Sevkets Vater, Herr Yildinm, kam als Sohn von Gastarbeitern in einer deutschen
GroBstadt zur Welt. Die ersten sechs Jahre lebte er jedoch bei den GroBeltern in
der Tirkei. Zuriick in Deutschland verlieB er die Realschule nach zwei Wiederho-
lungen ohne Abschluss und arbeitete im Laden seines Vaters. Im Zuge seiner Hei-
ratspléne holte er mit siebzehn auf einer Abendschule zundchst den Hauptschul-
abschluss nach, besuchte dann die Handelsschule und absolvierte schlieBlich eine
technische Ausbildung, die ihm ein berufliches Auskommen auf einer unteren Fiih-
rungsebene ermdglicht. Frau Yildinm ist in einer tirkischen GroBstadt geboren,
lebte ebenfalls zunachst bei den GroBeltern und wurde mit Eintritt des Schulalters
von ihren Eltern nach Deutschland geholt. Sie hat den Realschulabschluss und eine
Ausbildung zur Arzthelferin absolviert. In diesem Beruf arbeitet sie zum Zeitpunkt
des Interviews.

Im Blick auf den im Interview mit Sevket herausgearbeiteten Zusammenhang zwi-
schen Normalitdtsbehauptung und Rebellion besonders interessant ist die Frage,
wie die Eltern in ihren Narrationen ihre eigene Migrationsgeschichte beschreiben.
Dabei fallt auf, dass darin Diskriminierung oder Ausgrenzung keinerlei Rolle zu
spielen scheinen. Beide Eltern waren, so ihre Darstellung, gleichsam immer schon
integriert, sodass es keinen Grund gab, sie als "Andere" auszugrenzen. Zweifel,
die in ihrer riickblickenden Rede gelegentlich aufscheinen, werden rasch wieder
beiseite geschoben.® Beispielhaft dafiir ist folgende Passage, in der Frau Yildirnm
auf die direkte Nachfrage antwortet, ob sie Diskriminierungserfahrungen gemacht
habe: "Nein. Definitiv nicht. Definitiv nicht. Kein Sttick. (.) In keinster Weise. Ich
arbeite, wie gesagt, in der Arztpraxis /atmet ein/. Ganz im Gegenteil, da bin ich
(.) vielleicht auch durch die Sprache. Vielleicht ist es auch das Alter jetzt mittler-
weile, denn am Anfang /z6gernd, in besanftigendem Tonfall/ nein, war auch
nichts, nein Uberhaupt nicht. Nein, auf keinen Fall. Wenn man 'ne (.) feste Aus-
sprache hat und sich gut /z6gernd/ argumentieren kann und reden kann mit den
Leuten, nein. (.) Nee, das kann ich nicht sagen." Beide Eltern grenzen sich jedoch
ihrerseits sehr stark von anderen Migranten ab: Herr Yildirm: "Wenn ich n- ne?
eh weiB ich nicht jetzt rumlaufen wiirde mit so'm Bart und Turban und so wenn
alle mich angucken, dann muss ich mich nicht wundern, sag ich mal eh als wenn
ich jetzt eh westlich rumlaufe. Oder mich westlich gebe oder so ne?"

Ihr Erfolg, so ihre Erzahlung, beruhe auf ihren Fahigkeiten, in denen sie besser
sind als die Einheimischen — eine verborgene Thematisierung von Diskriminierung,
die ihnen selbst aber als solche nicht auffallt. Herr Yildinm: "Weil fiir mich war klar,
du bist 'n Auslénder? (...) Eh so. Wenn du dich (.) bei einem Betrieb bewirbst, eh
du bist Auslander, aber ich muss mit meinem Zeugnis glanzen, dass sie sagen
'Mensch, so ein(en) Ausléander muss ich den unbedingt mal kennen lernen.' Das

9 Die Interviews mit den Mitgliedern der Familie Yildirnm wurden von einem Mitarbeiter gefiihrt, der
selber erkennbar einen Migrationshintergrund hat. Von daher ist der Umstand, dass beide Eltern
keine eigenen Diskriminierungserfahrungen berichten, nicht etwa auf ein adressatenspezifisches
Redeverhalten zuriickzufiihren, wonach sie dieses Thema einem deutschen Interviewer gegeniber
nicht hatten ansprechen wollen.
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war so meine Ansicht, mein Denken. Ich sag, du musst aus der Masse herausste-
chen, indem du eben mit'm guten Zeugnis ne? Ich heiB' nun mal nicht Hans Meier.
So eh, das war fiir mich ausschlaggebend und das hab ich durchgezogen."

Diese Haltung der Eltern kann als Uberanpassung und fast bis zur kompletten
Selbstverleugnung reichende umfassende Identifikation mit der Mehrheitsgesell-
schaft charakterisiert werden, was damit einhergeht, dass jegliche Diskriminie-
rung, aber auch die mit extremer Anpassung zwangslaufig verbundene Aggression
von ihnen ausgeblendet oder verleugnet wird. Fiir den Sohn hat das zur Folge,
dass er selbst etwaige Diskriminierungserfahrungen kaum angemessen bewalti-
gen kann. In der Analyse des Interviews mit Sevket ist deutlich geworden, dass
sich seine Rebellion nicht explizit gegen migrationsspezifische Diskriminierung
richtet, sondern eher diffus gegen alles, was er in der Schule als Ungerechtigkeit,
Benachteiligung oder Willkiir erlebt. Wie sehr die Eltern sich dabei mit der Wut des
Sohnes identifizieren, kommt etwa darin zum Ausdruck, dass Herr Yildirm es be-
schonigend als "Sevkets Manko" bezeichnet, "dass er kein Mensch ist, der schluckt
und sagt, ja, ist ok und so weiter" und den Bildungsweg seines Sohnes in einer
Weise skizziert, als seien dessen Erfolge und Misserfolge allein vom Wohlwollen
der Lehrer abhangig.

Die Folge dieser elterlichen Haltung fiir den Sohn besteht darin, dass dieser sich
Uiberwiegend als ohnmachtig erlebt — und das heiBt als nicht nur der Willkiir von
Lehrern, sondern auch seinen eigenen Emotionen hilflos ausgeliefert. Aus der fa-
milialen Fallrekonstruktion ergibt sich, dass Sevket von seinen Eltern — die die Kos-
ten ihrer Anpassung ebenso ausblenden wie jede Diskriminierung — keinen Anhalt
dafiir bekommen hat, Schwierigkeiten, mit denen er als junger Mann mit tiirkischem
Migrationshintergrund zu kdmpfen hat, angemessen einordnen und verarbeiten zu
kénnen. Er sieht sich als "Gleicher" unter Deutschen, der zugleich — insbesondere
in der Schule — einer ihn stéandig qualenden Willkiirherrschaft ausgesetzt ist, gegen
die er sich immer wieder mit groBer Wut auflehnen muss.

Im Zuge systematischer Fallvergleiche haben wir die Familie Yildirim dem oben ge-
nannten Typus 3 zugeordnet, der sich im Kern durch forcierte Anpassung und Aus-
blendung von Diskriminierung auf Seiten der Eltern auszeichnet, wahrend bei den
Séhnen umgekehrt Bildungserfolge durch destruktive und entgrenzte Varianten
von ungerichteter Rebellion nachhaltig aufs Spiel gesetzt werden. Die Konstruktion
solcher Typen, die auf der sorgféltigen Analyse von Einzelfallen und systemati-
schen Fallvergleichen beruht, kann hier aus Platzgriinden nicht ausfiihrlich darge-
stellt werden (vgl. dazu King et al. 2011). Worauf es uns an dieser Stelle ankam,
war zu zeigen, dass bzw. auf welche Weise der uns interessierende Zusammen-
hang zwischen Bildungskarriere und Adoleszenzverlauf junger Manner aus tirki-
schen Migrantenfamilien nur im Rahmen eines qualitativen Forschungsdesigns und
mithilfe einer strikt intergenerationalen Perspektive angemessen herausgearbeitet
werden kann.
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Ziel dieses Beitrags ist es, anhand eines forschungspraktischen Beispiels Stellen-
wert und Perspektiven qualitativer Forschung im Migrationskontext zu konkretisie-
ren. Die vorgestellte Studie behandelt das Thema der Geschlechterarrangements
im interkulturellen und intergenerativen Vergleich.

Zahlreiche wissenschaftliche Studien haben dazu beigetragen, dass das Thema der
Migration inzwischen starker in den Fokus der Offentlichkeit geraten ist. Vergleich-
bar mit anderen sozialwissenschaftlichen Themen ist das in der Migrationsfor-
schung generierte Wissen zu einem groBen Teil durch Methoden der qualitativen
Sozialforschung ermittelt worden. Mittels ihres Methodenrepertoires sind wichtige
Erkenntnisse geliefert worden, um die soziale Lage bzw. Situation von Menschen
mit (und auch ohne) Migrationshintergrund und deren subjektive Bewaltigungs-
formen besser erkennen und einschatzen zu kdnnen. Diese Daten haben nicht nur
die Migrationsforschung, sondern auch die Politik und die anwendungsbezogenen
Wissenschaften und Praktiken der Interkulturellen Pédagogik bzw. der Interkultu-
rellen Sozialen Arbeit bereichert.

Qualitative Forschung tragt dazu bei, soziale Wirklichkeit durch intersubjektiv deu-
tenden und sinnverstehenden Zugang zu erkunden. Soziale Wirklichkeit bzw. so-
zZiales Handeln entsteht nach Weber (1980, 1ff.) erst durch einen ihr bzw. ihm sub-
jektiv verliehenen Sinn, der vom Gegenliber wiederum subjektiv gedeutet werden
muss. Verstehen bedeutet somit stets Deutung des Sinns einer Handlung einer an-
deren Person aus eigener subjektiver Sicht. Nicht nur im Alltagsleben, sondern
auch in der Wissenschaft spiegelt sich die Bedeutung der subjektiven Sichtweise
wider. Wahrend mit quantitativen Methoden eher die sog. "harten" Daten der 6ko-
nomischen, rechtlichen und sozialen Lebenssituation und manchmal auch die Le-
benszufriedenheit der Menschen erkundet werden, geht es in qualitativen Studien
um die Erfassung der subjektiven Sichtweise sozialer Handlungen.

Eine kritische Betrachtung der qualitativen Forschung berticksichtigt jedoch auch
die problematischen Seiten ihrer Methoden. So kdnnen insbesondere die rein psy-
chologisch orientierten Tiefeninterviews eine individualistische bzw. individualisie-
rende Perspektive der Betrachtung sozialer Probleme bewirken oder verstarken,
insbesondere dann, wenn die Lebensgeschichte oder die soziale Situation der Er-
fassung dieser Lebensgeschichte nicht entsprechend beriicksichtigt bzw. reflektiert
werden. Qualitative Sozialforschung orientiert sich zunachst am Einzelfall und be-
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ansprucht keine Reprasentativitat. Verallgemeinerungen, die bereits in Typisierun-
gen notgedrungen auftauchen, kénnen zudem die Realitdt idealisieren und somit
die Authentizitat der Ergebnisse einschrénken. Und spatestens bei den kulturelle
Differenz essentialisierenden padagogischen oder sozialarbeiterischen Handlungs-
konzepten offenbart sich die Gefahr einer Struktur negierenden und allzu psycho-
logisierenden und individualisierenden, qualitativen Forschung.

1. Fragestellungen, Rahmenbedingungen und Methoden der Studie

Wenn man die Alltagsdiskurse zu Geschlechterarrangements von Menschen mit
Migrationshintergrund verfolgt, begegnet man immer wieder (und immer noch)
stereotypen Bildern (ber deren Geschlechterrollenverstandnisse. Dies gilt sowohl
flr Kinder und Jugendliche als auch fiir Erwachsene. Besonders im Fokus stehen
hierbei Migrationsfamilien aus muslimisch geprégten Herkunftsgesellschaften. Vor
allem diejenigen, die "auffallen" (z.B. durch ein Kopftuch), sind Ziel von einseitig
und pauschal stereotypisierenden Zuschreibungen wie Unterdriickt-Sein und
Riickstandigkeit. Geschlecht stellt dabei eine "basale Kategorie zur Beschreibung
von ethnischer Differenz" (Huth-Hildebrandt 1999, 186) dar. Aber: Was sind Zu-
schreibungen und wie sieht die Realitdt aus?

Mit der qualitativen Studie zum Thema Geschlechterarrangements® im intergene-
rativen und interkulturellen Vergleic? (Farrokhzad/Ottersbach et al. 2010) wird
die Realitat von Geschlechterleitbildern und -praxen genauer betrachtet.

Zu den grundlegenden Fragestellungen der Studie gehorten u.a.:

¢ Welche Geschlechterrollenverstandnisse haben Frauen und Manner mit und
ohne Migrationshintergrund und wie regeln sie in Beziehungen und Familien
Aufgaben- und Arbeitsteilungen im gelebten Alltag?

¢ Inwieweit und wodurch werden Geschlechterrollenverstandnisse beeinflusst
(z.B. durch die Eltern, die Schule etc.) und welche Rolle spielen dabei Werte und
Normen sowohl der Herkunftslander als auch der Bundesrepublik Deutschland?

1 In Anlehnung an Pfau-Effinger (1996, 2000, 2001) umfassen Geschlechterarrangements nach unse-
rem Versténdnis:

— individuelle Geschlechterleitbilder: subjektive Geschlechterrollenorientierungen (z. B. individuelle
Vorstellungen von Arbeits- und Aufgabenteilungen zwischen den Geschlechtern, Bildungs- und
Berufsorientierungen)

— kollektive/gesellschaftliche Geschlechterleitbilder: gesellschaftlich diskursiv hergestellte Leitbilder
zu Geschlechterrollenorientierungen (z. B. Hauptverantwortung der Kleinkinderziehung bei den
Miittern, Normativitat der biirgerlichen Kleinfamilie)

— Geschlechterkulturen und Geschlechterverhdltnisse: Geschlechterkulturen als Ergebnis der Ausein-
andersetzung der Individuen und ihrer individuellen Geschlechterleitbilder mit den diskursiv herge-
stellten und institutionalisierten Geschlechterleitbildern; Geschlechterverhaltnisse als (institutiona-
lisierte) Geschlechterordnungen, die durch Geschlechterkulturen geformt werden

— Geschlechterpraxen: alltdgliches Handeln von Ma@nnern und Frauen in Geschlechterarrangements.

2 Die Buchverdffentlichung basiert auf einem Forschungsprojekt mit dem Titel Rollenverstdndnisse
von Frauen und Méannern mit Zuwanderungsgeschichte unter Berdlicksichtigung intergenerativer und
interkultureller Einfliisse. Dieses wurde von zwei Ministerien, dem BMBFSJ und dem damaligen

MGFFI NRW in Auftrag gegeben. Es wurde von einem Bieterkonsortium, bestehend aus Univation

GmbH KdlIn, der Fachhochschule KéIn und dem Verein women on top e.V. umgesetzt.
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Die Studie wurde von Herbst 2008 bis Sommer 2009 durchgefiihrt. Um zwei ver-
schiedene und zahlenmaBig groBe Herkunftsgruppen vergleichen und zudem "Her-
kunftsdeutsche" einbeziehen zu kénnen, wurden insgesamt 70 Frauen und Manner
als Eltern-Kind-Tandems mittels qualitativer Interviews befragt. Diese Stichprobe
setzte sich zusammen aus Personen ohne Migrationshintergrund, mit tirkischem
Migrationshintergrund und mit Migrationshintergrund ehemalige Sowjetunion. Die
Jiingeren waren zwischen 18 und 28, die Alteren zwischen 40 und 61 Jahre alt.
Von den Jiingeren lebten einige noch zu Hause, andere im eigenen Haushalt, man-
che mit, manche ohne Partnerin bzw. Partner. Die Jiingeren hatten alle noch keine
Kinder. Somit berichten einige von ihnen beziiglich Geschlechterarrangements
mangels Praxiserfahrung nur von Geschlechterleitbildern, andere bereits von Ge-
schlechterpraxen (z.B. Arbeitsteilung im Haushalt).

In diesen Rahmenbedingungen liegen bereits mehrere Herausforderungen. Einer-
seits sollten innerhalb von rund 9 Monaten ausfihrliche qualitative Interviews mit
rund 70 Personen gefiihrt und ausgewertet werden, andererseits mussten in die-
sem Zeitraum auch geniigend Interviewpartner(innen) gefunden werden, die be-
reit waren, an der Studie mitzuwirken. Darliber hinaus war festgelegt, dass es im-
mer gleichgeschlechtliche Eltern-Kind-Tandems sein mussten, also ein Vater und
sein Sohn oder eine Mutter und ihre Tochter.3 Aufgrund des intergenerativen Zu-
gangs wurden fir die "jlingere" Generation relativ willkiirlich Altersgrenzen fiir die
zu Befragenden festgelegt, deren Spielraum konnte mit den Argumenten der Re-
alisierbarkeit und dem Hinterfragen des Sinns der Begrenzung von 18-25 auf 18-
28 Jahre etwas erweitert werden. Hinzu kam, dass die zur jlingeren Generation
Gehoérenden mindestens 5 Jahre in Deutschland eine Schule besucht haben soll-
ten.* Urspriinglich sollten lediglich Menschen mit Migrationshintergrund (Her-
kunftslander Tirkei und ehemalige SU) befragt werden. Da das Forscherteam von
vornherein gerade mit Blick auf das daftr im Diskurs sehr "anfallige" Thema Ge-
schlechterrollen moglicher Stereotypenbildung vorbeugen wollte, wurde eine Kon-
trollgruppe ohne Migrationshintergrund hinzugezogen. Dieses Vorgehen hat sich,
wie sich noch herausstellen wird, sehr bewahrt, um eine einseitige "Besonderung"
derjenigen mit Migrationshintergrund zu vermeiden. Die Rahmenbedingungen die-
ser Auftragsforschung, zu denen auch zeitintensive Verhandlungen der Erhe-
bungsinstrumente und Auswertungsstrategien gehérten, sorgten dafiir, dass bei
gleichzeitig fiir eine qualitative Studie geringem Zeitbudget der Akquise- und For-
schungsprozess sehr aufwandig war.

Die Erhebungsinstrumente bestanden aus einem Kurzfragebogen und einem In-
terviewleitfaden. Alles stand mehrsprachig zur Verfligung, ebenso wie mehrspra-
chige Interviewer(innen), zum Teil selbst mit Migrationshintergrund, die alle eine
Interviewerschulung durchlaufen haben, die auf diese Studie zugeschnitten war.

3 Die Auftraggebenden versprachen sich davon einen mdéglichst unmittelbaren Zugang zu intergene-
rativen und gleichzeitig geschlechtsspezifischen Einfliissen der Eltern auf die Kindergeneration bzgl.
deren Geschlechterrollenversténdnisse.

4 Die Auftraggebenden erhofften sich so ein MindestmaB an Erkenntnissen Uber die Sozialisationsins-
tanz Schule mit Blick auf Geschlechterarrangements.
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Mit dem Kurzfragebogen wurden relevante Grunddaten von (potenziellen) Inter-
viewpartner(inne)n wie Alter, Familienstand, Ausbildung, Einwanderungszeitpunkt
etc. erhoben. Basierend auf diesen Grunddaten, die tiber das Gesamtsample Aus-
kunft geben, wurden Interviewpartner(innen) fiir qualitative Leitfadeninterviews
ausgewahlt. Es gibt hierbei eine Version fiir Personen mit und eine fiir Personen
ohne Zuwanderungsgeschichte, da fiir diese einige zusatzliche Fragen relevant
waren (z.B. Aufenthaltsstatus).

Die qualitativen Interviews beinhalteten offene Fragen, welche die zu Befragenden
zum Erzahlen anregen sollten und viel Spielraum fiir die Interpretationen ihrer Ant-
worten lieBen. Der konkrete Typ der in dieser Forschungsarbeit angewendeten
Leitfadeninterviews ist das problemzentrierte Interview. Das problemzentrierte In-
terview ist "eine Interviewvariante, die eine sehr lockere Bindung an einen knap-
pen, der thematischen Einordnung dienenden Leitfaden mit dem Versuch verbin-
det, den Befragten sehr weitgehende Artikulationschancen einzurdumen und zu
freien Erzahlungen anzuregen" (Friebertshduser & Prengel 1996, 78). In einem
sehr knappen Zeitraum zwischen Dezember 2008 und Mai 2009 wurden 34 inter-
generative Interviews mit 70 Personen gefiihrt und ausgewertet. Mit den Tandems
wurde ein Teil des Interviews gemeinsam und ein Teil getrennt gefiihrt, um zu
ermdglichen, dass die Beteiligten auch iber Themen sprechen konnten, die sie bei
Anwesenheit des Elternteils bzw. Kindes eventuell nicht angesprochen hétten. Bei-
de Generationen wurden zundchst in einer gemeinsamen Interviewphase zu fol-
genden Themen befragt: Alltag des Lebens als Frau oder als Mann im Tagesablauf
und in der Arbeitsteilung; Erziehungsvorstellungen; Bildung, Beruf und Arbeit. An-
schlieBend wurden der zweiten Generation in Abwesenheit der ersten Fragen zu
folgenden Themen gestellt: Einfliisse der Eltern auf die jiingere Generation hin-
sichtlich der Aufgabenteilung und der Anforderungen im Beruf und in der Familie;
Einflisse auf das Rollenverstandnis sowie positive und negative Vorbilder; Ideal-
typen von Mann und Frau; Partnerwahl; Modell geschlechtlicher Arbeitsteilung; el-
terliche Erwartungen; das Rollenverstandnis der Eltern. Danach wurden der dlteren
Generation allein Fragen aus den folgenden Themenbereichen gestellt: positive
und negative Vorbilder; Rollenverstandnis der Eltern; Erziehung, Werte und Nor-
men; Arbeitsteilung; intergenerativer Vergleich.

Der liberwiegende Teil der Interviews wurde auf Wunsch der Interviewpartner(in-
nen) auf Deutsch gefiihrt. In einigen Fallen wurde von der ersten Generation der
Wunsch geduBert bzw. ergab es sich wahrend des Interviews, einen Teil des In-
terviews in der jeweiligen Herkunftssprache zu fiihren. Auch der Ort des Interviews
konnte gewahlt werden (z.B. bei den zu Befragenden zu Hause oder im Biiro einer
der an der Studie beteiligten Organisationen). Die Interviews wurden schlieBlich
teils bei den Befragten zu Hause und teils in den Biiroraumen der beteiligten Ein-
richtungen geflihrt.

Das Forschungsdesign orientierte sich zum einen an der Grounded Theory (Glaser
& Strauss 1967, Strauss & Corbin 1996) bzw. an ihrer etwas abgewandelten Va-
riante (Flick 1998, 26ff.). Neben dem dadurch gewahrleisteten offenen, entde-
ckenden Blick auf das Datenmaterial war die geforderte theoretische Sensibilitdt
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des Forscherteams sehr erkenntnisbringend. Vor allem migrationsspezifische
Sachkompetenz und die vorhandene Expertise in der Migrations-, Gender- und Fa-
milienforschung waren hilfreich. Zudem bewiesen alle ein hohes MaB an kommu-
nikativer Kompetenz und notwendiger Sensibilitat (gerade auch mit Blick auf das
herausfordernde und stark in den privaten Bereich der zu Befragenden hineinrei-
chende Thema Geschlechterarrangements) in der Gewinnung und Befragung von
Interviewpartner(inne)n und eine notwendige kritische Reflexionsfahigkeit bei der
Auswertung der qualitativen Daten.

Ein weiterer zentraler Bezugspunkt der Studie war zum anderen die Intersektio-
nalitatsanalyse (vgl. hierzu z.B. Leiprecht & Lutz 2009, Riegel 2009). Dieser Ansatz
analysiert, grob skizziert, soziale Phdnomene an Schnittpunkten (intersections)
von Differenzlinien wie Geschlecht, Alter etc. und geht davon aus, dass insbeson-
dere die Gleichzeitigkeitund die Uberkreuzung von Differenzlinien Ausgangspunkt
der Analyse von Lebenslagen, subjektiven Orientierungs- und Handlungsmustern
sein sollte. Dabei ist besonders bedeutsam herauszuarbeiten, welche Machtver-
héltnisse und strukturellen Benachteiligungen aufgrund von Zugehdrigkeiten (z.B.
zu einem bestimmten Geschlecht) wirksam werden kdénnen, aber auch, welche in-
dividuellen Ressourcen, Spielrdume und Gelegenheitsstrukturen die Subjekte in
Auseinandersetzung damit generieren. Weil die Zeit knapp war, konnte sie nur zum
Teil systematisch eingesetzt werden. So wurde z.B. neben der Bedeutung des Ge-
schlechts, der Herkunft und der Generationenzugehdérigkeit auch die Rolle des Bil-
dungshintergrundes systematisch reflektiert und bereits bei der Entwicklung der
Erhebungsinstrumente beriicksichtigt. Dariiber hinaus wurden aus dem Datenma-
terial nach den Interviews weitere bedeutsame Differenzlinien generiert (z.B. El-
ternschaft), die exemplarisch ausgewertet wurden.

2. Geschlechterarrangements im Vergleich — ausgewahlte Ergeb-
nisse

2.1 Typen von Geschlechterarrangements und ihre Kennzeichen

Diese Forschungsarbeit knlipft an die mittlerweile recht bekannt gewordenen Si-
nus-Studien zu Migrantenmilieus (Sinus Sociovision 20073, b; 2008) und andere
Forschungsergebnisse zu Migration und Geschlechterarrangements an.> Im For-
schungsprojekt wurde deutlich, dass die Varianten von Geschlechterarrange-
ments, also Aufgaben- und Arbeitsteilung im Haushalt (oder Idealvorstellungen
davon), etwa Vorstellungen zu Kindererziehung, zur Erwerbstatigkeit von Mann
und Frau vielfaltig waren. Gleichzeitig lieBen sich dennoch tendenziell drei Typen
von Geschlechterarrangements identifizieren: konservative, bedingt egalitdare und
egalitare.

5 Vgl. dazu exemplarisch Westphal (2004), Herwartz-Emden (2000), Boos-Niinning & Karakasoglu
(2004), Farrokhzad (2007), Munsch et al. (2007), Spindler (2006), Spohn (2002), Gestring et al.
(2006), Tunc (2008).
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Als konservatives Geschlechterarrangementwurde das in der Tendenz traditionelle
Arbeitsteilungsmodell (mannlicher Alleinverdiener plus Hausfrau oder geringfiigig
erwerbstatige Frau) bezeichnet. Die Frau ist (fast) allein fiir die klassischen Haus-
haltsbereiche (Putzen, Kochen etc.) und die Kinderbetreuung zustandig. Diese fiir
das traditionelle Erndhrermodell geschlechtstypische Verteilung, bei der fiir den
Innenbereich hauptsachlich die Mutter und fir den AuBenbereich ganz Uberwie-
gend der Vater verantwortlich ist, bildet das Grundmuster auch dann, wenn es
nicht fiir alle Arbeitsbereiche gilt und nie véllig strikt getrennt praktiziert wird. Als
bedingt egalitére Geschlechterarrangements gelten solche, in denen der Mann um-
fangreicher bei der Haus- und Familienarbeit mithilft und die Frau in der Regel (zu-
mindest in Teilzeit, halbtags oder mehr) auch erwerbstatig ist. Diese Gruppe ist
besonders heterogen: Bei der Erwerbsarbeit reicht es vom Modell mannlicher
Haupternahrer plus Zuverdienst der Frau bis dahin, dass die Erwerbsarbeit mit (an-
ndhernd) gleichen Zeitbudgets auf die Elternteile verteilt ist. In diesem Modell ge-
staltet sich die Verteilung zwar schon weniger stark geschlechtstypisch, sie ist aber
hier und da noch vorhanden. Das heiBt, manche Aufgaben im inneren Bereich der
Familie erledigen regelmdBig und umfangreich Frau und Mann, andere werden
auch flexibler mal von ihm und mal von ihr erledigt oder die eingebrachten Zeit-
budgets nahern sich an. In der Gruppe der egalitdren Geschlechterarrangements
leisten Frauen und Manner gleichermaBen Erwerbs- wie Haus-/Familienarbeit, bei-
de Elternteile sind durchgangig berufstdtig und die Haus- und Familienarbeit wird,
zum Teil abhdngig vom Umfang der Erwerbstatigkeit, gleichmaBig auf beide ver-
teilt. Hier wird die geschlechtstypische Festlegung von Arbeitsbereichen/Arbeits-
teilung durchbrochen und seltener sind Mann oder Frau fiir einen bestimmten Be-
reich allein verantwortlich — auch wenn beide Elternteile bevorzugte Tatigkeiten
verantworten, in die sie mehr Zeit investieren. In diesem Sinne weisen egalitare
Arbeitsteilungsmodelle die groBte Flexibilitat und Durchlassigkeit auf.®

2.2 Geschlechterarrangements bei der dlteren Generation

Bei den befragten Miittern und Vatern sind die konservativen Geschlechterarran-
gements (in verschiedenen Varianten) am haufigsten vertreten, gefolgt von einer
ebenfalls recht groBen Gruppe mit bedingt egalitaren Geschlechterarrangements,
in der die Frauen in der Regel eine umfangreichere Erwerbstatigkeit austiben und
der Mann mehr im Haushalt hilft, oft die Frau aber — zum Teil trotz Vollzeiterwerbs-
tatigkeit — die Hauptverantwortung fiir Haushalt und Kinder trégt. Egalitére Ge-
schlechterarrangements hingegen sind eher die Ausnahme. In der Gruppe der Al-
teren mit konservativem Geschlechterarrangement befinden sich etwas mehr
Manner als Frauen, die Zusammensetzung nach Geschlecht in den anderen Grup-
pen ist ausgewogen. Der Migrationshintergrund spielt bei der Zuordnung zu den

6 Aufgaben- und Arbeitsbereiche jenseits der traditionell als weiblich konnotierten Bereiche Putzen,
Kochen, Waschen und Kinderbetreuung werden im Ubrigen von den befragten Frauen und Mannern
tendenziell haufiger gemeinsam erledigt. Dies gilt z.B. fiir Entscheidungen Uber gréBere Anschaf-
fungen und Einkdufe. Soziale Bereiche, wie die Kontaktpflege und Streit schlichten, werden teils
eher der Frau zugeschrieben. Die Zustandigkeit fiir Reparaturen wird weiterhin nahezu ausschlie3-
lich dem Mann zugesprochen.
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Typen keine Rolle, die Befragten mit Migrationshintergrund sind (iberall gleicher-
maBen vertreten. Erwdahnenswert ist zudem, dass einige wenige Befragte keinem
der Typen zuzuordnen waren, da sie alleinerziehend waren bzw. sind.

Ein Beispiel fiir ein bedingt egalitédres Geschlechterarrangement in der alteren Ge-
neration: Gabriele Neumann ist trotz doppelter Berufstatigkeit beider Eheleute in
der Tendenz fir mehr Haushaltsarbeit zusténdig. Sie arbeitet als Rechtsanwalts-
fachangestellte und ihr Mann als Hausmeister, beide in Vollzeit. Sie erzdhlt von
den Veranderungen der familialen Arbeitsteilung im Zeitverlauf, erwdhnt dann den
Wechsel zu ihrer aktuellen Stelle und fahrt fort:

"... weil ich jetzt einen weiteren Arbeitsweg habe und dadurch, dass die Kinder halt selbst-
standig wurden und auBer Haus wollen, ja, ist das halt dann so, dann hat mein Mann halt
schon mehr Aufgaben im Haushalt (ibernommen, weil ich einfach auch die Zeit nicht mehr
dazu hatte. ... Und jetzt sowieso noch mehr. Seit wir halt umgezogen sind und hier im Haus
wohnen, weil er ist schon um halb vier zu Hause und ich erst um zehn nach sechs. Von daher
gesehen macht er schon so Kochen und so was. Ich mein', gut, Putzen und Biigeln und so
was, das macht er nicht. Das bleibt bei mir." (1Gabriele Neumann, DT-W, 50 Jahre, mittleres
Bildungsniveau)’

Auffillig ist die Zugehérigkeit der Alteren zu den Typen nach Bildungsniveau: So
gehodren dem konservativen Typus weitaus mehr Befragte mit mittlerem und nied-
rigem als mit hohem Bildungsniveau an, wahrend in den anderen beiden Typen
diejenigen mit hohem Bildungsniveau dominieren. Es lasst sich also festhalten: Je
hoher das Bildungsniveau, desto starker lasst sich eine Tendenz hin zu bedingt
egalitaren oder egalitdren Geschlechterarrangements feststellen. In der &dlteren
Generation ist also der Bildungshintergrund im Vergleich zu anderen sozialen Ka-
tegorien wie Geschlechtszugehdrigkeit und Migrationshintergrund ausschlagge-
bend — womit die hohe Bedeutsamkeit des Bildungshintergrundes bei der Ausge-
staltung von Geschlechterbeziehungen auch durch diese Studie bestatigt wird.

Wandel von Geschlechterarrangements im Zeitverlauf

In der Gesamtschau ldsst sich feststellen, dass sich bei der Gruppe der Mitter und
Vater nicht selten im Laufe der Zeit die Geschlechterarrangements erheblich ver-
andert haben, insbesondere beeinflusst durch Lebensereignisse wie Geburt von
Kindern, Migration, Arbeitslosigkeit, Stellenwechsel, Trennungen und neue Part-
nerschaften. Den groBten Einfluss hat die Geburt von Kindern — haufig dahinge-
hend, dass die Frauen ihre Erwerbstatigkeit aufgaben oder einschrankten und die
Hauptverantwortung fiir Kinder und Haushalt ibernahmen.8

7 Die Angaben im Anschluss an die Zitate sind folgendermaBen aufzuschlisseln: 2 vor dem Namen
bedeutet 2. Generation, SU-M ehemalige Sowjetunion und ménnlich, SU-W ehemalige Sowjetunion
und weiblich, TR tiirkischer Migrationshintergrund, D ohne Migrationshintergrund. Die Bildungsni-
veaus sind in hoch (Abitur/Fachabitur, Hochschulabschluss), mittel (Realschulabschluss, Berufsaus-
bildung) und niedrig (Hauptschulabschluss, Grundschulabschluss, ohne Abschluss) unterteilt. Runde
Klammern mit kursiver Schrift im Zitat stehen fiir die Umschreibung nonverbaler Kommunikation.

8 Diese Erkenntnis ist bereits vielfach belegt. Die Familiengriindung als einschneidendes Ereignis und
als eine zentrale Ursache fiir Entwicklung von Geschlechterarrangements in Richtung Konservatis-
mus wurde neben den bereits erwdhnten Arbeiten auch z.B. in einer Studie von Schulz & Blossfeld
(2006) zur Veranderung der hauslichen Arbeitsteilung im Lebensverlauf herausgearbeitet.
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Modernisierung versus Traditionalisierung

Bei genauerem Hinsehen treten beim Thema Kinder aber viele individuelle Varian-
ten des Alltagshandelns und Wandlungsprozesse zutage. So gibt es in einigen Fa-
milien den Trend, dass mit zunehmendem Alter der Kinder der Anteil der Zuarbeit
der Véter im Haushalt etwas ansteigt, und einige der Frauen gehen wieder einer
Erwerbstatigkeit nach. Interessant ist, dass es vor allem Befragte mit Migrations-
hintergrund sind, die einen gegenteiligen Trend berichten: Ihr Arbeitsteilungsmo-
dell ist heute zum Teil konservativer als in der Zeit, als die Kinder klein waren und
die Befragten haufig noch im Herkunftsland waren. Entgegen landldufiger Annah-
men haben diese Manner mit Migrationshintergrund offensichtlich vor allem bei der
Kinderpflege und -erziehung im Kleinkindalter mehr geholfen. Davon berichtet kei-
ner der Vater ohne Migrationshintergrund. Hinzu kam bei einigen Paaren mit Mi-
grationshintergrund, dass die Frauen im Herkunftsland erwerbstatig waren, zum
Teil in qualifizierter Position, und in der Bundesrepublik aufgrund der Nicht-Aner-
kennung ihrer Bildungs- und Berufserfahrung nur niedrigqualifizierte Tatigkeiten
angeboten bekamen. Diese Konstellation konnte ebenfalls z.B. ein bedingt egali-
tares Geschlechterarrangement in ein konservatives verwandeln. Ein Beispiel da-
fir, wie solche Benachteiligungen zur Traditionalisierung des Geschlechterarran-
gements flhren, ist Familie Ahrens. Anne Ahrens (1SU-W, 58 Jahre, mittleres
Bildungsniveau) war in Kasachstan als Chemietechnikerin tatig. Da ihr Abschluss
nicht anerkannt wurde, arbeitet sie in Deutschland als geringfiigig beschaftigte
Reinigungskraft in einem Minijob. Trotz ihrer Berufstatigkeit in Kasachstan (sie hat-
te ein hoheres Gehalt als der Mann) war die Arbeitsteilung mit ihrem Mann dort
egalitarer. Heute lebt das Paar eine eher konservative Geschlechterpraxis, die Mut-
ter Gbernimmt die "klassischen" Haushaltsarbeiten und der Vater geht einer regu-
laren Vollzeit-Erwerbstatigkeit (allerdings ebenfalls unter seinem Qualifikationsni-
veau) nach.

23 Geschlechterarrangements der jiingeren Generation

Im Unterschied zu den Miittern und Vatern sind bei den Téchtern und Séhnen be-
dingt egalitére Geschlechterarrangements vorherrschend, gefolgt von einer nicht
unerheblichen Zahl von egalitaren. Konservative Geschlechterarrangements hinge-
gen sind die Ausnahme. Auch hier finden sich bei den wenigen Befragten in der
konservativen Gruppe mehr Manner als Frauen. Bei der egalitar orientierten Gruppe
hingegen ist es umgekehrt. Ausschlaggebender als die Geschlechtszugehorigkeit
ist auch hier der Bildungshintergrund — ohne nennenswerte Unterschiede zwischen
den Herkunftsgruppen. Entsprechend dieser Erkenntnisse ist ein tendenzieller
Wunsch nach "Modernisierung" der elterlichen Geschlechterarrangements bei ei-
ner erheblichen Zahl der Jiingeren (noch deutlicher bei jungen Frauen) erkennbar;
bei einigen, die in Partnerschaften leben, auch bereits umgesetzt.

In der Gesamtschau auf die Geschlechterarrangements der Séhne und Téchter fin-
det man innerhalb der drei Typen verschiedene individuelle Varianten der favori-
sierten Aufgaben- und Arbeitsteilung:
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Gerechte Aufgaben- und Arbeitsteilung

Ein groBes Thema, vor allem bei bedingt egalitér und egalitér eingestellten Jin-
geren, ist die Gerechtigkeit in Bezug auf partnerschaftliche Arbeitsteilungsmodelle.
Die Lehramtsreferendarin Cansu Akdeniz beispielsweise, die aktuell zwar keinen
Partner, aber Erfahrungen aus einer gescheiterten langjahrigen Beziehung hat,
fordert eine gerechte Arbeitsteilung ein:

"Die Aufgabenverteilung sollte gerecht sein. Es sollte natiirlich auch auf den Tagesablauf
rhythmisch passen: Wenn mein Partner auch Lehrer ist, kdnnte es vielleicht sein, dass wir
den restlichen Tag dann die Arbeitsaufteilung gemeinsam aufteilen, indem wir gemeinsam
kochen, oder derjenige, der kommt, kocht zuerst und dann rdaumt man gemeinsam ab und
erledigt alle Aufgaben gemeinsam, wobei bestimmte Dinge natlrlich Prioritdten haben.
Wenn mein Partner auch Lehrer ist ... und Korrekturen hat, hat er natirlich Vorrang und darf
sich dann ins Arbeitszimmer setzen. Und wenn ich die dann nicht habe, wiirde ich natirlich
den Haushalt vorziehen. Aber dasselbe erwarte ich auch von ihm." (2Cansu Akdeniz, TR-W,
27 Jahre, hohes Bildungsniveau)

Hier wird eine Verteilung von Zeitbudgets bei Haushaltsarbeiten auf Frau und
Mann als gerecht angesehen, wenn diese im Verhaltnis zur zeitlichen Belastung
beider durch ihre Erwerbsarbeit steht. Dieses Verstandnis von gerechter Arbeits-
teilung wird von einer nicht unerheblich groBen Gruppe von Jiingeren geteilt.

Pragmatische und flexible Arbeitsteilung — Ablésung von geschlechts-
spezifischen Zuschreibungen

Viele jlingere Befragte mdchten die Aufgabenteilung pragmatisch gestalten oder
tun dies bereits. Sie machen dies von der beruflichen Entwicklung, dem Einkom-
men beider, der von der arbeitsbedingt verbleibenden Zeit fiir den Haushalt sowie
von Neigungen der Beteiligten abhdngig (wenn z.B. eine/r es unangenehm findet,
das Badezimmer zu putzen, dem/der anderen es aber nichts ausmacht, wird dies
entsprechend umgesetzt und dafiir eine andere Aufgabe vergeben). Eine damit
tendenziell einhergehende (erwiinschte) Ablésung von geschlechtsspezifischen
Zuschreibungen bei der Aufgaben- und Arbeitsteilung wird hier deutlich. Dies wird
auch durch eine zusatzliche Abfrage der geschlechtsspezifischen Zuschreibungen
untermauert — wiederum mit Ausnahme von Reparaturen und anderen techni-
schen Kompetenzen, die von der ganz (iberwiegenden Mehrheit (der jungen Man-
ner und Frauen) als Mdnnerdomane gesehen werden.

Gap zwischen Wunsch und Wirklichkeit

Neben den tendenziell angestrebten oder bereits umgesetzten Modernisierungen
der Geschlechterarrangements bei den S6hnen und Tdchtern zeichnen sich dies-
beziiglich aber auch widerspriichliche Entwicklungen ab. Der vielfach bereits in der
Literatur belegte sog. Gap, also eine Kluft zwischen Wunsch und Wirklichkeit (vgl.
exemplarisch CorneliBen 2002, Sinus 2007c), wird auch bei einigen der Befragten
in dieser Studie sichtbar. So erleben einige der jungen Frauen, die ein Arbeitstei-
lungsmodell in Partnerschaft in eigenem Haushalt leben, diese Kluft schon im jun-
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gen Alter und ohne Kinder zu haben. Sie tibernehmen beispielsweise trotz Erwerbs-
tatigkeit im Vergleich zum Partner mehr Haushaltsarbeit als geplant. Umgekehrt
entpuppen sich die Bekenntnisse mancher junger Manner zur Gleichberechtigung
zumindest stellenweise als Rhetorik, wenn z.B. ein Befragter bekundet, dass ihm
Kochen SpaB3 macht, dass dies aber doch meist seine Freundin ibernimmt (2Denis
Perov, SU-M, 21 Jahre, hohes Bildungsniveau); oder ein anderer verdeutlicht, dass
er tendenziell eine gerechte und flexible Arbeitsteilung befiirwortet, aber auf Nach-
frage erklart, dass er das Waschewaschen doch der Frau (berlassen md&chte
(2Bulut Salman, TR-M, 22 Jahre, hohes Bildungsniveau). Diese Gleichstellungsrhe-
torik wird von der Sinus-Studie (2007c) zur Gleichstellung bei jungen Frauen und
Mannern ohne Migrationshintergrund ebenfalls bestatigt.

Es gibt auch weibliche Befragte, die diese Kluft zwischen Wunsch bzw. Rhetorik
und Wirklichkeit noch gar nicht erfahren haben, aber sie befiirchten bzw. gedank-
lich vorwegnehmen:

"... denn wenn ich acht Stunden am Tag arbeite, muss das so oder so irgendwie aufgeteilt
werden. Das kann ich nicht alleine machen und er dann auch nicht. Also muss es gerecht
aufgeteilt werden, naturlich werd ich dann wahrscheinlich, weil's (seufzt) ja so ist, als Frau
die meiste Arbeit haben ." (2Sabine Ahrens, SU-W, 24 Jahre, mittleres Bildungsniveau)

Voriibergehende Traditionalisierung und Konzept der mannlichen Mit-
hilfe

Ein interessanter Befund ist, dass bei den S6hnen und Tochtern nicht die Orien-
tierung an egalitdren, sondern an bedingt egalitaren Geschlechterarrangements
dominiert. Vollsténdig egalitar orientierte Modelle werden also gar nicht von der
Mehrheit der jungen Manner und Frauen favorisiert — vielmehr wird von Frauen
wie Mannern eine voriibergehende Traditionalisierung der Geschlechterarrange-
ments z. B. in der Erziehungsphase von Kindern bevorzugt. Wie lange diese tra-
ditionelle Rollenaufteilung anhalten soll, ist unterschiedlich. Die Varianten reichen
von mehreren Monaten bis zu mehreren Jahren. Zudem vertreten nicht wenige
junge Manner und Frauen die Einstellung, dass der Mann im Haushalt zwar (in ei-
nem erheblichen MaBe, nicht nur "mal den Staubsauger halten") mithelfen solle,
die Frauen aber die Haushaltsmanagerinnen bleiben.

Die Ausfiihrungen und Beispiele zeigen, dass ein genauer Blick auf die Erzahlungen
der Befragten notwendig ist, um die Geschlechterarrangements in ihren Grundo-
rientierungen und Trends, aber auch in ihren individuellen oder gruppenspezifi-
schen Variationen angemessen zu erfassen. Bei beiden Generationen zeigten sich
sowohl die drei Typen von Geschlechterarrangements als Grundorientierungen
(generationenspezifisch mit den erlauterten Verschiebungen) als auch gruppen-
spezifische und darlber hinausgehende Besonderheiten. Auffallig ist jedoch, dass
besonders die Generationenzugehdorigkeit und das Bildungsniveau einen erhebli-
chen Einfluss auf Geschlechterleitbilder und -praxen nehmen und dass es insbe-
sondere Frauen mit hohem Bildungsniveau (aus beiden Generationen und allen
Herkunftsgruppen) sind, die zu eher egalitdren Geschlechterleitbildern neigen.
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Gleichzeitig wird im Zusammenhang der Typen von Geschlechterarrangements an
keiner Stelle die ethnisch-kulturelle Differenzlinie gruppenspezifisch relevant.

24 Einfliisse auf Geschlechterarrangements

Von den vielfaltigen Einfllissen auf Geschlechterarrangements, die die Befragten
schildern, kann in diesem Beitrag nur eine Auswahl dargestellt werden.

Soziostrukturelle und (inter-)kulturelle Einfidisse: Wahrend bei einem erheblichen
Teil der Eltern die soziokulturellen Bedingungen ihrer Herkunftslander ihren Le-
bensverlauf und ihre Orientierungen stark beeinflusst haben (z.B. Armut, schwie-
rige Arbeitsbedingungen) und die Migrationserfahrung mit ihren Folgen sie gepragt
hat, wird seitens der S6hne und Téchter mit Zuwanderungsgeschichte betont, dass
sie in Deutschland aufgewachsen sind und die hiesige Sozialisation maBgeblich fiir
sie bedeutsam war. Dazu gehéren auch Diskurse um Geschlechterverhaltnisse, im
Rahmen derer sie sich positionieren (z.B. indem sie sich selbst als modern oder
konservativ bezeichnen). Sie werden dabei u.a. durch die Schule, die Hochschule
und ihre Ausbildungs- und Arbeitsstdtten sowie durch Freundinnen und Freunde
beeinflusst. Gleichzeitig libernehmen sie zum Teil selektiv Werte und Normen aus
den Herkunftsléndern, die sie haufig vermittelt Gber ihre Familien (Vater, Miitter
und/oder andere Verwandte) kennen und schitzen, z.B. Respekt vor den Alteren,
Familiensinn und Fahigkeit zur friihen Verantwortungsiibernahme. Diese Werte
mochten sie auch an ihre Kinder weitergeben. Interkulturelle Einfliisse sind also
teilweise relevant, ein erheblicher Teil v. a. der Jiingeren weist diese jedoch auch
von sich und halt sie fiir irrelevant. Parallel dazu wird vielfach Bezug auf das Leben
in der Bundesrepublik genommen. Die bei der Gruppe der Menschen mit Migrati-
onshintergrund im Vergleich auffallig hohe Bildungs- und Leistungsorientierung
(die oftmals fiir beide Geschlechter gilt) wird u.a. den Erfahrungen zugeschrieben,
dass man als Migrant(in) mehr leisten muss, um dasselbe zu erreichen wie Men-
schen ohne Migrationshintergrund. Diese berichteten Erfahrungen verweisen auf
strukturelle Diskriminierungsmechanismen im Bildungssystem und auf dem Ar-
beitsmarkt.

Elterliche Einfiiisse und Vorbilder: Der elterliche Einfluss auf die Téchter und Séhne
ist erheblich, als Vorbilder werden am hdufigsten — von Frauen wie Mannern — die
Eltern genannt. Hierzu ein Beispiel:

"Also, was mich sehr beeinflusst hat an dem Leben meiner Mutter ist, dass sie so friih nach
Deutschland gekommen ist und alleine. Man muss sich das vorstellen. Ich bin jetzt 22, mit
17 Jahren habe ich gerade mal das Abitur damals gemacht. Wenn ich mir jetzt vorstelle, mit
17 Jahren, allein in ein fremdes Land, ohne die Sprachkenntnisse, zu arbeiten und sich selbst
zu sorgen, es ist, das ist unglaublich. Das ist, das ist ein solches Kénnen, das ist etwas, was
sie da geschafft hat, unglaublich. Also das wiirde ich mir jetzt nicht zutrauen. Diese Selbst-
standigkeit habe ich nicht mit meinen 17 Jahren gehabt. Ich finde es erstaunlich, dass meine
Mutter, obwohl sie so friih und so jung nach Deutschland gekommen ist, sich so etwas auf-
gebaut hat, was sie jetzt hat. Also, ich hoffe, ich spiegele mich in meiner Mutter insofern
wieder, dass ich ebenfalls selbsténdig bin, weil sie ist sehr, war stark, selbstdandig, sehr un-
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abhangig. Sie ist in allen Dingen unabhangig. Sie hat ihr eigenes Geld. Sie verfolgt ihre ei-
genen Interessen und sie gibt mir immer zu verstehen, dass ich das auch so machen soll.
Also, es ist, in unseren Gesprachen ist es so, dass meine Mutter mir immer wieder gesagt
hat, Zuhal, du musst immer auf Deinen eigenen Bein stehen. Du musst das selbst hinbe-
kommen. Du musst unabhangig sein. Ich hoffe, das so genau wie sie hinbekommen zu kén-
nen." (2Zuhal Kara, TR-W, 22 Jahre, hohes Bildungsniveau)

In den Geschlechterarrangements orientieren sich viele Jiingere vollstédndig oder
teilweise an den Eltern. Eine kleinere Gruppe grenzt sich hingegen vollsténdig von
den Modellen der Eltern ab — gut ausgebildete Frauen sind dort (iberproportional
vertreten. Neben den Eltern werden andere Verwandte, Lehrkrafte, Freundinnen
und Freunde sowie Prominente als Vorbilder genannt. Frauen haben fast aus-
schlieBlich weibliche, Manner fast ausschlieBlich mannliche Vorbilder.

Erziehungsvorstellungen als Resultat der Auseinandersetzung: Die Erziehungsvor-
stellungen der Téchter und Sohne orientieren sich stark an denen der Miitter und
Vater, mit deren Erziehung sie groBtenteils zufrieden waren. Sie mdchten wie ihre
Eltern ihre Kinder zur Selbstandigkeit erziehen, ihnen soziale Kompetenzen mitge-
ben sowie eine gute schulische und berufliche Ausbildung. Bildungs- und Leis-
tungsbestrebungen sind besonders bei den Eltern mit Migrationshintergrund be-
zlglich ihrer Kinder beiderlei Geschlechts stark vertreten, die ihren Kindern ein
gutes Leben in Deutschland ermdglichen wollen. Manche Jiingere hatten sich eine
weniger strenge Erziehung, mehr Zeit mit ihren Eltern und weniger Leistungsdruck
gewlinscht. Die Gberwiegende Mehrheit aller Befragten gab an, dass sie ihre Kinder
nicht geschlechtsspezifisch erziehen mochte bzw. sie nicht (bewusst) geschlechts-
spezifisch erzogen habe. Angesichts der stark geschlechtsspezifisch ausgerichte-
ten Vorbilder lasst sich jedoch ein Gap zwischen Wunsch und Wirklichkeit identi-
fizieren.

3. Fazit

An Beispiel dieser Studie ist einmal mehr deutlich geworden, dass qualitative Me-
thoden der Sozialforschung einen hohen Erkenntnisgewinn flir Forschungsprojekte
im Migrationskontext bieten. Der offene, "entdeckende" Zugang und die interpre-
tative Rekonstruktion von komplexen subjektiven Sinnzusammenhangen zeichnen
diese Forschungsrichtung aus. Sie kann daher sehr differenzierte und neue, zu-
weilen auch liberraschende Erkenntnisse zutage férdern und so beispielweise allzu
einfache Klischees gegeniiber manchen Bevélkerungsgruppen zu dekonstruieren
helfen. Dies gilt ganz besonders, wenn man ein sich durch Diversitdt auszeichnen-
des, mehrsprachiges und mit der erforderlichen fachlichen Expertise ausgestatte-
tes Forscherteam einsetzt und auf ein entdeckendes und zugleich kritisch-reflek-
tierendes Vorgehen im Forschungsfeld hin schult. Die Zuhilfenahme von Ansatzen
wie der Intersektionalitdtsanalyse tragt dariiber hinaus dazu bei, die komplexe so-
ziale Realitat noch differenzierter betrachten und beschreiben zu kdnnen.
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Gleichzeitig ist ein Lerneffekt aus dieser Forschungsarbeit, dass man sich auch kri-
tisch mit den konkreten Rahmenbedingungen auseinandersetzen sollte, unter de-
nen Forschung stattfindet. Denn auch sie kénnen Forschungsergebnisse beeinflus-
sen. So kénnen konsequente Verhandlungen tiber das Forschungsdesign erheblich
dazu beitragen, der Personengruppe und ihren Lebensrealitdten, die man erfor-
schen mdchte, besser gerecht zu werden. Ein zentrales Ergebnis der Studie ist, dass
sie im Vergleich der Rollenverstéandnisse bzw. Geschlechterarrangements mehr Ge-
meinsamkeiten als Unterschiede zwischen den Frauen und Mannern mit Migrati-
onshintergrund auf der einen und ohne Migrationshintergrund auf der anderen Sei-
te entdeckt hat. Daher kann nicht genug betont werden, wie wichtig es war, mit
den Auftraggebenden Uber die Zusammensetzung der Stichprobe zu verhandeln.
Nur der systematische Einbezug von Befragten ohne Migrationshintergrund machte
es moglich, neben der Frage nach den Unterschieden auch die Frage nach den
transkulturellen Gemeinsamkeiten von Geschlechterarrangements zu stellen — mit
dem Ergebnis, dass die Gemeinsamkeiten die Unterschiede in diesem Punkt deut-
lich iberwogen. Der Bildungshintergrund und die Generationenzugehdrigkeit wa-
ren fiir die Ausgestaltung von Geschlechterbildern und -praxen erheblich bedeut-
samer. Aus diesen Erfahrungen heraus scheint gerade bei dem oft mit besonders
vielen Klischees behafteten Thema Geschlechterverhaltnisse im Migrationskontext
eine transkulturelle Forschungsperspektive erforderlich unter Berlicksichtigung ge-
samtgesellschaftlicher Zusammenhange — und damit zumindest ein kritisches Re-
flektieren einer forschungstechnischen "Sonderbehandlung" von Menschen mit Mi-
grationshintergrund. Dies gilt fiir qualitative genauso wie fiir quantitativ angelegte
Studien.



'Schule im sozialen Brennpunkt'.
Grundlagen und empirische Praxis der Dispositivanalyse

Julia Schneider & Werner Schneider

Unter den Pramissen einer vor allem auch migrationsbedingt wachsenden Hete-
rogenitdt und Diversifizierung der Schiilerschaft in Deutschland erweitert sich ge-
genwartig der sozialwissenschaftliche Blick auf das schulische Bildungsgeschehen
hin zu Perspektiven, die — entlang von Leitbegriffen wie bspw. Transnationalitat,
Interkulturalitdt, Intersektionalitdt — mit verschiedenen theoretischen Profilierun-
gen und methodischen Strategien der beobachtbaren Vielfalt Rechnung tragen
wollen. Um dabei aber nicht nur eine — den aktuellen gesellschaftlichen Pluralisie-
rungsrhetoriken folgende — simplifizierende 'kulturalistische Komplettierung' von
Bildungsforschung zu vollziehen, die lediglich vielfaltige Schiiler- und Schulkultu-
ren zu beschreiben sucht, ist das Interaktionsgeschehen im Schulalltag mit den
jeweiligen institutionellen Rahmenbedingungen bis hin zu den bildungspolitischen
Vorgaben zu verbinden.

Vor diesem Hintergrund mochte der vorliegende Beitrag den an Michel Foucaults
Dispositivkonzept orientierten Ansatz der Dispositivanalyse als Forschungspers-
pektive und -stil der qualitativen empirischen Bildungsforschung vorstellen sowie
dessen methodologische und methodische Aspekte am Beispiel eines Forschungs-
projekts zur 'Schule im sozialen Brennpunkt' skizzieren. Dazu wird — nach einer
kurzen begrifflichen Klarung von Diskurs und Dispositiv — das Konzept der Dispo-
sitivanalyse am Beispiel des schulischen Feldes dargestellt und ein exemplarischer
Einblick in die empirische Analysepraxis gegeben. Dabei soll illustriert werden, wie
verschiedene Wissenskulturen in ihrem praktischen Aufeinandertreffen unter der
Perspektive von Macht und Herrschaft im institutionell vorgespurten Kontext von
schulischen Bildungsprozessen ins Visier genommen werden kénnen.

1. Diskurs und Dispositiv — begrifflich-theoretische Grundlagen

Dispositive sind beschreibbare soziohistorische Arrangements von Diskursen,
Praktiken, Objektivationenund Subjektivierungen und bezeichnen somit "komple-
xe Ausschnitte einer historisch gewordenen Sozialwelt mit ihrem (je typischen) Sa-
gen und Tun, ihren spezifischen symbolischen Sichtbarkeiten wie materialen Ver-
gegenstandlichungen" (Bliihrmann & Schneider 2008, 68).
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Eine erste Anndherung daran, wie auf der Basis dieser Kennzeichnung eine empi-
risch einsetzbare Analysestrategie zur Schulpraxis zu prazisieren ist, setzt am Dis-
kursbegriff an. Michel Foucault, der seinen Diskursbegriff in der Archdologie des
Wissens (1973) erlautert, versteht unter Diskursbzw. diskursiver Praxis eine Uber-
individuelle, regelhafte Praxis der Wissens(re)produktion in sozialen Feldern, die
sich in einem relativ stabilen, koharenten Aussagenkorpus niederschlagt. Die
knappe Definition Jiirgen Links, der von Diskurs als einer aus Aussagen bestehen-
den, "geregelte[n] und institutionell verfestigte[n] Redeweise" spricht (Link 1983,
60), bringt dieses Diskursverstandnis auf den Punkt.

Wissenssoziologisch gesehen, schaffen, verédndern oder stabilisieren Diskurse
symbolische Ordnungen im historischen Verlauf und prozessieren dadurch "einen
verbindlichen Sinnzusammenhang, eine Wissensordnung in sozialen Kollektiven"
(Keller 2008, 12). Mit den institutionalisierten Aussageformen, die als machtvolle
Herstellungs- und Durchsetzungspraxis von als wahr geltendem Wissen immer an
gesellschaftliche Machtrelationen gekoppelt sind, produzieren Diskurse in ihren je-
weiligen Formationen stets ein 'Innen' und 'AuBen': als wahr geltendes versus als
falsch geltendes Wissen; Positionen fiir legitime 'Wahrsprecher' versus solche
Sprecherpositionen, die als nicht legitim erachtet werden und damit korrespondie-
rende Rede- und Schweigegebote bzw. -verbote etc. Mit ihren je herrschenden
Wissensordnungen markieren Diskurse die Grenzen dessen, was in einem gege-
benen Feld an Denkbarem, Sagbarem und Sichtbarem verfiigbar sowie was davon,
im normativen Sinne, als Handlungsorientierung vorgegeben ist (vgl. Schneider &
Hirseland 2005). Foucaults Diktum, Diskurse seien Aussagepraktiken, "die syste-
matisch die Gegenstdnde bilden, von denen sie sprechen" (Foucault 1973, 74),
macht die Nahe eines solchen Diskursverstandnisses zum sozialen Konstruktivis-
mus deutlich. Diskurse werden auch und gerade im Ansatz der Dispositivanalyse
"konsequent in ihrer wirklichkeitsschaffenden Macht in den Blick genommen"
(Bihrmann & Schneider 2007, 12). Was genau ist aber ein Dispositiv? Fir Fou-
cault, der in seinen Arbeiten u.a. von Machtdispositiven wie dem Sexualitats-, In-
haftierungs- oder Gestandnisdispositiv spricht (Foucault 1978a), besteht "ein Dis-
positiv ganz allgemein aus diskursiven und nicht-diskursiven Praktiken"
(Buihrmann & Schneider 2007, 17). Ein Dispositiv beschreibt er als "ein entschieden
heterogenes Ensemble, das Diskurse, Institutionen, architekturale Einrichtungen,
reglementierende Entscheidungen, Gesetze, administrative MaBnahmen, wissen-
schaftliche Aussagen, philosophische, moralische oder philanthropische Lehrsatze,
kurz: Gesagtes ebensowohl wie Ungesagtes umfaBt" (Foucault 1978a, 119).

Foucault flihrt weiter aus, dass die Hauptfunktion von Dispositiven darin besteht,
auf eine wurgence, einen gesellschaftlichen Notstand, eine Dringlichkeit, ein beste-
hendes oder gleichsam sich abzeichnendes — mithin diskursiv prozessiertes, also
'wahr' bzw. 'wahrnehmbar' gemachtes — gesellschaftliches Problem zu reagieren
(ebd., 120ff.). Dispositive als "formierende Netze" bilden nicht nur die Infrastruktur
von Diskursen, sondern wirken vielmehr im Zusammenspiel von diskursiven und
nicht-diskursiven Praktiken (wie z.B. Korperpraktiken, ritualisierten oder routinier-
ten Alltagspraktiken) sowie ihrer symbolischen und materialen Objektivationen auf
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die Subjektivierungsprozesse sozialer Akteure ein (vgl. Bihrmann & Schneider
2007, 17ff.). Diese kénnen in einem Fall mit der Ausbildung umfassender Hand-
lungsfahigkeiten, im anderen mit Abhdngigkeiten und eingeschrankten Hand-
lungsmdglichkeiten verbunden sein (vgl. Traue 2010, 239). Dispositive bereiten
so den Boden fiir diskursiv prozessierte Denkbarkeits-, Sichtbarkeits- und Sagbar-
keitsraume und bilden gleichzeitig alltagspraktisch jene Machbarkeitsraume, in de-
nen die durch Handeln geschaffenen Objektivationen und Materialisierungen ihre
Wirkungen entfalten kénnen, indem sie mit Subjektivationen — verstanden als
Selbstkonstitution und Selbsterfahrung von Individuen — korrespondieren.

2. Analysedimensionen der Dispositivanalyse

Expliziert man die Dimensionen der Dispositivanalyse (Blihrmann & Schneider
2008, 92ff.) exemplarisch am Beispiel von Schule und den derzeitigen Ausgangs-
bedingungen des 'Schule-Machens', so kann zunachst festgehalten werden: Das
fur moderne Gesellschaften konstitutive Bildungsdispositiv umfasst Schule als ei-
nen besonderten Wissens- und Handlungsraum ebenso wie als eigenen lokal-ma-
terialen Raum (z.B. Schulgebdude) mit spezifischen Schiiler-und Lehrersubjekten
als Handelnden mit je typischen Selbst- und Fremdzuschreibungen. Es prozessiert
Bildung (sowohl als Handlungswissen wie als Personlichkeitsbildung) als Anforde-
rung an alle, um — z.B. (ber beruflich ausgerichtete Erwerbsarbeit oder entspre-
chende Komplementarrollen — gesellschaftliche Integration zu gewahrleisten. Be-
greift man dabei die zumeist als padagogisches Problem, manchmal auch als
Chance diskursivierte wachsende Heterogenitat der Schiilerschaft als einen we-
sentlichen Indikator fiir eine aktuelle gesellschaftliche Umbruchsituation, die als
Anforderung vor dem Hintergrund einer generellen gesellschaftlichen Pluralisie-
rung und Heterogenisierung viele lebensweltliche Bereiche betrifft, so kann man
von dieser Warte aus verschiedene Ansatzpunkte zur dispositivanalytischen Bear-
beitung des Problemfeldes Schule ausmachen. So lassen sich verschiedene Dis-
kursformationen zum einen als fachwissenschaftliche Spezialdiskurse etwa in der
Auslanderpadagogik oder der interkulturellen Padagogik identifizieren. Im inter-
diskursiven Bereich (Link 2007) kommen zum anderen von bildungspolitischer Sei-
te etwa Gesetze und Erlasse in den Blick, die die Beschulung der Kinder auslandi-
scher Staatsbiirgerschaft regeln. Vor allem aber ist die nicht selten alarmistische
Form der Diskursivierung von Schule als sog. 'soziale Brennpunktschule' im Politik-
und Medienbereich zu bedenken, die als typische Problematisierung einen hohen
Anteil von Schiiler(inne)n aus eingewanderten, kulturell als riickstandig qualifizier-
ten und sozial schlechter gestellten Familien bei gleichzeitig iberforderten, hilflo-
sen, faulen etc. Lehrer(inne)n diagnostiziert. Empirisch zu klaren ist, in welchem
Verhaltnis solche Diskursivierungen zu den alltéglichen Gesprachen und den ihnen
zugehorigen Praktiken der sozialen Akteure in ihren institutionellen Handlungsfel-
dern — hier also der Schulen — stehen. Eine dispositivanalytische Perspektive greift
insofern tiber eine diskursanalytische hinaus, als sie nach der Wirkmachtigkeit von
Diskursen fragt und dabei — erstens— die in den Alltagswelten der sozialen Akteure
beobachtbaren, mit den jeweiligen Spezial-, Interdiskursen und Elementardiskur-



'Schule im sozialen Brennpunkt' 173

sen zusammenhangenden nicht-diskursiven Praktiken in den Blick nimmt. Zu nen-
nen waren hier z.B. routinisierte, ritualisierte Kdrper-Praktiken (Bihrmann &
Schneider 2008, 96ff.), die das alltagspraktische Schule-Machen kennzeichnen,
dartber hinaus aber auch — zweijtens — ihre symbolischen und materialen Objek-
tivationen (103ff.). Sie geben Aufschluss liber die manifesten und latenten Wir-
kungsweisen von diskursiv prozessiertem 'wahren Wissen' — sei es in den symbo-
lischen Kondensierungen solchen Wissens z.B. in Lehrpldanen, Hausordnungen
oder Verhaltensregeln fiir verschiedene Unterrichtsformen oder als materiale Ob-
jektivationen wie der Architektur der Schulgebaude, Raum- und Fluraufteilungen,
den Lehr-/Lern-Artefakten des schulischen Lebens (von der Tafel bis zu i-pads).
Nicht zuletzt sind es gerade diese materialen Objektivationen, die im und durch
Handeln geschaffen werden und durch ihr Da-Sein, das darauf bezogene Handeln,
ihr Mit-Wirken am Geschehen die Machtwirkungen von Diskursen fiir die Subjekte
gleichsam gegenstandlich zur Entfaltung bringen und erfahrbar werden lassen. Die
damit angesprochene Frage nach — drittens — den dispositiven Formierungen von
Subjekten unterscheidet zwischen den, wenngleich nie nur innerhalb eines (!) Dis-
positivs angesiedelten, Subjektformierungen/-positionierungen und den Subjekti-
vierungsweisen. Gemeint ist zum einen die Art und Weise, "wie Individuen von Dis-
kursen als (z.B. disponierende oder disponierte) Subjekte adressiert werden" (69),
zum anderen, inwieweit und wie sich Subjekte selbst die gesellschaftlich hegemo-
nialen Subjektformierungen und -positionierungen aneignen und mit welchen
"mehr oder weniger affirmativen bis hin zu ablehnenden, widerstéandigen Prakti-
ken" (94) dies einhergeht. Konkret ist also danach zu fragen, was den sozialen
Akteuren ihrem Selbstbild und ihrer Selbsterfahrung gemaB denkbar oder gar
machbar erscheint, was von ihnen als auferlegt, aufgezwungen oder als vorent-
halten wahrgenommen wird und so ihr Denken und Handeln orientiert. Wie Sub-
jektformierungen und -positionierungen durch machtvolle diskursive und nicht-
diskursive Praktiken sowie durch symbolische und materiale Vorstrukturierungen
zustande kommen, lasst sich am Beispiel der Schule gut veranschaulichen. So ver-
leihen bspw. nicht das erreichte Alter oder bestimmte kognitive Fahigkeiten und
Fertigkeiten dem Kind den Status des Schiilers/der Schiilerin, sondern erst mit dem
konkreten Eintritt in die Institution Schule — etwa als rituelle Ausgestaltung des
ersten Schultages — vollzieht sich diese Subjekttransformation. Hat die aufneh-
mende Schule nun einen schlechten Ruf und ist als 'Brennpunktschule' oder dhn-
liches bekannt, so wird dieses Label, verbunden mit den verschiedenen, zumeist
problematisierenden Zuschreibungen als Fremdwahrnehmung und -positionie-
rung, auch auf die Schiilersubjekte (ebenso wie auf Lehrersubjekte) Gbergehen,
die sich dann wiederum in ihrer Selbstwahrnehmung und Selbstpositionierung
hierzu in der einen oder anderen Weise verhalten miissen.

Auf der Basis dieser Analyseheuristik zielt die Frage nach den intendierten/nicht
intendierten (Neben-)Folgen dispositiver Formierungsprozesse generell auf das
Problem des sozialen Wandels. Bei welchen der genannten Dimensionen eine Dis-
positivanalyse — je nach konkreter Forschungsfrage, verfiigbaren Forschungsres-
sourcen etc. — auch immer ansetzen mag und gleichgiiltig, wo und wie sie ihre
Schwerpunkte setzt, so hat sie doch "grundsatzlich und immer die gesellschafts-
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theoretische Verortung und zeitdiagnostische Einordnung des empirisch in den
Blick genommenen dispositiven Zusammenhangs" (ebd., 105) zu beachten. Eine
wesentliche Annahme des Dispositivkonzepts ist dabei, dass Dispositive zwar (wie
oben beschrieben) einerseits auf bestimmte gesellschaftliche Umbriiche reagieren
bzw. diese gleichsam problematisierend bearbeiten, andererseits aber auch selbst
wiederum intendierte/nicht intendierte (Neben-)Folgen nach sich ziehen. Diese
kénnen beispielsweise Fragen der gesellschaftlichen Ungleichheit betreffen, die
sich unter anderem darin zeigen, dass Schiiler(innen) von 'Brennpunktschulen’ ge-
ringere Chancen haben, auf eine weiterfiihrende Schule zu wechseln oder einen
Praktikums- bzw. Ausbildungsplatz zu finden. Die Folge solcher institutionell nicht-
intendierten Ungleichheitsverscharfungen kdnnte wiederum sein, dass sich die Dis-
kursivierung von Heterogenitat, sozialen Problemen sowie Benachteiligungen in ih-
rem flir-wahr-genommenen Zusammenhang als gesellschaftliches Problem veran-
dert und so sozialen Wandel — z.B. einen Umbau des Bildungssystems — vorantreibt.

3. Methodische Umsetzung am Beispiel der Studie zu 'sozialen
Brennpunktschulen'

Fir die konkrete Umsetzung einer Dispositivanalyse gibt es keine standardisierte
Methode, kein methodisches Rezept. Analog zur Diskursforschung, in der der Be-
griff Diskursanalyse kein fixes, kanonisiertes methodisches Arbeitsprogramm be-
zeichnet, kennzeichnet auch der Begriff der Dispositivanalyse einen Forschungs-
stil, der auf je auszuweisenden diskurs- bzw. dispositivtheoretischen Fundamenten
der eingenommenen Forschungsperspektive basiert. Im Allgemeinen setzt die (so-
zialwissenschaftliche) Dispositivanalyse an empirischen Daten an und kann je nach
Forschungsgegenstand und -frage methodisch unterschiedlich ausgestaltet wer-
den, wobei qualitative Verfahren der empirischen Sozialforschung in der Regel als
besonders anschlussfahig gelten (ebd., 109f.).

3.1 Zugange zum Forschungsfeld, Datenerhebung, Forschungsfragen

Der Forschungsgegenstand der diesem Artikel zugrundeliegenden Studie sind Schu-
len in sog. 'sozialen Brennpunkten' (vgl. HduBermann & Kapphan 1998, 15). Die
oben beschriebenen Dimensionen der Dispositivanalyse dienten in erster Linie als
Beobachtungs- und Orientierungsheuristik, die in den verschiedenen Forschungs-
phasen bei der Re-/Formulierung der zentralen Fragen der Untersuchung half. Die
Schritte im Forschungsprozess lassen sich wie folgt skizzieren:

Zundchst wurden, ohne eine vollstandige Diskursanalyse anzufertigen, Diskursfor-
mationen und spezialdiskursive Praktiken (erziehungs-) wissenschaftlicher Prove-
nienz sowie interdiskursive Elemente aus Bildungspolitik und Massenmedien eru-
iert, die die Thematik von Schule und Migration aufgreifen. Da die Schulen nicht
lediglich von auBen, sondern auch von innen betrachtet werden sollten, bzw. da
es in dispositivanalytischer Perspektive ja gerade um das (Wechselwirkungs-)Ver-
héltnis der verschiedenen Dimensionen zueinander geht (s.0.), wurde das metho-
dische Vorgehen im Kern auf eine empirische Fallstudie ausgerichtet.
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Dazu wurden einerseits qualitative Interviews mit padagogischen Professionellen
der Schulen gefiihrt, die insbesondere Subjektformierungen/-positionierungen so-
wie auch Subjektivierungsweisen erschlieBen sollten, um deren spezifische Rolle
in der Bearbeitung des Labels 'Brennpunktschule' rekonstruieren zu kénnen. An-
dererseits wurde Uber einen ethnografischen Zugang der padagogische Alltag in
Form von Beobachtungsprotokollen und Feldnotizen dokumentiert. Insgesamt
wurden Uber einen Zeitraum von etwas mehr als einem Jahr teilnehmende Beob-
achtungen an zwei Integrierten Gesamtschulen im Rhein-Main-Gebiet durchge-
flhrt. Zu den Beobachtungen im Lehrerzimmer, auf den Pausenhéfen, den Fluren,
in den Klassenraumen, den Rdaumen der Schulsozialarbeit sowie den sonstigen
Raumen des Schulhauses wurden Feldnotizen bzw. Beobachtungsprotokolle an-
gefertigt (vgl. Spradley 1980, Przyborski & Wohlrab-Sahr 2009, 53ff.). Dartiiber hi-
naus wurden verschiedene Felddokumente gesammelt, wie etwa Schulprogram-
me, Schulregeln, MaBnahmenkataloge bei Stérungen und Gewaltvorfdllen sowie
von der Schule zusammengestellte Unterlagen fiir die Schulinspektion. Wahrend
der Feldaufenthalte wurden neben kiirzeren explorativen Interviews (Honer 1994,
Spradley 1979) auch 20 ein- bis eineinhalbstiindige, teilnarrative und leitfadenge-
stiitzte Interviews mit padagogischen Professionellen (15 Lehrer(inne)n, zwei So-
Zialarbeiter(inne)n und drei Schulleitungsmitgliedern gefiihrt). Als Einstieg in die
Interviews wurde ein narrativer Erzahlstimulus gesetzt, in dem die padagogischen
Professionellen gebeten wurden zu erzéhlen, wie es dazu kam, dass sie Lehrer(in)/
Schulsozialarbeiter(in)/Schulleiter(in) wurden und wie es nach dem Berufseinstieg
mit ihnen weiterging, bis sie an ihre jetzige Schule kamen. Darauf folgten erzahl-
generierende Nachfragen (Schiitze 1987, 48) und Fragen, die auf die Haltung zur
medialen Darstellung der eigenen Berufsgruppe und Tatigkeit abzielten. Abschlie-
Bend wurde das Gesprach erneut auf die eigenen alltagsschulischen Praktiken und
Bearbeitungsweisen gelenkt und etwa danach gefragt, welche Techniken, Strate-
gien und ahnliches die Padagogen in ihrem Schulalltag im Umgang mit den Schii-
ler(inne)n, mit den Anforderungen des Schulalltags etc. entwickelt haben. Wah-
rend die explorativen Interviews ganz oder teilweise in die Feldnotizen und
Beobachtungsprotokolle eingingen, wurden die teilnarrativen und leitfadenge-
stiitzten Interviews vollstédndig transkribiert (vgl. Langer 2010).

Nach einigen Monaten im Feld und ersten Analysedurchgdngen durch das erhobe-
ne Material wurde die zunachst recht offen formulierte Fragestellung der Untersu-
chung, die auf den Zusammenhang diskursiver Formationen in und Gber Schulen
und schulischen Alltagspraktiken abzielte, anhand folgender Unterfragen prazisiert:

¢ Welche diskursiven und nicht-diskursiven Praktiken wenden Lehrer(innen) in
'sozialen Brennpunktschulen' an, um a) Unterricht zu ermdéglichen und b) ihren
Schulalltag zu bestehen und welche diskursive/dispositive Formierung liegt die-
sen Praktiken zugrunde?

¢ Welche Subjektformierungen/-positionierungen und Subjektivierungsweisen
von Lehrer(inne)n lassen sich identifizieren? In welchem Verhaltnis stehen da-
bei Fremd- und Selbstpositionierungen?

¢ Inwiefern wirken dispositive Formierungen ermdglichend bzw. limitierend auf
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diskursive und nicht-diskursive Praktiken, Subjektformierungen und Subjeki-
vierungsweisen?

Sowohl die Prazisierung und Konkretisierung der Forschungsfragen als auch die
damit verbundene Erhebung und Analyse der Daten orientieren sich an methodo-
logischen Grundsatzen und methodischen Vorgehensweisen der Grounded Theory
(Strauss & Corbin 1996, 23ff., Strauss 1998). Der Forschungsprozess ist demnach
nicht linear, sondern zirkular bzw. iterativ angelegt. Fir die Konstruktion des Da-
tenkorpus bedeutete dies, dass dieser nach den Prinzipien des theoretischen Sam-
plings sukzessive auf der Basis sondierter und bereits analysierter Daten zusam-
mengestellt wurde (ebd., Flick 2002, 102f.).

3.2 Vorgehen bei der Datenanalyse

Nach einer ersten Sichtung von Datendokumenten, Beobachtungsprotokollen und
Interviewtranskripten sowie den, zumeist in Interpretationsgruppen durchgefiihr-
ten, ersten Analysen wurde ein vorldufiger (und sukzessive erweiterter) Datenkor-
pus aus dem generierten Datenmaterial erstellt. Die fiir Feinanalysen ausgewahl-
ten Daten wurden in mehreren Schritten analysiert, wobei bei der Textauswertung
vor allem Kodierverfahren zum Einsatz kamen. Hierzu wurden die aus der quali-
tativen Sozialforschungsliteratur bekannten W-Fragen der Grounded Theory durch
diskurs-/dispositivanalytisch orientierte Fragen erganzt:

¢ WAS: Um welches Phdnomen geht es?
(Was wird diskursiv prozessiert? Welche Problematisierungen sind erkennbar? Mit
welchem Wissen und mit welchen normativen Handlungsprogrammen geht dies
einher? Welche symbolischen und materialen Objektivationen sind beobachtbar?)

o WER: Welche Akteure/Akteurinnen sind beteiligt?
(Wer wird in Bezug auf das Phanomen wie als Akteur, Beteiligter, Betroffener
konstituiert?)

o WELCHE/S: Welche Rollen nehmen sie ein bzw. werden ihnen zugewiesen?
(Welche Selbst- und Fremdpositionierungen sind identifizierbar?)

e WIE: Welche Aspekte des Phdnomens werden behandelt, welche werden aus-
gespart?
(In welchem Verhaltnis steht das Gesagte zum Nicht-Gesagten, das Gesehene
zum Nicht-Gesehenen, das Denkbare und Machbare zum Nicht-Denkbaren und
Nicht-Machbaren, das Getane zum Nicht-Getanen?)

e WANN / WIE LANGE / WO: Welche Bedeutung kommt der raum-zeitlichen Di-
mension zu?

 WARUM: Welche Begriindungen werden gegeben bzw. sind erschlieBbar?
(Wie werden Praktiken legitimiert, Zusammenhange gedeutet?)

e WOMIT: Welche Strategien werden verwandt?
(Wie werden Einhegungen und Abgrenzungen des 'wahren' Wissens und des
'richtigen' Handelns vollzogen? Wie werden Subjektpositionierungen vorge-
nommen?)
WOZU: Welche Konsequenzen werden antizipiert oder wahrgenommen?

(Mey & Mruck 2007, 28; Erganzungen der Verfasser in Klammern)
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Um die fiir eine dispositivanalytische Forschungsperspektive zentralen Fragen nach
moglichen Machtrelationen und Herrschaftsverhdltnissen in den Blick nehmen zu
koénnen, ist — liber diese adaptierten W-Fragen hinaus — zum einen eine "Verfrem-
dung" der Daten und eine "Verlangsamung des Verstehens- und Deutungsprozes-
ses" (Amann & Hirschauer 1997a) zu verfolgen. Hierfiir kbnnen in Feinanalysen bei
ausgewahlten Sequenzen Techniken der Variationsanalyse angewendet werden,
wobei es darum geht zu lberlegen, welche Anschlussmdglichkeiten in den Hand-
lungssituationen noch denkbar gewesen waren bzw. welche Lesarten des Gesagten
bzw. Geschriebenen, neben den sich gleichsam als Normal-Lesarten sofort aufdran-
genden, noch mdglich waren, z.B. beim probeweisen Austauschen des Kontexts
(vgl. Strauss 1998). Hierbei ist vor allem entscheidend, welche Merkmale, Strategi-
en und Mechanismen erkennbar sind, die Normal-Lesarten von anderen, gleichsam
von den Normalitdtsfolien abweichenden Lesarten unterscheidbar machen, sodass
die einen in den Vordergrund riicken, die anderen im Hintergrund bleiben oder als
nicht-passend erscheinen. In Anlehnung an die Prinzipien der Agency-Analyse (Lu-
cius-Hoene & Deppermann 2002) werden Aktiv-Passiv-Konstruktionen im Sprach-
gebrauch beachtet und es wird registriert, welche Akteure oder institutionellen bzw.
organisatorischen Strukturen in welchen Kontexten relevant gemacht werden und
welche nicht; welche als aktive Akteure, welche als Beteiligte oder gar als passiv
Betroffene, welche als Disponierende und welche als Disponierte eingesetzt wer-
den. Dem entsprechend kénnen mit ergéanzenden Techniken einer Positioning-Ana-
lyse (Bamberg 1997, Davies & Harre 1990) jene Positionierungen untersucht wer-
den, mit denen der Erzahler/die Erzahlerin sich selbst in Bezug auf soziale Gruppen,
gesellschaftlich festgelegte Normen und Werte, institutionelle/organisatorische
Strukturen und herrschende (u.a. medial vermittelte) Einstellungen verortet und so
erfahrene Machtrelationen und Herrschaftsbeziige kenntlich macht.

In der dispositivanalytischen Adaption des Kodierens werden die analysierten Text-
passagen — im Anschluss an das offene Kodieren — durch axiales Kodieren zuneh-
mend auch auf ihre diskursive bzw. dispositive Formierung hin befragt. Wahrend
beim offenen Kodieren zundchst Codes aus dem Datenmaterial heraus prapariert
werden, die mdglichst nah an den "Eigenrelevanzen des Feldes" ansetzen (Keller
2007, 12) — z.B. durch die Vergabe sog. invivo-codes —, gilt es, liber das sukzessive
einzusetzende axiale und schlieBlich selektive Kodieren zu theoretischen Codes zu
gelangen (Strauss & Corbin 1996, 94ff.). Hierzu wird beispielsweise im Fall von be-
obachteten und dokumentierten Praktiken in den Memos rekonstruktiv-interpreta-
tiv auf ihr Verhaltnis zu Diskursen, vorgegebenen Subjektformierungen und mate-
riellen und symbolischen Objektivierungen sowie den als Konsequenzen gefassten
Subjektivationen/Subjektivierungen eingegangen. Die zunachst hypothetisch for-
mulierten Verhaltnisbestimmungen — konkretisiert z.B. entlang empirisch begriin-
deter Schliissel- bzw. Kernkategorien — werden im weiteren Forschungsprozess, in
einem zunehmend deduktiven Vorgehen und durch gezielte Auswahl von entspre-
chenden Passagen aus dem Datenmaterial mittels selektiven Kodierens tberpriift.

Als eine solche Schliisselkategorie konnte im Projekt zu den 'Brennpunktschulen’
die Kategorie der Grenzen/Grenzpraktiken ausgemacht werden, die sich am Ma-
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terial anhand der Unterkategorien Grenzen ziehen, Grenzen setzen, Grenzen (iber-
schreiten, verschwimmende Grenzen, strukturelle Grenzen, Grenzen der Sagbar-
keit, Grenzen der Machbarkeit, Raumgrenzen etc. zeigt. Die Ergebnisse der
empirischen Analyse, die sich um die Schliisselkategorie Grenzen bzw. Grenzprak-
tiken gruppieren, lassen sich auf drei Ebenen zur Beschreibung der Wirkmachtig-
keit eines Grenz-Dispositivs zur Bewaltigung der Heterogenitatsproblematik in ei-
ner 'Brennpunktschule' systematisieren: der individuellen, der institutionellen und
der gesellschaftlichen.

Das folgende Fallbeispiel soll exemplarisch das Vorgehen der Datenanalyse und das
interpretative Verstehen des Ineinandergreifens von Diskursen, institutionellen/or-
ganisatorischen Arrangements, diskursiv vermittelten Subjektformierungen und Sub-
jektivierungsweisen von Lehrer(inne)n an 'sozialen Brennpunktschulen' illustrieren.

3.3 Ein Fallbeispiel: die "Entenmutter"

Die vorgestellte Textpassage ist dem Transkript eines knapp einstiindigen, teilnar-
rativen und leitfadengestiitzten Interviews (vgl. Kap. 3.1) mit Frau A entnommen.
Sie ist die Klassenlehrerin der 5i, der sog. Deutschintensivklasse an einer der Schu-
len. Diese Klasse wird von 12 Kindern und Jugendlichen im Alter von 11-14 Jahren
besucht, die sog. Seiteneinsteiger sind. Das heiBt, sie sind alle erst seit wenigen
Wochen bzw. Monaten in Deutschland und wurden zuvor bereits in ihren Her-
kunfts- oder Transitlandern schulisch sozialisiert.

"Das ist so, ich hab immer gesagt, ich bin so wie die Entenmutter, egal wo ich hinlaufe, die
laufen mir nach, weil ich so die erste bin, die ihnen die Welt eréffnet, auch hier und ihnen
die Mdglichkeit gibt hier zu agieren. Und da sind die auch sehr dankbar und nehmen so alles
auf, was man ihnen bietet.

Schwierigkeiten sind natiirlich so wie das organisiert ist. Die Kinder kommen aus den unter-
schiedlichsten Landern und auch Bildungssystemen und haben oftmals sehr ahm traumati-
sche Geschichten, die sie mit sich herumtragen und man kann ihnen nicht all das bieten,
was eigentlich angemessen ware." (Lw4, Interview vom 17.05.2011)

Code 1: Die Entenmutter
"Ich bin so wie die Entenmutter, egal wo ich hinlaufe, die laufen mir nach."

Frau A verwendet hier zur Beschreibung ihrer Person und ihrer alltaglichen pada-
gogischen Praxis das Bild der "Entenmutter" (invivo-Code). Neben dem Tierver-
gleich erscheint die Selbstbeschreibung als Mutter besonders aufschlussreich.
Statt sich selbst in einem professionellen padagogischen Diskurs mit den entspre-
chenden Rollenattributen zu verorten, erfolgt die Bezugnahme auf eine familiare
Struktur mit — unterstrichen durch den Tiervergleich — gleichsam existenziellen,
quasi naturgegebenen Verhaltens- und Bindungsmustern. In Verbindung mit der
sich anschlieBenden AuBerung "egal wo ich hinlaufe, die laufen mir nach" positi-
oniert sich Frau A als eine, mit umfassender agency ausgestattete, aktiv Handeln-
de, die zum einen wenig kontrolliert wird ("egal wo ..." in der Schulwelt, aber auch
in der gesellschaftlichen Welt 'drauBen' und zum anderen (und damit verbunden)
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eine groBe Verantwortung tragt. Der Begriff der Entenmutter impliziert die Enten-
kiiken, als die die Schiiler(innen) hier beschrieben werden und die in 'blinder Ge-
folgschaft' dem eingeschlagenen Weg ihrer 'Weltendffnerin' folgen — sogar in der
fremden Welt auBerhalb der Schule, in die die Deutschintensivklassen Exkursionen
unternehmen.

Code 2: Welten o6ffnen

"Weil ich so die erste bin, die ihnen die Welt eréffnet, auch hier und ihnen die Mdglichkeit
gibt hier zu agieren."

In dieser direkt anschlieBenden Sequenz fiihrt Frau A eine Erklarung fiir die vorher
umschriebene 'blinde Gefolgschaft' der ihr anvertrauten Schiiler(innen) an. Sie ist
"die erste", die ihnen die Welt — die Welt an sich, die hiesige, neue Welt — er6ffnet
und damit die Mdglichkeit gibt, in ihr zu agieren. Sich selbst als 'Weltenéffnerin'
kennzeichnend, operiert Frau A mit dem aus der erziehungswissenschaftlichen
Fachliteratur bekannten Defizitblick auf die ihr anvertrauten Kinder und Jugend|i-
chen. Zweifelsohne verfligen diese liber diverse eigene lebensweltliche Erfahrun-
gen, ebenso agieren sie in ihren lebensweltlichen Bezligen selbstredend als soziale
Akteure. Der Einschub "auch hier" sowie die Prazisierung "hier" markiert, dass Frau
A den ihr anvertrauten, an sie gebundenen Kindern nicht generell jegliche agency
abspricht, sondern dass dies — wenngleich im Zweideutigen belassen — vor allem
fur die "neue" Umgebung gilt. Worauf sich ihr "hier" genau bezieht, ob auf den
deutschen Sprachraum als solchen oder den allgemeinen stadtischen Raum, in
dem sich die Kinder zurechtfinden sollen, oder den schulischen Raum im Beson-
deren, bleibt an dieser Stelle unklar.

Code 3: Dankbarkeit
"Und da sind die auch sehr dankbar und nehmen so alles auf, was man ihnen bietet."

Diese AuBerung von Frau A iiberrascht in gewisser Weise, vergleicht man sie mit
den Ublicherweise stark problematisierenden erziehungswissenschaftlichen und
medial vermittelten Diskursen Uber Seiteneinsteiger (vgl. Radtke 1996) und den
zumeist als problematisch identifizierten Umgang der deutschen Schule mit jegli-
chen Formen von sprachlicher und anders gefasster Heterogenitat (vgl. Gogolin
2008). Frau A hingegen nimmt die Schiler(innen) pauschal als "sehr dankbar" und
"alles aufnehmend" wahr bzw. stellt sie im Interview als solche dar. Damit insze-
niert sie sich selbst als erfolgreiche Padagogin, die ihren Schiiler(inne)n offenbar
etwas bieten kann, was sich an deren Reaktion zeigen lasst. Den Schiiler(inne)n
attestiert sie neben der explizit erwahnten Dankbarkeit und Aufnahmefahigkeit
demnach Lernfdhigkeit als solche. Somit lautet die hier prasentierte rhetorische
Figur: Weil die Schiiler(innen) nicht nur prinzipiell aufnahme-, sondern vor allem
auch lernfahig sind und die an sie adressierten Lernangebote erfolgreich vermittelt
werden, was sich an deren dankbarer Reaktion zeigt, kann der schulische Alltag
mit seinen Akteur(inn)en — den Schiiler(inne)n und ihrer Lehrerin — als positiv und
erfolgreich beschrieben werden.
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Zusammenfassende Betrachtung der Codes 1, 2, 3 unter dem Macht-
aspekt

Die Beziehung zwischen der "Entenmutter" und ihren "Kiken" ist als Machtbezie-
hung lesbar. Frau A prasentiert sich als eine ebenso machtige wie kompetente und
empathische Figur, wahrend die Schiiler(innen) als weitgehend (noch) machtlose
und in mehrfacher Hinsicht defizitdre, gefahrdete und hilfsbediirftige Subjekte
markiert werden. Es gibt in dieser Erzdhlung Frau A, die Entenmutter, die be-
stimmt, ja, als Einzige bestimmen kann, wo es langgeht, da nur sie (iber das not-
wendige (Welt)Wissen verfiigt. Und es gibt das Pendant, die Entenkiiken, die ihr
folgen bzw. folgen miissen, da sie selbst als Kiiken und somit noch ohne eigenen
Weltzugang, ohne fiihrende Mutter verloren waren in einer fiir sie (noch) nicht ver-
stehbaren Welt. Auf diesem Level der existenziellen Abhangigkeit, kann es keine
Infragestellungen, keine Widersténdigkeiten geben, die den Fiihrungsanspruch der
Entenmutter betreffen wiirden. Folglich kennt Frau A nach eigener Aussage auch
keine Disziplinprobleme, ihre Machtaustibung kann auf direkte Gewalteinwirkung
verzichten. Die von Frau A prasentierten Machtrelationen der Entenfamilie erschei-
nen im foucaultschen Sinne insofern produktiv, als durch die radikale Entmachti-
gung der Schiiler(innen), die durch ihre "Mutter" zu "Kiiken" gemacht werden, eine
unhinterfragbare Bindung erzeugt wird und gleichzeitig die Notwendigkeit ent-
steht, ihnen ganzlich neue Welten zu erdffnen. Diese Abhdngigkeitsbeziehung
bringt — auf der Basis von zugeschriebener Aufnahme- und Handlungsfahigkeit so-
wie gezeigter Dankbarkeit — jene Schiiler(innen)-Subjekte hervor, die zur eigen-
standigen Bewaltigung dieser neuen Welten ermachtigt werden kénnen.

Code 4: Schwierigkeiten / Grenzen

"Schwierigkeiten sind natiirlich so wie das organisiert ist. Die Kinder kommen aus den un-
terschiedlichsten Landern und auch Bildungssystemen und haben oftmals sehr ahm trauma-
tische Geschichten, die sie mit sich herumtragen und man kann ihnen nicht all das bieten,
was eigentlich angemessen ware."

Das anhand der Entenfamilien-Metapher soweit dargestellte padagogische Er-
folgsgeschehen gleichsam relativierend, fahrt Frau A nach einer kurzen Pause da-
mit fort, sich den Schwierigkeiten des padagogischen Alltags zuzuwenden, die sie
zunachst auf der organisatorisch-institutionellen Ebene verortet. Von den Schii-
ler(inne)n spricht sie hier explizit als "[den] Kinder[n]" und stellt deren Herkunft
aus den "unterschiedlichsten Landern und Bildungssystemen" heraus.

Die Verwendung des Superlativs ("unterschiedlichst") sowie die angefiihrten Kon-
zepte "Lander" und "Bildungssysteme" sind insofern aufschlussreich, als Frau A da-
mit die heterogenen nationalen und bildungs(!)sozialisatorischen Herkiinfte der
Schiiler(innen) als problematisch markiert. Deren Organisation (ihre institutionelle
Bearbeitung durch die vorgegebene Schulpraxis) wird als schwierig bewertet, aber
diese heterogenen Herkiinfte werden weder hier noch an einer anderen Stelle des
Interviews z.B. als Kulturen oder soziale Milieus oder sonstige lebensweltliche Be-
zlige der Schiler(innen) naher ausgefiihrt. Stattdessen wechselt Frau A gleichsam
individualpsychologisch argumentierend auf die Subjekt-Ebene und spricht von



'Schule im sozialen Brennpunkt' 181

"traumatische[n] Geschichten", die die Kinder — zwar nicht immer, aber "oftmals"
— "mit sich herumtragen". Ohne genauer zu erldutern, was sie unter traumatischen
Geschichten versteht, ist die Verwendung des Begriffs Trauma im Zusammenhang
mit der weiter geschilderten (strukturell bedingten) Uberforderung der Bearbei-
tungsmaglichkeiten im Kontext Schule aufschlussreich. Denn Frau A verwendet die
von sich selbst ablenkende Formel "man" und benutzt z.B. statt der mdglichen For-
mulierung eines Gebens, was notwendig ist mit eindeutiger Verpflichtungsqualitat
zwischen Bediirftigen und Gebenden das deutlich schwéachere, individualisierend-
optionale Anbieten, was angemessen ist. Wahrend sie selbst als Padagogin in ihrer
erfolgreichen padagogischen Praxis weif3, wann fiir ihre Kinder wo welche Grenzen
zu beachten sind oder Uberschritten werden kénnen, um weiter in die Welt hin-
einzuwachsen, zeigt Frau A nun organisatorische/institutionelle Grenzen auf und
deutet an, dass die ihr anvertrauten Kinder eigentlich — zumindest der als trauma-
tisiert beschriebene Teil von ihnen — etwas anderes brauchten. Dieses Andere wird
im weiteren Interviewverlauf zwar nicht expliziert, taucht aber am Ende des Inter-
views in den von Frau A geduBerten "Visionen einer kindgerechten Schule" mit ei-
ner bei Bedarf institutionell verankerten 1:1-Betreuung und einer starkeren Ko-
operation mit psychologisch geschultem Fachpersonal wieder auf.

Die AuBerungen von Frau A verweisen auf ein in unserem Datenmaterial immer
wieder zu findendes Muster der Subjektivierung bei Lehrkraften an Schulen im 'so-
zialen Brennpunkt', namlich die eigene padagogische Bedeutung, die eigene Wirk-
machtigkeit im Leben der Kinder und Jugendlichen, die zu groBen Teilen aus sozial
schwdcheren Familien kommen, zu betonen. Das Legitimationsmuster lautet: Hier,
an dieser Schule kann ich etwas bewirken, diese Kinder hier brauchen mich wirk-
lich. Der Herausstellung der eigenen, liber die Vermittlung von Unterrichtsstoff
weit hinausreichenden Bedeutung, gepaart mit einer gleichsam existenziell-natur-
wiichsigen Kompetenz, ist haufig der Verweis auf strukturell bedingte Grenzen der
eigenen padagogischen und als gesellschaftlich wichtig herausgestellten Tatigkeit
zur Seite gestellt.

Was die institutionelle Ebene angeht, so erscheint in dispositivanalytischer Perspek-
tive das Vorhandensein einer speziellen Klasse fiir Schiiler(innen), die erst seit we-
nigen Wochen oder Monaten in Deutschland sind und tiber dementsprechend wenig
Deutschkenntnisse verfiigen, bedeutsam. Die Einrichtung spezieller Deutschinten-
sivklassen an bestimmten Schulen und Standorten (man findet diese Klassen weni-
ger an Gymnasien und in sog. bildungsbiirgerlichen Quartieren) kann als Objektiva-
tion eines spezifischen sozialen bzw. schulorganisatorischen Problems und einer
entsprechenden diskursiven Aufbereitung dieser Probleme aufgefasst werden. Die
per Erlass geregelte Einrichtung und Organisation von Deutschintensivklassen und
-kursen, die einer segregierenden statt inkludierenden Forderpraxis folgt und ein
speziell in Deutsch als Zweitsprache geschultes padagogisches Personal favorisiert,
kann als eine bestimmte organisatorische Bearbeitungsweise eines migrationsbe-
dingten sozialen Wandels und seiner Begleiterscheinungen, etwa in der Form ethni-
scher bzw. sprachlicher Heterogenitét der Schiilerschaft, gelesen werden. Dies ma-
nifestiert sich beispielsweise in — mittels Beobachtungsprotokollen und Feldnotizen
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dokumentierten — kleineren GruppengroBen, einer vergleichsweise stark ausgeprag-
ten Altersdurchmischung der Schiiler(innen), speziellen, auf Deutsch als Zweitspra-
chenlerner abgestimmten Lehr- und Lernmaterialien und verschiedenen auBerun-
terrichtlichen Praktiken im Schulalltag, die, starker als in anderen Klassen tblich, auf
die ErschlieBung des schulischen und quartiersbhezogenen Nahraums abzielen.

Festzuhalten ist dabei: Sprachlich-kulturelle Heterogenitat (im weiteren Sinne ver-
standen als: perspektivische Vielfalt auf Welt) wird nicht als zu aktivierende Res-
source 'flir-wahr-genommen' und in der padagogischen Praxis eingesetzt, sondern
soll — im Beispiel mit der Entenmetapher und ihrer institutionell/organisatorischen
Rahmung - zundchst symbolisch zum Verschwinden gebracht werden, um dann
gleichsam auf dem kleinstmdglichen gemeinsamen Niveau einer voraussetzungs-
losen 'Kiiken-Homogenitat' aufbauen zu kénnen. Materialisiert wird diese Perspek-
tive in entsprechenden organisatorischen Objektivierungen eines Klassenver-
bands, dessen pddagogisches Geschehen ggf. noch zu flankieren ist durch
individualtherapeutische Interventionen, um auf der Ebene der einzelnen Kinder
diese Homogenitat moglichst zu gewahrleisten.

4, Maoglichkeiten und Grenzen der Dispositivanalyse zu den 'Brenn-
punkt-Schulen’

Mit dieser Interpretation des vorgestellten Datenmaterials sind bereits die Méglich-
keiten und Grenzen einer dispositivanalytischen Forschungsperspektive angedeu-
tet. Die Mdglichkeiten bestehen vor allem darin, durch einen — im Unterschied zu
herkdmmlichen Diskursanalysen — vielschichtigen, ethnografisch orientierten For-
schungsprozess mit unterschiedlichen Datenmaterialien aus dem Feld die Befunde
und Interpretationen umfanglicher auf Konsistenzen, Widerspriiche, Briiche priifen
und gleichwohl einen starken Fokus auf eine mehrebenen-analytisch konzipierte
Macht- und Herrschaftsreflexion legen zu kdnnen. Die Grenzen bestehen offenkun-
dig darin, dass der padagogische Erfolg — auch durch die Einbeziehung der Pers-
pektive der Schiiler(innen) —, insbesondere langfristige Handlungsfolgen, nicht in
den Blick genommen werden kann. Insofern kdnnen zwar die Deutungsmuster und
Handlungslogiken, die institutionell-organisatorischen Rahmenbedingungen inklu-
sive der symbolischen wie materialen Objektivationen in ihren Wechselwirkungen
untersucht werden. Fragen nach den Subjektivationen der Schiiler(innen)-Subjek-
te und mithin nach den Wirkungen der professionellen padagogischen Praxis, in-
klusive ihrer Bewertung, bleiben aber letztlich offen. Allgemeiner formuliert: Die
(theoretischen und forschungspragmatischen) Grenzen von Dispositivanalysen
(@hnlich zu Diskursanalysen und Gouvernementalitatsstudien) liegen u.E. vor allem
darin, die behaupteten bzw. empirisch gewonnenen Diagnosen zu Subjektivations-
prozessen bestenfalls als situativ begrenzte Momentaufnahmen empirisch adres-
sieren zu kénnen. Bislang fehlende umfassende Subjektanalysen — z.B. als dispo-
sitivanalytische Panelstudien mit einer Kombination von biografieanalytischen
Untersuchungen zu (ehemaligen) Schiiler(inne)n von 'Brennpunktschulen' und ei-
ner institutionenanalytisch-ethnografischen Begleitung der Schulen (ber einen lan-
geren Zeitraum hinweg — bilden somit ein wesentliches Desiderat fiir die Zukunft.



Zur Erfassung interkultureller Kompetenz im Bereich
padagogischer Professionalitat

Josef Strasser

1. Einleitung: Interkulturelle Kompetenz als Ziel und Voraussetzung
gelungener Bildungsprozesse

Im Zuge globaler Entwicklungen und zunehmenden kulturiibergreifenden Austau-
sches ist die Rede von und Forderung nach interkultureller Kompetenz allenthalben
anzutreffen. Dies betrifft alle gesellschaftlichen Spharen. Im Bereich des Padago-
gischen wurde schon vor anderthalb Jahrzehnten die Vermittlung interkultureller
Kompetenz als wichtiges Ziel verankert (KMK 1996). Dieses Ziel erscheint nur dann
realisierbar, wenn Lehrpersonen (ber eben jene Kompetenz verfiigen. Nicht nur
im schulischen Handeln, sondern auch in anderen padagogischen Handlungsfel-
dern und der Sozialen Arbeit, wird interkulturell kompetentes Handeln als essenzi-
eller Bestandteil padagogischer Professionalitat gesehen (vgl. etwa Gaitanides
2004). Wahrend bei den Adressat(inn)en padagogischer Bemiihungen interkultu-
relle Kompetenz also als Ziel pddagogischen Handelns erscheint, ist diese bei pa-
dagogischen Professionellen gleichsam Voraussetzung dieses Bemiihens. Ob und
inwieweit diese interkulturellen Kompetenzen miteinander deckungsgleich sind,
und inwiefern das Vorliegen interkultureller Kompetenz bei padagogisch Handeln-
den tatsachlich die Vermittlung dieser an Schiiler(innen) beférdert, ist noch weit-
gehend ungeklart. Diese hier nicht zu kldrende Frage impliziert jedoch eine weitere
wichtige Frage: Worauf zielt die geforderte Kompetenz ab? Zu welchem Zweck sol-
len Menschen hinsichtlich ihrer interkulturellen Fertigkeiten klassifiziert werden?
Die Zieldimension zu klaren, ist eine wichtige Voraussetzung zur adaquaten Erfas-
sung von Kompetenzen. Denn nur wenn klar ist, auf welches Kénnen und Handeln
Kompetenzen zielen, kann deren Vorliegen und Auspragung Uberpriift werden. Bei
Schiiler(inne)n werden Kompetenzen als Ergebnisse von Bildung angesehen (Har-
tig 2010), entsprechend evident ist, dass die Messung interkultureller Kompetenzen
das Erreichen eines Bildungsziels tiberpriifen will. Bei padagogisch Handelnden ist
dies weniger evident. Geht es um die Klarung der Voraussetzungen fiir adaquates
padagogisches Handeln? Bedarf adaquates padagogisches Handeln interkultureller
Kompetenzen v.a. in kulturellen Uberschneidungssituationen! oder ist angemesse-
nes padagogisches Handeln nicht immer schon auch interkulturell kompetentes

1 Der Begriff kulturelle Uberschneidungssituation wurde von Kurt Lewin (1963) geprégt.
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Handeln? Geht es also um Kompetenzen, die padagogische Handlungsfahigkeit ge-
meinhin charakterisieren, oder erfordern interkulturelle padagogische Situationen
wesentlich andere Kompetenzen? Diese Zuspitzung flihrt mitten hinein in die Kom-
plikationen, die mit der Forderung nach interkultureller Kompetenz bei padagogi-
schen Professionellen verbunden sind und die letztlich bedacht werden miissen,
wenn die Frage nach der angemessenen Erfassung geklart werden soll. Im vorlie-
genden Beitrag geht es nicht um eine endgiiltige Klarung all der Unwagbarkeiten
adaquater Kompetenzmessung, sondern um eine Reflexion dessen, was diese im
Bereich interkultureller Kompetenz erschwert, es geht um notwendige konzeptio-
nelle Einschrankungen, deren Berticksichtigung erst eine addquate Erfassung er-
lauben.

Die Frage nach dem Wozu, sowohl nach dem Wozu interkultureller Kompetenz wie
auch nach dem Wozu von deren Erfassung, ist dabei keine triviale Frage. Denn sie
beinhaltet die Frage nach den intendierten Ergebnissen padagogischer MaBnah-
men; erst wenn klar ist, worauf eine zu vermittelnde Kompetenz abzielt, kann be-
stimmt werden, wie sie zu erfassen ist. Es gibt gute Griinde anzunehmen, dass
die in unterschiedlichen Zusammenhdngen geforderte interkulturelle Kompetenz
auf Verschiedenes zielt. Ziel interkultureller Kompetenz kann es sein, in internati-
onalen Verhandlungen mdglichst giinstige Bedingungen und wirtschaftlichen Ge-
winn fiir das eigene Unternehmen zu erzielen, genauso wie sie es ermdglichen soll,
zu einem konfliktfreien und dialogbasierten Miteinander von Personen mit ver-
schiedenen kulturellen und ethnischen Hintergriinden zu kommen (Fantini 2000,
Sinicrope et al. 2008).

2. Einordnung: Zur Entstehungs- und Verwendungsgeschichte des
Begriffs interkulturelle Kompetenz

Will man zu Aussagen Uber die Erfassung von interkultureller Kompetenz (IK) im
Bereich padagogischer Professionalitat gelangen, gilt es zu klaren, was darunter
verstanden werden kann. Der Begriff der interkulturellen Kompetenz wird in vielen
unterschiedlichen Kontexten gebraucht, im wissenschaftlichen Bereich findet er in
unterschiedlichen Disziplinen, wie der Betriebswirtschaft, Erziehungswissenschaft,
Psychologie oder den Sprach- und Kommunikationswissenschaften Verwendung.
Korrespondierend mit den verschiedenen Foci der Disziplinen ist er unterschiedlich
konnotiert. Die Verwendung ist abhdngig vom Ziel, das mit der jeweils gemeinten
Kompetenz verkniipft ist; so findet sich in den Wirtschaftswissenschaften eine eher
pragmatische Verwendung des Begriffes, die davon ausgeht, auf internationaler
Ebene zu erfolgreichen wirtschaftlichen Kooperationen (Fantini 2000) oder zur
konsensuell erzielten Wahrung der eigenen Interessen beizutragen (Knapp 2010).
Die Erfassung dieser Kompetenz orientiert sich folgerichtig an diesen im interna-
tionalen Management der freien Wirtschaft angesiedelten Handlungsanforderun-
gen. In kommunikationswissenschaftlichen Zugangen wird etwas spezifischer von
der interkulturellen kommunikativen Kompetenz gesprochen (etwa bei Arasarat-
nam & Doerfel 2005), wahrend ethnologische Ansatze mit der Rede von interkul-
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tureller Sensitivitdt vom Kompetenzaspekt abriicken; eine, so viel sei an dieser
Stelle vorweggenommen, durchaus fiir den padagogischen Bereich sinnvolle Ak-
zentuierung. Die Unklarheit im erziehungswissenschaftlichen Diskurs liegt nicht zu-
letzt an der inkonsistenten Verwendung des Kompetenzbegriffs, die eher von All-
tagskonzepten ausgeht und sich nicht am wissenschaftlichen Kompetenzdiskurs
orientiert. Viele der Ansatze im padagogischen Bereich stellen dann auch eher As-
pekte in den Mittelpunkt, die als Sensitivitat besser zu fassen erscheinen als als
tatsachliche Handlungskompetenz (s. unten). In der Erziehungswissenschaft findet
sich kein einheitlicher Begriffsgebrauch. Westphal (2009) weist auf dessen inflati-
onaren Gebrauch hin, der sich in einer Vielfalt unterschiedlicher, immer wieder kri-
tisch diskutierter Konzeptionen zeigt. Eine oft nicht trennscharfe Verwendung de-
finierender und normativer Aussagen erschwert die eindeutige Konturierung (vgl.
Auernheimer 2008, Gogolin 2010). Hinz-Rommel (1994), der als einer der ersten
im deutschsprachigen Raum den erziehungswissenschaftlichen Diskurs zur inter-
kulturellen Kompetenz angestoBen hat, sieht als Ziel dieser Fahigkeit die Minde-
rung sozialer Disparitdten. Bei allen Unterschieden nimmt die erziehungswissen-
schaftliche Referenz auf interkulturelle Kompetenz ihren Ausgangspunkt bei der
binnengesellschaftlichen migrationsbedingten Heterogenitat. Die Unterschiedlich-
keit in der Herkunftsstruktur der Adressat(inn)en padagogischer Bemiihungen be-
griindet die Notwendigkeit IK. So wird IK im erziehungswissenschaftlichen Bereich
angesichts der vor diesem Hintergrund entstehenden Anforderungen an die pad-
agogische Praxis betrachtet und diskutiert (Auernheimer 2008).

Dass mit interkultureller Kompetenz Unterschiedliches gemeint wird und unter-
schiedliche Zieldimensionen verknlipft sind, ist evident. Ebenso offensichtlich er-
scheint es, dass interkulturelle Kompetenz in padagogischen Zusammenhangen
vor allem die Férderung des interkulturellen Austausches unter den Bedingungen
einer pluralen und multikulturellen Gesellschaft im Blick hat. "Die Schule ist némlich
in mancher Hinsicht der einzige Ort, wo interkulturelle Kontakte in breitem Umfang
und in 'natiirlichem' Umfeld stattfinden, bevor Selektionen die Menschen trennen"
(Lanfranchi 2010, 236). Entsprechend formulierte die Kultusministerkonferenz in
ihrer Empfehlung zur Interkulturellen Erziehung und Bildung in der Schule die
Wahrnehmung und Akzeptanz von Differenz und ein konstruktives Miteinander als
Ziele einer solchen Erziehung und Bildung (KMK 1996). Interkulturelle Kompetenz
erscheint hier als eine Art Schliisselqualifikation. Unterstellt wird, dass diese nur
durch Lehrkrafte vermittelt werden kann, die selbst (iber sie verfiigen. Dabei muss
die Kompetenz des padagogischen Professionellen nicht notwendigerweise mit der
bei den Adressat(inn)en intendierten interkulturellen Kompetenz korrespondieren.
Es ist sogar davon auszugehen, dass die Rede von interkultureller Kompetenz als
einer Schlisselqualifikation und die damit einhergehende sehr allgemeine Auffas-
sung von IK hinderlich ist, um genauer zu bestimmen, welches padagogische Han-
deln zu welchen, angesichts kultureller Heterogenitdt relevanten Ergebnissen
fuhrt. Anerkennung von Differenz und konstruktives Miteinander wiirde sicherlich
die liberwiegende Mehrheit der Lehrkrafte als Maxime ihres Handelns sehen (wie
etwa die Beispiele bei Lanfranchi 2010 zeigen). Damit ist noch nichts tber das tat-
sachliche Handeln und den Zusammenhang zwischen spezifischen Handlungspra-
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xen und den erzielten Wirkungen ausgesagt. Kompetenz muss sich immer auch
und vor allem an den Ergebnissen des Handelns, an seinen Wirkungen messen
lassen (Hartig 2008). Die in padagogischen Feldern genannten Zielbereiche inter-
kultureller Kompetenz sind so vage und allgemein formuliert, dass sich viele Situ-
ationen darunter subsumieren lassen und oft nicht entschieden werden kann,
wann eine Handlung oder eine Situation eine angemessene Realisierung dieser
Kompetenz darstellt. So konnen bspw. auch sich durchaus widersprechende Hand-
lungsweisen beanspruchen, fiir ein konstruktives Miteinander zu sorgen. Allein un-
ter MaBgabe der sehr allgemeinen Zielsetzung Anerkennung von Differenz oder
konstruktives Miteinander lasst sich nicht entscheiden, welches Handeln als inter-
kulturell kompetent betrachtet werden kann. Will man zu einer genaueren Ein-
schatzung dessen kommen, gilt es sich von der Vorstellung von interkultureller
Kompetenz als Schliisselqualifikation (Mertens 1974) zu verabschieden. Dies im-
pliziert nicht, dass ihr keine zentrale Bedeutung im Bereich padagogischer Profes-
sionalitdt zukommt oder zukommen kann. Ihre Bedeutung erhdlt sie allerdings
nicht aus einer allgemeinen und vagen Bestimmung, sondern indem man den Fo-
kus scharf stellt auf den Kontext, in dem interkulturelle Kompetenz gefordert ist,
im Hinblick auf die konkreten Aufgaben und Probleme, fiir die diese Kompetenz
notwendig erscheint.

So wie sich der Begriff der interkulturellen Kompetenz im padagogischen Diskurs
prasentiert, ist er zu Recht als zu unscharf zu kritisieren (Mecheril 2010). Diese
Unscharfe liegt nicht zuletzt im vagen Verstandnis, welches durch die Bestimmung
von interkultureller Kompetenz als Schliisselqualifikation impliziert ist, begriindet.
Nachfolgend soll gezeigt werden, wie er an Scharfe gewinnen kann als Vorausset-
zung zu seiner angemessenen Erfassung.

Dieses "Scharfstellen" kann durch eine Kontextuierung von interkultureller Kom-
petenz in den Bereich padagogischer Professionalitét erfolgen. Padagogische Pro-
fessionalitat sieht sich mit spezifischen Anforderungen konfrontiert; diesen ange-
sichts der zunehmenden kulturellen Vielfalt angemessen zu begegnen, erfordert
interkulturelle Kompetenz; eine Kompetenz, die immer nur spezifisch im Hinblick
auf die konkreten padagogischen Handlungsanforderungen sein kann. Dabei ist
zundchst vor allem wichtig, was unter interkultureller Kompetenz in der Padagogik
verstanden werden kann. Die Bedeutung einer solchen Kontextuierung wird klar,
wenn man die Schwierigkeiten betrachtet, die zum einen mit dem Begriff der In-
terkulturalitdt und zum anderen mit dem der Kompetenz einhergehen.

3. Notwendige Kldarungen
3.1 Interkulturalitat und die Reifizierung kultureller Differenzen

Mdgliche, erwartete oder unterstellte kulturelle Differenzen in den Mittelpunkt zu
stellen, kann in vielen Fallen kontraproduktiv sein. Der Mensch ist unstrittig ein kul-
turell gepragtes Wesen. Nicht eindeutig entschieden ist, wie sehr kulturelle Pra-
gung zu Unterschieden zwischen Menschen fiihrt. In der kulturbezogenen Entwick-
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lungspsychologie werden Universalien und kulturspezifische Strukturen und
Prozesse angenommen (Herwartz-Emden & Strasser 2013). Insbesondere in pa-
dagogischen Zusammenhangen kann es sinnvoll sein, zunachst vom alle Menschen
Verbindenden auszugehen. So ist etwa anzunehmen, dass die grundlegenden Pro-
zesse des Lernens bei allen Menschen gleich ablaufen. Ein derartiger egalitarer
Ausgangspunkt darf aber nicht dazu fiihren, potenzielle Besonderheiten zu igno-
rieren.

Verweist man auf kulturspezifische Besonderheiten und mdgliche kulturelle Diffe-
renzen, setzt man sich der Gefahr der Kulturalisierung aus (Radtke 1995), also der
Gefahr, Unterschiede als nattirlich und "gottgegeben” ein fiir allemal feststehend
zu interpretieren. Damit wiirden unzuldssige Kategorisierungen und Exklusions-
und Diskriminierungstendenzen beférdert. Dies ist gegeben, wenn man von einem
statischen Kulturverstandnis ausgeht, in dem Kultur aufgefasst wird als tibergrei-
fendes bzw. dem Einzelnen gegeniiberstehendes System, das entscheidenden Ein-
fluss auf dessen Entwicklung nimmt. Sie erscheint als relativ unveranderlich und
langfristig wirksam, sodass einmal erzielte Pragungen ein Leben lang (nach-)wir-
ken. Dass Kultur etwas von Menschen Gemachtes ist, legt eine Auffassung nahe,
die kulturelle Tradierung als Merkmal von Sozialisationsprozessen konzeptualisiert.
Kultur wird als ein Resultat menschlicher Erfahrung gesehen, deren Weitergabe
gesellschaftliche Aufgabe ist. Diese Sichtweisen heben die Bedeutung kultureller
Pragung hervor, zeigen aber nicht, wie kulturelle Aspekte konkret wirksam werden.
Die Wechselwirkung zwischen Individuum und kultureller Umwelt wird dabei kon-
zeptionell kaum ber(icksichtigt (Trommsdorff 2008). Hier kann es weiterfiihrend
sein, das Individuum und soziale oder kulturelle Kontexte nicht langer als getrenn-
te Einheiten zu betrachten. Der auf Lev Vygotsky (1978) zurlickgehende kultur-
historische Ansatz etwa hebt diese Trennung auf und weist darauf hin, dass indi-
viduelle Entwicklung immer im sozialen und historisch-kulturellen Kontext
betrachtet und konzipiert werden muss. Die Handlungen von Individuen sind nie
unabhdngig von den gesellschaftlichen Praktiken und Institutionen, an denen sie
teilhaben. Die an Vygotsky anschlieBende soziokulturelle Sozialisationsforschung
(vgl. Bruner 1990, Rogoff 2003) nimmt eine Perspektive ein, der zufolge sich Men-
schen als 7eilhabende an kulturellen Gemeinschaften entwickeln. Ihr Handeln und
ihre Entwicklung kénnen nur im Licht der kulturellen Praktiken und konkreten Le-
bensumstande der Gemeinschaften, an denen sie teilhaben, verstanden werden.
Dies bedeutet auch, dass kulturelle Praktiken nicht nur einfach vererbt, sondern
vielmehr in Abhangigkeit davon transformiert werden.

Fallen Kultur und menschliches Handeln auf diese Weise zusammen, ist also
menschliche Entwicklung nicht ohne Kultur denkbar, dann zieht dies entsprechen-
de Konsequenzen fiir das Verstandnis interkultureller Kompetenz nach sich. Inter-
kulturell kompetentes Handeln muss zu einer angemessenen Kenntnis der kultu-
rellen Besonderheiten einer Gemeinschaft kommen. Addquates Wissen erscheint
als essenzielle Grundlage von Kompetenz (Strasser 2006), allerdings ist mit der
Postulierung feststehenden Wissens (iber kulturelle Besonderheiten die Gefahr der
Reifizierung von Differenzen zu sehen. Wenn Kultur etwas Dynamisches ist, das
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in der unaufhebbaren Verschrankung menschlichen Handelns mit dem jeweiligen
konkreten kulturellen Kontext zu sehen ist, dann muss das diesbeziigliche Wissen
bzw. dessen Erwerb ebenso dynamisch sein. Es kann sich nicht um universal giil-
tige Wissensbestande handeln, die unmittelbar lehr- und anwendbar sind. Wenn
kulturelle Besonderheiten stark kontextgebunden und allenfalls eingeschrankt ge-
neralisierbar sind, kommt der méglichst unmittelbaren Erfahrung, dem Wissens-
erwerb in Kontakt mit den Gemeinschaften, eine zentrale Bedeutung zu. Um im
direkten Kontakt zu einem angemessenen Verstandnis kultureller Pragungen und
Hintergriinde zu kommen, ist eine Reihe von Schwierigkeiten zu {iberwinden. Als
Erstes (1) ist an die Tendenz zu denken, die eigene kulturelle Pragung zu ignorie-
ren. Die Bedingungen und zugrundliegenden Annahmen der eigenen Bezugsgrup-
pe werden oft unhinterfragt als giiltig und universell angenommen. Um (2) die ei-
gene kulturelle Prégung wie auch die anderer Gemeinschaften zu verstehen, hilft
es, die Perspektiven von Personen mit unterschiedlichen Hintergriinden kontras-
tierend zusammenzubringen. Durch die Konfrontation mit dem Ungewohnten kann
man auf die oft subtilen und impliziten Annahmen und Herangehensweisen der
eigenen und anderer Gemeinschaften aufmerksam werden. Dabei gilt es (3), sich
gewahr zu werden, dass kulturelle Praktiken und Prozesse in vielfaltiger Weise mit-
einander und mit dem 'Funktionieren' der jeweiligen Gemeinschaft verknipft sind.
Unterschiede zwischen Gemeinschaften lassen sich nicht auf Unterschiede in be-
stimmten (einzelnen) Variablen reduzieren. Eine Handlungsweise kann in unter-
schiedlichen Kontexten unterschiedlichen Zielen dienen, ebenso wie unterschied-
liche Praktiken ein und denselben Effekt haben kénnen Es ist wichtig zu verstehen,
wie kulturelle Praktiken jeweils zusammenspielen. Die zusammenhdngenden Mus-
ter und Konstellationen kultureller Handlungsweisen zu beachten, deren Bedeu-
tung fiir das Funktionieren einer Gesellschaft zu erkennen, ist demnach ein wich-
tiger Aspekt. Beim Vergleich unterschiedlicher Kulturen ist (4) zu beriicksichtigen,
dass sich kulturelle Gemeinschaften ebenso wie ihre Mitglieder kontinuierlich wan-
deln, denn sie existieren nicht in einem 'luftleeren Raum', sondern sind in stetem
Austausch mit anderen Gruppen und Individuen. Dies impliziert eine relativierende
Sichtweise, welche erfordert, eigene Werturteile und deren Einfluss auf Beobach-
tungen und Schlussfolgerungen zu erkennen. Insbesondere fiir interkulturelle
Kompetenz im padagogischen Handeln ist zu bedenken, dass es nicht um den Be-
such ferner Lénder oder den Austausch mit "fremden" Kulturen geht, sondern um
den Bildungsweg von Schiiler(inne)n, die (wie auch immer definierter) unter-
schiedlicher Herkunft sein mdgen, aber Teil einer Gesellschaft sind und an der "Kul-
tur" vor Ort, an schulischen und gesellschaftlichen Praktiken partizipieren.

Die hier skizzierte Sichtweise akzentuiert die Dynamik und Kontextgebundenheit
moglicher kultureller Besonderheiten und macht eine Konzeption von interkultu-
reller Kompetenz fragwiirdig, welche diese als (kontext-)ibergreifende und allge-
meine Fahigkeit sieht. Wenn Wissen nicht generalisierbar, sondern kontext- und
domanenspezifisch ist, ist es auch interkulturelle Kompetenz. Deren Erfassung
Uber die Abfrage generalisierten Wissens erscheint dann wenig sinnvoll.
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3.2 Der Kompetenzbegriff

Auch der Kompetenzbegriff bedarf der Kldrung, da er alltagssprachlich in vielen Be-
deutungen verwendet wird. Dies erschwert eine wissenschaftliche Festlegung des
damit Bezeichneten, was sich an der unterschiedlichen und z.T. gar widerspriich-
lichen Verwendung des Begriffs auch im wissenschaftlichen Sprachgebrauch zeigt.
Dies wird insbesondere dann problematisch, wenn es um die Operationalisierung
und Erfassung des bezeichneten Konstrukts geht. Eine angemessene Erfassung
setzt ein einheitliches Begriffsverstdandnis voraus. "Uneinheitliche Definitionen von
wissenschaftlichen Konstrukten kénnen nicht nur zu Kommunikationsschwierigkei-
ten fiihren, sondern auch die Bewertung und Vergleichbarkeit verschiedener em-
pirischer Befunde unmdglich machen" (Hartig 2008, 16). Will man Kompetenzen
erfassen, ist es unumganglich, den zugrundeliegenden Kompetenzbegriff még-
lichst genau zu spezifizieren. Um den Kompetenzbegriff hat sich Weinert (2001)
durch eine umfassende Zusammenschau und Analyse bestehender Bedeutungen
verdient gemacht. Im Anschluss an Weinert definieren Klieme und Leutner (2006,
137) Kompetenzen als "kontextspezifische kognitive Leistungsdispositionen, die
sich funktional auf Situationen und Anforderungen in bestimmten Domanen be-
ziehen". Wichtig ist, dass es sich um prinzipielle "erlernbare und vermittelbare Leis-
tungsdispositionen” (ebd.) handelt. Diese Definition beinhaltet einige bedeutsame
Implikationen: Sie grenzt Kompetenz a) von allgemeinen kognitiven Fahigkeiten
(wie etwa der Intelligenz) sowie b) von motivationalen Konstrukten ab. Sie weist
zudem c) auf den Kontextbezug sowie d) die Notwendigkeit einer konkreten Mo-
dellierung und moglichst spezifischen Klassifikation wie auf die Erwerbbarkeit von
Kompetenzen hin. Ein Blick auf (im padagogischen Bereich) vorgelegte Konzepti-
onen von interkultureller Kompetenz und darauf fuBende Erhebungsinstrumente
zeigt, dass sie diese Anforderungen nicht erfiillen. Weder werden kognitive, mo-
tivationale oder auch affektive Aspekte hinreichend voneinander unterschieden
noch wird interkulturelle Kompetenz als spezifische Fahigkeit konzipiert, vielmehr
erscheint sie in vielen Modellen als (ibergreifende Personlichkeitseigenschaft oder
als relativ globale Fahigkeit (bspw. im Sinne einer universellen Kommunikations-
fahigkeit) (Gobel & Hesse 2009). Personlichkeitsmerkmale sowie affektive und ko-
gnitive Aspekte wie Respekt, Wissensorientierung, Neugierde oder Frustrationsto-
leranz werden miteinander vermengt, ohne dass deren Beziehung zueinander und
deren spezifisches Zusammenwirken geklart wird. Entsprechend schwer fallt der
empirische Nachweis: Weder die postulierten Eigenschaften noch Gibergreifenden
Fahigkeiten konnten mit interkulturellem Handlungserfolg in Zusammenhang ge-
bracht werden (ebd.). Hier wird ein Manko bestehender Modelle interkultureller
Kompetenz offenbar: Sie basieren weitgehend auf normativen Uberlegungen, die
allerdings kaum empirisch begriindet sind (Dinges & Baldwin 1996). Ein wesent-
liches Problem ist die ungentigende Modellierung interkultureller Kompetenz, wel-
che oft auf einem sehr globalen Kompetenzbegriff und einer weit gefassten Klas-
sifikation beruht. Dies birgt wesentliche Nachteile insbesondere fiir ihre Erfassung.
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3.3 Zur Erfassung interkultureller Kompetenz

Die Erfassung interkultureller Kompetenz gelingt um so adaquater und praziser,
je erschopfender das zugrundeliegende Modell "den Bereich der interessierenden
Phanomene abdeckt, je besser Anzahl und Art der Kategorien begriindet und je
klarer die Kriterien zur Klassifikation der interessierenden Phanomene definiert
sind" (Hartig 2008, 22). Um angemessene Erhebungsverfahren zu entwickeln,
muss festgelegt werden kénnen, aus welchen beobachtbaren Indikatoren in einer
Situation der Schluss auf Unterschiede in der untersuchten Kompetenz legitim ist
(ebd.). Wird interkulturelle Kompetenz zu breit und unscharf klassifiziert, handelt
es sich um kein unmittelbar messbares Konstrukt. So ist es irrefiihrend, wenn die
Rede von interkultureller Kompetenz genau dies impliziert, dass es sich um ein ein-
heitlich und direkt erfassbares Konstrukt handele. Die mangelnde empirische Evi-
denz weist darauf hin, dass globale (personalisitische oder fahigkeitsorientierte)
Konzepte interkultureller Kompetenz kaum angemessen sind.

Eine prazisere Modellierung scheint moglich, wenn man den Kontextbezug von
Kompetenzen und deren Erwerbbarkeit bedenkt. Es gilt also, den Anwendungsbe-
reich zu spezifizieren und Prozesse des Erwerbs interkultureller Kompetenz zu mo-
dellieren. Wenn konkrete Vorstellungen dariiber vorliegen, von welchem Aus-
gangspunkt auf welchen Lernwegen welcher Endpunkt interkulturell kompetenten
Handelns erreicht wird, lassen sich diese entsprechend tiberpriifen und im Sinne
von Kompetenzunterschieden interpretieren. Einem derartigen prozessorientier-
ten (allerdings nicht kontextspezifischen) Konzept kommt bspw. das Modell von
Bennett (1993) nahe.

In der Erziehungswissenschaft sind nur vereinzelt eigenstéandige empirische Zu-
gange zu interkultureller Kompetenz entwickelt worden (etwa von Bender-Szy-
manski 2000), mehr Instrumente liegen aus den Kommunikationswissenschaften
oder der Arbeits- und Organisationspsychologie vor. Grundlegend kann man Be-
obachtungs- und auf Selbstauskiinften basierende Verfahren unterscheiden.
Wenngleich vorliegende Instrumente sich in methodischer und theoretischer Hin-
sicht unterscheiden, kann man Gemeinsamkeiten im Hinblick auf hdufig erfasste
grundlegende Dimensionen feststellen. So werden von vielen Instrumenten Ein-
stellungen, Anpassungsfahigkeit des Verhaltens und Wissen erhoben (Reinders et
al. 2011); am haufigsten die Offenheit fiir andere Kulturen und &hnlich oft Ab-
wehrhaltungen gegeniiber diesen bzw. Angehorigen anderer Kulturen. Die Anpas-
sungsfahigkeit wird (iber z.T. unterschiedliche Variablen erfasst wie Flexbilitat,
Ambiguitdtstoleranz oder Empathie. Am seltensten werden wissensbezogene As-
pekte erhoben. Hierbei finden sich Unterschiede, je nachdem, ob die Neigung zum
oder der tatséchliche Wissenserwerb sowie das faktisch vorhandene Wissen er-
fasst werden. In der Regel basiert die Wissenserhebung auf Selbstberichten
(ebd.). Es lasst sich festhalten, dass die Erhebungsverfahren "vor allem Einstel-
lungen, weniger haufig Verhaltensaspekte und selten Wissen erfassen" (ebd.,
433). Bedenkt man, dass fiir einige der genannten Aspekte und Einstellungen (also
die haufig genannten Ubergreifenden Personlichkeitseigenschaften oder globalen
Fahigkeiten wie universelle Kommunikationsfahigkeit, vgl. Kap. 3.2) kaum empi-
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rische Evidenz vorliegt (Thomas & Simon 2007), Kompetenz notwendigerweise im-
mer auch auf erfolgreiches Handeln verweist und Wissen eine zentrale Grundlage
flr Kompetenz darstellt (s. oben), so legt dies den Schluss nahe, dass die meisten
Instrumente keine Kompetenz im eigentlichen Sinne erfassen. Damit stehen sie
im Gegensatz zu den Anfangen der systematischen Erhebung von interkultureller
Kompetenz bei Ruben (1976), der auf die Notwendigkeit verweist, sich an tatsach-
lich gezeigtem Verhalten zu orientieren und auf Beobachtungen zuriickzugreifen.

3.4 Interkulturelle Kompetenz im Kontext padagogischer Professio-
nalitat

Interkulturelle Kompetenz ist dort gefragt, wo padagogisches Handeln durch kul-
turelle Differenz und durch kulturelle Vielfalt herausgefordert wird. Eine wesentli-
che, immer wieder beschriebene Herausforderung fiir padagogisch Handelnde
stellt der mangelnde Bildungserfolg von Kindern und Jugendlichen mit Migrations-
hintergrund dar. Damit ist ein Kernbereich der padagogischen Professionalitdt von
Lehrkraften angesprochen, das Unterrichten (Bromme 1997, Baumert & Kunter
2006). Schiiler(innen) entsprechend ihrer tatsachlichen Leistungsfahigkeit zu for-
dern, sodass sie addquate Schulleistungen erzielen, ist die wesentliche Aufgabe der
Lehrperson. Dass dieses Ziel insbesondere bei Schiiler(inne)n nichtdeutscher Her-
kunft oft verfehlt wird, wird immer wieder eindriicklich belegt (vgl. etwa Baumert
& Maaz 2012). In diesem Zusammenhang die Kompetenz der Lehrperson zu the-
matisieren, darf nicht davon ablenken, dass ein vielfaltiges Bedingungsgeflecht zu
diesem Missstand beitragt; und aus der Bildungsforschung wei man, dass Schul-
leistungen durch unterschiedliche Determinanten bestimmt werden und nur zu ei-
nem Teil durch das unterrichtliche Handeln zustande kommen (Helmke & Schrader
2006). Nichtsdestotrotz ist padagogisches Handeln mit den Folgen der unter-
schiedlichen (gesellschaftlichen und institutionellen) Determinanten konfrontiert
und muss angemessen darauf reagieren (auch agieren). Interkulturell addquates
padagogisches Handeln hieBe demnach, im Rahmen seiner Einflussmdglichkeiten
gunstige Bedingungen fiir erfolgreiches Lernen zu schaffen, insbesondere Barrie-
ren, welche dieses verhindern, aus dem Weg zu rdumen. Dies gilt fiir das Lernen
aller Schiiler(innen) ungeachtet ihrer Herkunft. Interkulturell gefordert wird diese
Kompetenz dann, wenn es um spezifische Barrieren geht, die durch kulturelle oder
ethnische Zugehdrigkeiten bedingt sind und bspw. durch Stereotypisierungen zu-
stande kommen (Strasser 2012). Dies kann auch bedeuten, nicht nur unmittelbar
(im Unterricht) Lernen zu ermdglichen, sondern zugleich die Rahmenbedingungen,
die nicht im direkten Einflussbereich liegen, mit zu beriicksichtigen und die Folgen
gesellschaftlicher Prozesse (wie Diskriminierung) fir das eigene professionelle
Handeln zu erkennen und ggf. zu Veranderungen (auf institutioneller wie gesell-
schaftlicher Ebene) beizutragen.

Dieser erste Zugriff auf interkulturelle Kompetenz im Bereich pddagogischer Pro-
fessionalitat kontextuiert sie im Unterricht und ermdglicht somit eine Spezifizie-
rung. Um diese voranzubringen, gehdrte genauer bestimmt, welche Probleme mit
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dem Unterrichten kulturell heterogener Klassen verknipft sind und welches unter-
richtliche Handeln zu giinstigen Ergebnissen fir alle Schiler(innen) fihrt. Es ist
eine Vielzahl von (ndtigen) Differenzierungen vorstellbar, noch allerdings gibt es
relativ wenig gesichertes Wissen Uber interkulturell angemessenes Unterrichten
(Holzbrecher 2009). Allein der Blick auf die Herausforderung unterrichtlichen Han-
delns macht deutlich, dass man nicht von der "einen" interkulturellen Kompetenz
sprechen kann; je nach unterrichtlicher Situation sind unterschiedliche Fahigkeiten
und Fertigkeiten vonnéten, um zu einer vielkulturellen Schiilerschaft angemesse-
nen Ergebnissen zu kommen (und es ist durchaus denkbar, dass zur Erreichung
dieser Ergebnisse nicht unbedingt spezifische interkulturelle Kompetenzen nétig
sind, sondern dass es sich um Merkmale und Handlungsweisen handelt, die eine
gute Lehrkraft generell auszeichnen). Doch nicht nur das Unterrichten als Kern des
padagogischen Handlungsfeldes Schule ist durch kulturelle Vielfalt herausgefor-
dert, alle Grundformen padagogischen Handelns sind davon betroffen. Einen dif-
ferenzierteren Blick auf Domanen, also zu unterscheidende Inhalts- und Zielberei-
che interkultureller Kompetenz im padagogischen Raum, eréffnet Lanfranchi
(2010, 234), der drei "Relevanzbereiche" unterscheidet: den schon angesproche-
nen "Schulerfolg unter Einwanderungsbedingungen bzw. erhdhte Selektion
‘fremdsprachiger' Kinder, Lebensweltbezogenheit im Unterricht und soziale Erzie-
hung". Den zweiten Relevanzbereich der Lebensweltbezogenheit begriindet er fiir
den Bildungserfolg von Personen mit Migrationshintergrund unter Riickgriff auf Er-
kenntnisse der Lehr-Lern-Forschung, denen zufolge Wissenserwerb auf der Basis
bisher gemachter (Sozialisations-)erfahrungen geschieht, Lehrkrafte demnach die
Erfahrungen und die Lebenswelt von Kindern unterschiedlicher Herkunft kennen
und einbeziehen miissen.

4, Konzeptionelle Konsequenzen fiir die Erfassung interkultureller
Kompetenz

4.1 Domanenspezifitdt und Bezug zu konkreten Aufgaben und Situ-
ationen

Es gibt nicht die eine interkulturelle Kompetenz, die quasi automatisch von einer
Handlungssituation zu einer anderen generalisiert und die ein universales Hand-
werkszeug darstellt. Mecheril (2010, 16) kritisiert die Tendenz, "Handwerkszeug als
professionelle Technologie" zu betrachten. Um dieser Gefahr zu entgehen, gilt es
eben, genau zu bestimmen, fiir welche Situationen in welchen Kontexten welches
professionelle Wissen und Koénnen vorhanden und anwendbar ist. Viele interkul-
turell bedeutsame Situationen sind wohl mit padagogischem Handwerkszeug, mit
gangigem unterrichtlichem Kénnen zu bewaltigen. Es ist beispielsweise bekannt,
dass Erwartungseffekten und der Bedrohung durch Stereotype (stereotype th-
reat), wovon insbesondere Kinder mit Migrationshintergrund betroffen sind, durch
gut strukturierte und anspruchsvolle Lernumgebungen entgegengewirkt werden
kann (Schofield 2006). Solche Lernumgebungen zu schaffen, ist Teil der allgemei-
nen professionellen Kompetenz von Lehrenden; das Wissen um die spezifischen
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Mechanismen des Auftretens von Phdnomenen wie stereotype threat bei Kindern
und Jugendlichen mit Migrationshintergrund ware als Teil interkultureller Kompe-
tenz anzusehen. Es sind eine Reihe von Situationen denkbar, in denen spezifisches
interkulturelles Wissen und Kénnen fiir das Handeln padagogischer Professioneller
hilfreich sein kann. Dieses kann sich in seiner Relevanz und Bedeutung ganz un-
terschiedlich darstellen, je nach dem, um welchen Handlungsbereich es geht.

Folgerichtig ist nicht von der interkulturellen Kompetenz im Allgemeinen auszuge-
hen, sondern immer der Kontext und die Aufgabendimension (Beratung, Elternge-
sprache fiihren, Konflikte I6sen, etc.) zu spezifizieren. Wenn von Kompetenz gespro-
chen wird, dann ist anzunehmen, dass mit ihr die fiir bestimmte Handlungsbereiche
typischen und regelmaBig zu erwartenden Aufgaben und Anforderungen gemeis-
tert werden kénnen. Und eben jene Anforderungen kénnen die Grundlagen einer
angemessenen Erfassung bilden.

4.2 Handlungsbezug interkultureller Kompetenz

Kompetenz bezieht sich auf die Handlungsfahigkeit in bestimmten Situationen. Im-
mer wieder wird (unnétigerweise) auf die Unterscheidung zwischen Performanz
und Kompetenz zuriickgegriffen. Entsprechend unterscheidet bspw. Kanning
(2002) bei sozialer Kompetenz zwischen sozial kompetentem Verhalten als einem
Verhalten, das in einer spezifischen Situation zur Erreichung eigener Ziele bei be-
stehender sozialer Akzeptanz beitragt, und der "eigentlichen sozialen Kompetenz"
als der "Gesamtheit des Wissens, der Fahigkeiten und Fertigkeiten einer Person,
welche die Qualitat eigenen Sozialverhaltens — im Sinne der Definition sozial kom-
petenten Verhaltens — fordert" (155). Diese letztlich zirkulare Definition macht die
Problematik einer solchen Unterscheidung (zwischen Performanz und der ihr "zu-
grundeliegenden” Kompetenz) deutlich. Wie soll die Gesamtheit allen (fiir eine
wohl infinite Zahl an sozialen Situationen potenziell relevanten) Wissens, aller po-
tenziell relevanten Fahigkeiten und Fertigkeiten sinnvoll und giltig zu erfassen
sein? Es ist davon auszugehen, dass fiir bestimmte Klassen von Situationen rele-
vantes Wissen und adaquate Handlungsstrategien fiir andere Arten sozialer Situ-
ationen nicht sinnvoll sind und ggf. zu kontraren Ergebnissen fiihren. Es bedarf
einer Spezifikation, welches Wissen fiir welche Situationen zu welchem Handeln
beitragen kann, das zu Ergebnissen fiihrt, welche mit dem Ziel der anvisierten
Kompetenz libereinstimmen. Eine solche Spezifikation kann aber nur unter Riick-
griff auf tatsachlich beobachtbares Handeln erfolgen. Eine Kompetenz, die sich
nicht (zuverlassig, wiederholbar und regelmaBig) in konkreten Situationen be-
wahrt, ist keine. Entsprechend ist es auch nur sinnvoll, Kompetenzen in Bezug auf
konkrete Situationen und Handlungen zu erfassen. Zunachst eine mdglichst allge-
meine und umfassende, allen mdglichen Verhaltensweisen zugrundeliegende
Kompetenz zu postulieren, die auf eine Vielzahl unterschiedlicher Situationen ge-
neralisiert, ist wenig hilfreich, wenn man feststellen will, welches Verhalten zu wel-
chen Ergebnissen, zu welchem interkulturellen Handlungserfolg fiihrt. Aus der ko-
gnitiven Psychologie weiB3 man, dass der Transfer von Wissen und Fahigkeiten nur
schwer zu erreichen und in begrenztem Umfang mdglich ist (Steiner 2000). In der
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Expertiseforschung wurde gezeigt, dass den auBerordentlichen Leistungen von Ex-
perten in den unterschiedlichsten Domanen wie Schach oder FuBball keine allge-
meinen, situations- und handlungsunspezifischen Fahigkeiten (wie etwa ein be-
sonders gutes Gedachtnis) zugrunde lagen (Ericsson et al. 2006). Vielmehr hat
umfangreiche Erfahrung mit konkretem Handeln in domanenspezifischen Anfor-
derungssituationen zu ihrer Expertise beigetragen. Diese Erkenntnisse waren
durch die Analyse konkreter Leistungen und damit spezifischer Performanz még-
lich. Ausgangspunkt war also der Blick auf tatséchlich gezeigtes Verhalten und die
daran ankniipfende Analyse zugrundeliegender Fertigkeiten und nicht umgekehrt.

4.3 Erwerbbarkeit von Kompetenz (und die Frage nach den Einstel-
lungen und Uberzeugungen)

Betrachtet man interkulturelle Kompetenzen als Fertigkeiten, die sich im Handeln
zeigen, dann geht damit eine weitere wichtige Implikation einher. Interkulturelle
Kompetenz erscheint weniger als ein Personlichkeitsmerkmal als eine Fertigkeit,
die erworben werden kann. Vorherrschende personalistische oder fahigkeitsorien-
tierte Konzeptionen von interkultureller Kompetenz, welche diese als entweder
vorhanden oder nicht ansehen, verfiigen iiber wenig empirische Evidenz (Gobel &
Hesse 2009). Uberlegungen zur adiquaten Erfassung miissen Vorstellungen da-
von entwickeln, wie diese Kompetenz erworben wird und welche Stadien dabei
ggf. durchlaufen werden. Eine solche Klarung erlaubt, die individuelle Kompetenz-
entwicklung einzuschatzen und bspw. zu liberpriifen, inwieweit die Vermittlung in-
terkultureller Kompetenz erfolgreich war. Dabei ist zu berlicksichtigen, dass un-
terschiedliche Aspekte auf unterschiedlichen Wegen gelernt werden. Geht es um
deklaratives Wissen (bspw. zu relevanten Mechanismen wie Erwartungeffekten),
kann dies explizit gelehrt und entsprechend direkt (liber Wissenstests) gepriift
werden. Anders verhalt es sich mit Handlungswissen bzw. prozeduralen Aspekten
interkultureller Kompetenz; diese werden durch konkretes Handeln erworben und
sollten mdglichst situationsnah erhoben werden (s. oben). Dass der konkreten Er-
fahrung eine wichtige Rolle zukommt, zeigt die Literatur zur Rolle von Kulturkon-
takterfahrungen. Bei Lehrkraften korrespondiert das AusmaB an interkultureller Er-
fahrung mit dem Versténdnis interkultureller Situationen; wichtig ist hierbei, dass
letztere zu dem personlich Erfahrenen in Bezug gesetzt werden konnen. Interkul-
turelle Kompetenz wird demnach v.a. Uber Erfahrung erworben (Gobel & Hesse
2009) — ein Umstand, der nahelegt, interkulturelle Kompetenz kontrastiv, (iber den
Vergleich unterschiedlich Erfahrener zu erfassen.

Betont man den Aspekt der Erlernbarkeit von Kompetenzen, stellt sich die Frage,
welchen Stellenwert Einstellungen und Uberzeugungen einnehmen. Aufgeschlos-
senheit und Interesse an interkulturellen Fragestellungen garantieren noch kein
interkulturell angemessenes Handeln. Einstellungen scheinen jedoch eine wichtige
Voraussetzung fir interkulturellen Lernerfolg zu bilden (Bennett et al. 2003): Je
nachdem, wie aufgeschlossen Lehrkrafte interkulturellen Themen gegeniiberste-
hen und in welchem MaBe sie sich dariiber informieren wollen, entwickeln sie ihr
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unterrichtliches Handeln in interkulturellem Sinn weiter (Fend 1998, Pajares 1992).
Einstellungen und Erwartungshaltungen selbst sind schwer zu verandern oder zu
"trainieren" (Crandall & Eshlemann 2003), scheinen aber durch interkulturelle Er-
fahrung beeinflussbar, denn diese kann zu einer positiven Haltung gegentiber an-
deren Kulturen beitragen (Gébel & Hesse 2009). Uberzeugungen und Haltungen,
welche bei der Erfassung interkultureller Kompetenz oft fokussiert werden (s.
oben), obwohl sie nicht die Kompetenz ausmachen, kénnen gleichwohl den Erwerb
interkultureller Kompetenz in Gang setzen.

5. Fazit

Die entscheidende Voraussetzung fiir die addquate Erfassung von interkultureller
Kompetenz im Bereich padagogischer Professionalitat ist ihre stringente Modellie-
rung. Dazu muss geklart werden, welchen Status sie im Vergleich zu anderen Kom-
petenzen pddagogischer Professioneller hat, wie sich interkulturell kompetentes
Handeln in welchen padagogischen Situationen wie zeigt und auf welchem Wissen
und Kénnen dieses Handeln basiert. Eine derartige spezifische Modellierung ist bis-
lang noch nicht geleistet worden. In bisherigen Konzeptionen erscheint interkul-
turelle Kompetenz als ein Gibergeordnetes, sehr globales Konstrukt, das (undiffe-
renziert) auf eine Vielzahl unterschiedlichster Situationen in unterschiedlichen
Kontexten angewandt wird. Nicht nur birgt dies die Gefahr der Unscharfe bei der
Kompetenzerhebung, sondern es ist auch Folgendes zu bedenken: "je globaler ...
ein Kompetenzkonstrukt [angelegt] ist, desto vielfaltiger werden Ursachen fiir Un-
terschiede sein, die man in diesem Konstrukt beobachten kann" (Hartig 2008, 23).
Angesichts der Vielfalt pddagogischer Professionalitdt ist es sicherlich mihevoll,
zu spezifizieren, welches Handeln auf welcher Basis in welchen Situationen als in-
terkulturell kompetent zu betrachten ist. Aber nur eine derartige spezifische Mo-
dellierung wird der Komplexitat interkultureller Aspekte im professionellen pada-
gogischen Handeln gerecht.

Zu kldren ist v.a., ob und wenn ja, inwieweit interkulturelle Kompetenz eine eigen-
standige Kompetenz darstellt. Vielleicht ist sie als Uberschneidungskompetenz
oder Zwischenkompetenz zu konzipieren; also als eine Kompetenz, die nicht un-
abhangig von anderen ist: Jemand, der guten Unterricht gestaltet, wird auch tber
instruktionales Kénnen verfiigen, von dem er/sie auch in heterogenen Klassen pro-
fitiert bzw. von dem auch Schiiler(innen) mit Migrationshintergrund profitieren;
wer gut Konflikte I6sen kann, wird mit einer hoheren Wahrscheinlichkeit auch Kon-
flikte von Parteien unterschiedlicher kultureller Herkunft I&sen. Fiir viele Anforde-
rungen kann die kulturelle Dimension irrelevant sein, wie etwa Ergebnisse einer
aktuellen Studie zum unterrichtlichen Handeln von Lehrpersonen mit Migrations-
hintergrund zeigen, denen zufolge der kulturelle Hintergrund oft kaum von Belang
ist, wahrend andere Differenzdimensionen (wie das Geschlecht oder Alter) im Un-
terricht bedeutsamer erscheinen (Strasser & Waburg 2012). Anspriiche professi-
onellen padagogischen Handelns und interkultureller Kompetenz stehen in einem
komplexen, nicht immer widerspruchsfreien Wechselspiel: "Es hat einen hohen
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Grad an Verniinftigkeit, die Schiiler/innen in erster Linie in ihrer universellen Schii-
lerrolle und nicht in ihrer partikularen Herkunft wahrzunehmen. Es ist aber schwie-
rig, diese institutionelle Regel, die padagogischer Rationalitdt entspricht, mit dem
anderen pddagogischen Prinzip der Individualisierung auszubalancieren, das die
Bezugnahme auf kulturspezifische Lebenswelten impliziert" (Auernheimer et al.
1996, 94). Interkulturelle Kompetenz im Bereich padagogischer Professionalitat
weiB um die generelle Kulturgebundenheit, stellt sie in Rechnung und vermeidet
gleichzeitig die denkbaren Extreme, namlich entweder alles als kulturell bedingt
zu interpretieren oder aber potenzielle kulturelle Einfliisse véllig zu negieren. In
diesem Sinne ware interkulturelle Kompetenz als Zwischenkompetenz zu sehen
bzw. als eine Kompetenz, die sich mit anderen Gberschneidet: d.h. nicht die inter-
kulturelle Kompetenz ermdglicht eine bestimmtes Ergebnis, sondern sie fiihrt da-
zu, dass andere Kompetenzen (wie etwa des Konfliktldsens, des Unterrichtens
etc.) auch in interkulturell bedeutsamen Situationen angemessen zum Tragen
kommen. Dementsprechend finden sich immer wieder auch Konzeptionen, die in-
terkulturelle Kompetenz bspw. als Spezialfall sozialer Kompetenz darstellen; in der
Beratungsforschung trifft man auf die Annahme, dass interkulturelle Kompetenz
ein Spezialfall von Beratungskompetenz sei, aber auch Uberlegungen, dass sie die
grundlegende Dimension sei, die "wahre" Beratungskompetenz erst ermdglicht
(Arredondo & Toporek 2004). Wie auch immer interkulturelle Kompetenz im Be-
reich padagogischer Professionalitédt modelliert wird, so bleibt festzuhalten, dass
eine allzu allgemeine Konzipierung problematisch und stattdessen eine systema-
tische und stringente Modellierung vonnéten ist, die es erlaubt zu entscheiden, wie
sich das "Dazwischen", die Uberschneidung unterschiedlicher Kompetenzen dar-
stellt, in welchem Verhaltnis unterschiedliche Aspekte und Dimensionen der Kom-
petenz zueinander und zu anderen Fahigkeiten und Fertigkeiten stehen und wie
sich dies im konkreten Handeln zeigt.



Empirisch fundierte Theorien transformativer Bildungsprozesse
in Kontexten von kultureller Pluralitat

Florian von Rosenberg

Eine kleine, deshalb aber keineswegs thematisch unwichtige Nische der interkul-
turellen Bildungsforschung stellt die Beschaftigung mit transformativen Bildungs-
prozessen in Kontexten kultureller Pluralitdt dar. Um die Umrisse, Absichten und
Grundmotive dieser bislang wenig beachteten Forschungsrichtung zu kennzeich-
nen, sollen zundchst bestehende Forschungszusammenhdnge aufgezeigt werden
(1). Deutlich wird dabei, dass die meisten Versuche, empirische Rekonstruktionen
und bildungstheoretische Reflexionen zu verbinden, vor allem auf Einzelfallanaly-
sen gestutzt sind. Ausgehend von der praxeologischen Wissenssoziologie (2) und
mit den methodischen und methodologischen Mitteln der rekonstruktiven Sozial-
forschung (3) sollen die vorliegenden Arbeiten durch eine Forschungsperspektive
erganzt werden, welche Bildungsprozesse aus einer falllibergreifenden Perspekti-
ve zu untersuchen erlaubt (4).

1. Empirisch fundierte Bildungstheorien in Kontexten von kultureller
Pluralitat

Seit der empirischen Wende in der zweiten Halfte des 20. Jahrhunderts gehért es
zum guten Ton erziehungswissenschaftlicher Forschung, sich empirisch fundiert
oder wenigstens empirisch informiert zu zeigen. Die interkulturelle Bildungsfor-
schung, wie auch die erziehungswissenschaftliche Forschung im Allgemeinen, folgt
diesem Anspruch — aus nicht unverstandlichen Griinden — gréBtenteils durch eine
auf hypothesenpriifende Verfahren basierte Forschung. Sinnvolle Ergéanzungen
dazu, die man je nach Gusto und Abgrenzungsbediirfnis auch als Alternativen le-
sen kann, stellen rekonstruktive Methoden dar.! Rekonstruktive Forschungsme-
thoden tragen weniger Hypothesen an Forschungsmaterialien heran, um diese
dann zu priifen, vielmehr soll die Widerstandigkeit empirischer Materialien genutzt
werden, um neue Theorien zu generieren (Glaser & Strauss 1998, Bohnsack 2003,

1 Die Unterscheidung zwischen rekonstruktiven und hypothesenpriifenden Verfahren muss nicht
zwangldufig an der Demarkationslinie zwischen quantitativen und qualitativen Forschungsmethoden
verlaufen (vgl. Bohnsack 2003, 13ff.). Gerade fiir die Weiterentwicklung rekonstruktiver Ansdtze
scheint die Auseinandersetzung mit den bisher weitestgehend den hypothesenpriifenden Verfahren
zugeschlagenen quantitativen Forschungsmethoden duBerst gewinnversprechend zu sein.
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Kelle 1994, Kalthoff et al. 2008). Systematische Reflexionen und empirische Re-
konstruktionen werden so idealerweise in ein produktives Wechselverhaltnis ge-
stellt.?

Bezogen auf Bildungsprozesse hat sich seit den 1990er-Jahren mit der bildungs-
theoretisch orientierten Biografieforschung ein Forschungsprogramm konstituiert,
dass in dem oben genannten Sinne dem avancierten Anspruch der Generierung
einer empirisch fundierten Bildungstheorie folgt (vgl. Marotzki 1990, Koller 1999,
Nohl 2006a, Liiders 2007, Fuchs 2011, Rosenberg 2011, Rose 2012).3 Die bil-
dungstheoretisch orientierte Biografieforschung verwendet einen Bildungsbegriff,
der die Transformation von Selbst- und Weltverhaltnissen in den Vordergrund
stellt. Hiervon abgegrenzt wird ein Lernbegriff. Wahrend sich Lernen auf den Zu-
wachs von Wissen und Kénnen /innerhalb einer biografischen Orientierung bezieht,
zielt Bildung auf die 7ransformation einer biografischer Orientierung ab (vgl. Ma-
rotzki 1990, 32-54).4

Waurden innerhalb der bildungstheoretisch orientierten Biografieforschung zu-
nachst Bildungsprozesse aus einer allgemeinen Perspektive fokussiert, ergaben
sich in den letzten zehn Jahren auch einige Einlassungen, welche transformative
Bildungsprozesse im Zusammenhang von kultureller Pluralitat und Migration un-
tersuchten.”

Der in der genannten Forschungsperspektive wohl am haufigsten zitierte Text mit
empirischen Bezligen stammt von Hans-Christoph Koller. Ausgehend von zwei bio-
grafischen Interviews setzt sich Koller (2002) mit biografischen Bildungsprozessen
vor dem Hintergrund von Migrationserfahrungen auseinander.® Unter Bezugnah-
me auf die Arbeiten Lyotards zielt er auf die diskursive Einbindung von Akteuren
in einer durch Pluralitdt strukturierten Gesellschaft ab. Aus einer bildungstheore-
tischen Perspektive interessiert ihn vor allem die Verarbeitung von Migrationser-
fahrungen, da sich in ihnen besonders markant Potenziale fiir Bildungsprozesse
finden. Aus einer an den sprachphilosophischen Uberlegungen Lyotards geschul-
ten Perspektive deutet Koller (ebd., 95) die wachsende Vielfalt von Lebensstilen
"als Vielfalt heterogener Sprachspiele und Diskursarten”. Auf kulturelle Pluralitat
Ubertragbar erscheinen die unterschiedlichen Diskursarten nicht "als eine bunte
Vielfalt friedlich koexistierender Qualitdten", sondern als eine "potentiell kon-
flikthafte Konstellation" (ebd.). Bezogen auf Bildungsprozesse fokussiert Koller vor
allem den Umgang mit aufeinandertreffenden Diskursen, die nicht ineinander
lUbersetzbar und die in diesem Sinne widerstreitend strukturiert sind. Er findet in
diesen konflikthaften Situationen (ebd., 114) das Potenzial fiir transformative Bil-

2 Die systematischen Uberlegungen sollen helfen, andere Blicke auf das empirische Material werfen

zu kdnnen, wohingegen die Widerstandigkeit empirischer Materialien genutzt werden soll, um The-

orien weiterentwicklen, fokussieren und konkretisieren zu kénnen.

Zu dem Problem der Identifizierung von Bildungsprozessen vgl. Koller 2012, 139ff.

Zu einer Kritik eines damit reduzierten Lernbegriffes vgl. Rosenberg 2013.

Vgl. zum folgenden Absatz auch Nohl & Rosenberg 2012. Ich beschrdanke mich im Folgenden auf

Ansatze, die an einer empirisch fundierten Theoriebildung interessiert sind.

6 In diesem Kontext filhrte Hans-Christoph Koller zusammen mit Vera King zwei Forschungsprojekte
durch, auf die an dieser Stelle nicht gesondert eingegangen wird (vgl. z.B. King & Koller 2009).

ubhw
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dungsprozesse, die von ihm entsprechend seiner sprachphilosophischen Aus-
gangspunkte als Suchprozesse und rhetorische Offnungen "fiir neue Selbstdefini-
tionen in einer von der bestandigen Mdglichkeit des Widerstreits gepragten Welt"
gekennzeichnet werden.

An die sprach- und diskurstheoretisch fundierten Arbeiten Kollers anschlieBend,
befasst sich auch Nadine Rose (2012) mit Bildungsprozessen, verstanden als die
Transformation von Selbst- und Weltverhaltnissen in Migrationsbiografien. Unter
Bezug auf das Konzept der Subjektivierung von Judith Butler stellt sie (ebd., 142)
heraus, wie sich ein Subjekt erst "in Abhangigkeit von und in Unterwerfung unter
normativ wirksame Diskurse konstituiert". Subjekte und diskursive Subjektkonsti-
tution sind somit als Relationierung zwischen individueller und kollektiver Hand-
lungspraxis zu verstehen. Bildung wird damit gleichzeitig auf individueller Ebene
als "Infragestellung und Verschiebung des Subjekt-Seins" und auf kollektiver Ebe-
ne als "Infragestellung und ggf. Verschiebung der kollektiven Bedingungen des
Seins" verstanden (411). Rose (416) untersucht nun mit den Mitteln der Biogra-
fieforschung die Perspektive der Akteure und rekonstruiert, wie Migrationsandere
mit den ihnen zugeschriebenen und unter Umstanden diskriminierenden Subjekt-
positionierungen umgehen. Anhand von zwei Fallbeispielen zeigt die Autorin, wie
sich Akteure diskriminierende Zuschreibungen subversiv aneignen und als Bil-
dungsherausforderungen nutzen kdnnen. Im biografischen Material fokussiert
Rose (393) in Anlehnung an die Arbeiten von Paul Mecheril vor allem die natio-
ethno-kulturellen Identifizierungen und die daran in Bildungsprozessen anschlie-
Benden Resignifizierungspraxen.

Wie Koller und Rose gebraucht auch Rainer Kokemohr (2007) in Anlehnung an Ri-
coeur und Lacan einen sprachphilosophischen Bezugsrahmen. Fir Bildungsprozes-
se unter Bedingungen kultureller Pluralitdt erscheinen seine Ausflihrungen inter-
essant, insofern er die sprachphilosophischen Rahmungen bezugnehmend auf
Waldenfels durch systematische Reflexionen des Fremden ergdnzt. Kokemohr
(ebd., 13) interessiert in diesem Kontext die Frage, "in welcher Weise Erfahrungen
von Fremdheit Bildungsprozesse herausfordern". Das Fremde steht fiir ihn (28)
"dem Eigenen kraft seiner anderen Ordnungsfiguration entgegen". In diesem Sin-
ne ist das Fremde das auBerhalb der eigenen Ordnung Stehende. Es kann dort,
"wo Erfahrungen nicht in die Grundfiguren jener lebensgeschichtlich aufgebauten
Ordnungen integriert werden" (14), Bildungsprozesse initiieren. Bildung wird von
Kokemohr als ein Prozess verstanden, der "symbolisch typisierende Konfiguratio-
nen" von Selbst- und Weltverhaltnissen aufbricht und transformiert (16). Er un-
tersucht anhand des Transkriptes einer Diskussion — die auf einem Symposium ei-
nes Afrika-Sonderforschungsbereiches gefiihrt wurde und um den Konflikt um die
Bewertung einer Rassismuserfahrung kreist — transformative Bildungspotenziale.
In Bezug auf das Fremde wird Bildung hier als ein Prozess ausgewiesen, der auf
das Nicht-verstehen-Kénnen des Fremden "mit dem Entwurf eines anderen Welt-
und Selbstverhaltnisses antwortet" (65).
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Abseits dieser Hamburger Arbeiten bemiiht sich auch Alfred Schafer um eine Rela-
tionierung von Bildungstheorie und empirischer Bildungsforschung.” Ahnlich wie
Kokemohr geht Schafer von einem Konzept der Fremdheit aus, "dessen Qualitdt ge-
rade darin besteht, dass in ihm die Notwendigkeit des Scheiterns der eigenen Selbst-
und Fremdwahrnehmungsgewohnheiten sich aufdrangt” (2009, 188). Ausgehend
von ethnografischen Dokumenten aus Forschungsprojekten (iber die Dogon aus
Mali und die Batemi in Nord-Tansania entwickelt Schafer (192) einen bildungseth-
nologischen Ansatz, welcher eine doppelte Fremdheit impliziert. Einerseits be-
schreibt Schafer Bildungsprozesse in anderen Kulturen, wodurch er sich als Eth-
nologe in eine "Wissenschaft vom kulturell Fremden" einordnet (195). Andererseits
sieht er den Umgang als Forscher mit den fiir ihn fremden Selbst- und Weltver-
standnissen als eine eigene Fremdheitserfahrung, wodurch die Ethnografie selbst
zum Bildungsproblem wird. Sowohl die Arbeiten von Kokemohr als auch von Scha-
fer, die ein Interesse an bildungstheoretisch angelegten Afrikastudien verbindet,
stellen heraus, dass sich Fremdheitserfahrungen nicht auf den fremdkulturellen
Kontakt beschranken miissen. Damit werden direkt und indirekt Gber den Begriff
der Fremdheit Anschlisse fiir Arbeiten geschaffen, die Bildungsprozesse unter Be-
dingungen kultureller Pluralitdt abseits nationalstaatlicher Codierungen und Mig-
rationsprozesse zu erforschen suchen (vgl. auch Kap. 4).

Die Ausarbeitungen von Koller, Kokemohr, Rose und Schéfer zeigen, wie sich auf
einem hohen Niveau empirische Rekonstruktionen und systematische Reflexionen
zu einer Theorie transformativer Bildungsprozesse verbinden lassen. Im Fokus der
empirischen Rekonstruktionen stehen vor allem Einzelfalle. In der Folge soll eine
erganzende Forschungsperspektive erdffnet werden, welche es ermdglicht, fall-
Ubergreifende Muster in den Blick nehmen zu kénnen.

2, Eine falliibergreifende Forschungsperspektive: Die dokumenta-
rische Methode

Im Fokus der dokumentarischen Methode steht die Analyse von impliziten Wis-
sensmustern, welche man auch als Habitusstrukturen kennzeichnen kann (vgl.
Meuser 2001, Rosenberg 2011). Interpretativen Zugang zu impliziten Wissens-
strukturen erhalt man vor allem durch einen Wechsel von den Was- zu den Wie-
Fragen, der sich in den Interpretationsschritten der formulierenden und der reflek-
tierenden Interpretation wiederfindet (vgl. Bohnsack 2003, 134ff.). Bei der formu-
lierenden Interpretation wird rekonstruiert, wasein Akteur oder eine Akteursgrup-
pe gesagt hat. In diesem Schritt geht es darum, mdéglichst genau den Inhalt des
Gesagten wiederzugeben. Entscheidend flir die Rekonstruktion von impliziten Wis-
sensmustern ist jedoch nicht die formulierende, sondern die reflektierende Inter-
pretation, bei der nicht mehr der Inhalt des Gesagten, sondern die Art und Weise,
wie das Gesagte produziert wurde, im Vordergrund steht. Es geht um die Analyse
des modus operandi, also einer routiniert funktionieren Struktur, die Denk-, Wahr-

7  Zu der an dieser Stelle zu nennenden Arbeit von Arnd-Michael Nohl vgl. Kap. 3.
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nehmungs- und Handlungsstrukturen anleitet. In diesem Sinne steht die Analyse
von impliziten Wissensmustern und Habitusstrukturen im Vordergrund. Um den
Wechsel von der Ebene des Was auf die Ebene des Wie und damit auf die Ebene
von impliziten Wissensmustern zu vollziehen, sind fir die Interpretation von Texten
vor allem die Einklammerung des Geltungscharakters und die komparative Analyse
hilfreich, welche das Ziel einer mehrdimensionalen Typenbildung verfolgen.

Bei der Einklammerung des Geltungscharakters kommt es zu einem Bruch mit den
fur die Alltagskommunikation wichtigen Geltungsanspriichen (vgl. Bohnsack 2003,
64). In der Interpretation wird nicht mehr bewertet, ob das Gesagte richtig oder
falsch, moralisch gut oder schlecht oder dsthetisch ansprechend oder abstoBend
ist, sondern der Blick wird auf die Herstellungsmuster der Textproduktion gerich-
tet. Durch die Einklammerung des Geltungscharakters wird ein Bruch mit dem ex-
plizit Gesagten und den damit verbundenen Geltungsanspriichen vorgenommen.
Im Fokus der Analyse steht nun weniger, Wasim Text gesagt wird, sondern Wie
der Text hergestellt wird.

Ein zweiter notwendiger Schritt des Bruchs ist die komparative Analyse, welche ei-
nerseits hilft, einen Zugang zu impliziten Wissensmustern zu generieren, und die
andererseits eine Forschungsperspektive 6ffnet, die Gber den Einzelfall hinaus-
geht. Bei der komparativen Analyse werden die Akteursaussagen mit anderen Ak-
teursaussagen des gleichen Falls oder anderer Falle kontrastiert (vgl. Nohl 2001a).
Im Fokus stehen hier die Gemeinsamkeiten und Unterschiede der unterschiedli-
chen Falldokumente. Die Kontrastierung von und mit unterschiedlichen Fallen soll
helfen, das Spezifikum von Fallen nicht nur aus der Perspektive der eigenen Inter-
pretationshorizonte, sondern durch empirische Vergleichshorizonte rekonstruieren
zu kénnen. Der Standpunkt des Forschers wird damit durch empirische Vergleichs-
horizonte relativiert.® Ziel der komparativen Analysen sind mehrdimensionale und
Uber den Einzelfall hinausreichende Typenbildungen, welche unterschiedliche so-
ziale Dimensionen, wie beispielsweise von Generation, Milieu und Geschlecht, in
den Blick nehmen.

Ein Typ kann als ein falllibergreifendes Muster beschrieben werden. Unterscheiden
lassen sich sinn- und soziogenetische (Bohnsack 2003, 150ff.) sowie prozessana-
lytische Formen der Typenbildung. Wahrend die sinngenetische Typenbildung auf
die Funktion eines Habitus abzielt, wird in der soziogenetischen die soziale Einbin-
dung einer Habitusdimension thematisiert, beispielsweise ob ein bestimmter mo-
dus operandi generations-, geschlechts- oder milieuspezifisch ist. Neben der sinn-
und soziogenetischen Typenbildung sind fiir Bildungsprozesse auch prozessanaly-
tische Typenbildungen relevant. Bei der prozessanalytischen Typenbildung (vgl.
Rosenberg 2012) geht es anders als bei der sinn- und soziogenetischen nicht um
die Funktion bzw. um die soziale Einbindung des Habitus, sondern um dessen Ge-

8  Wie deutlich geworden ist, liegt das Forschungsinteresse der dokumentarischen Methode in der
Rekonstruktion falliibgreifender Muster. Durchaus denkbar ist aber auch die Nutzung empirischer
Vergleichhorizonte bei der Interpretation von Einzelféllen (vgl. z. B. Nohl 2001c). Komparative Ana-
lysen sind so verstanden nicht auf ein Forschungsinteresse beschrankt.
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schichte. Untersucht werden bei der prozessanalytischen Typenbildung libergrei-
fende Ablaufmuster der Konstituierung, Tradierung, Differenzierung und gegebe-
nenfalls Wandlung und Transformation des Habitus. Sinn- und soziogenetische
sowie prozessanalytische Typenbildungen eréffnen damit Méglichkeiten, auf einer
falliibergreifenden Ebene empirisch fundierte Bildungstheorien auszuarbeiten.

3. Falliibergreifende Perspektiven fiir empirisch fundierte Bildungs-
theorien im Kontext von kultureller Pluralitat und Migration

Sowohl fiir die systematischen Reflexionen als auch in den empirischen Rekonst-
ruktionen, die an den Forschungszusammenhang einer praxeologischen Wissens-
soziologie (vgl. Bohnsack 2003, 187ff.) anschlieBen, nehmen Vergleichshorizonte
und Relationierungen einen zentralen Stellenwert ein. Fiir die Erforschung von
Phanomenen kultureller Pluralitdt und/oder Migration bedeutet dies, dass von ei-
nem ethnisierenden Kulturbegriff abgeriickt wird, wohingegen der Vergleich von
unterschiedlichen kollektiven Einbindungen, die man als konjunktive Erfahrungs-
raume, Habitusstrukturen oder soziale Praktiken kennzeichnen kann, in den Vor-
dergrund tritt. Fir die Bildungsforschung entsteht damit eine Perspektive, die kul-
turelle Pluralitdt nicht auf eine durch Migration hergestellte Pluralitdt reduziert,
sondern in der unterschiedliche kollektive Erfahrungshorizonte wie Generation, Mi-
lieu und Geschlecht in vergleichende Analysen mit einbezogen werden (vgl. Nohl
2006b, Rosenberg 2010). Fir die Migrationsforschung bedeutet dies, dass die
Mehrdimensionalitdt von Migrationsphanomenen genauso beriicksichtigt wie auch
versucht wird, das Spezifische von Migrationserfahrung durch systematische Ver-
gleiche zu rekonstruieren.

Fir eine auf komparative Analysen setzende Migrationsforschung stellt die Studie
Migration und Differenzerfahrung von Arnd-Michael Nohl (2001b) aus einer empi-
rischen Perspektive eine Initialziindung dar. Ausgangsiiberlegung ist, dass eine
komparativ angelegte Migrationsforschung sich nicht nur auf die Untersuchung
von Migranten beschranken kann, weil dadurch das Spezifische von Migranten und
Migrantinnen gegeniiber Einheimischen ohne Migrationshintergrund nur unter-
stellt, jedoch nicht vergleichend empirisch rekonstruiert werden kann. Nohl ver-
gleicht deshalb tiirkische Jugendliche in Deutschland, deren Eltern eingewandert
sind, mit tlrkischen Jugendlichen in der Tirkei und deutschen Jugendlichen in
Deutschland, welche keine unmittelbare familidre Einwanderungsgeschichte ha-
ben. Damit gelingt es ihm, die Spezifik von Migrationsphanomenen im empirischen
Vergleich zu analysieren und so eine soziogenetische Typenbildung von Migrati-
onslagerungen erstellen zu konnen.

Als einen zentralen Unterschied zwischen Jugendlichen, deren Eltern eingewandert
sind, und Jugendlichen, bei denen dies nicht der Fall ist, rekonstruiert Nohl einen
unterschiedlichen Umgang mit der eigenen Familie, der inneren Sphare, und ge-
sellschaftlichen Institutionen, der duBeren Sphare. Sowohl bei den tiirkischen Ju-
gendlichen in der Tirkei als auch bei den deutschen Jugendlichen in Deutschland
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ohne Einwanderungsgeschichte kénnen beide Spharen mit einem (ibergreifenden
Rahmen bearbeitet werden. Bei den tiirkischen Jugendlichen in Deutschland, de-
ren Eltern eingewandert sind, zeigt sich jedoch ein generationeller Bruch, und zwar
als Differenzerfahrungen zwischen der inneren und duBeren Sphare. Durch diesen
Bruch ist eine Vermittlung zwischen beiden Spharen nicht ohne weiteres mdglich,
vielmehr wird die Vermittlung selbst zum Problem. Nohl arbeitet unterschiedliche
Typen sowohl von Lagerungen des Einheimischen als auch von Lagerung der Mi-
gration heraus, wobei es bei der Rekonstruktion der Migrationslagerung darum
geht, in welch unterschiedlicher Art und Weise die Jugendlichen mit dem Hand-
lungsproblem der Spharendifferenz zwischen der Familie und den gesellschaftli-
chen Institutionen der Aufnahmegesellschaft umgehen.

Aus einer bildungstheoretischen Perspektive ist vor allem der Typ einer Migrati-
onslagerung interessant, der, ausgehend von dem Handungsproblem der Spha-
rendifferenz, die Diskrepanz zwischen innerer und duBerer Sphare offen halt. Diese
Jugendlichen grenzen sich von beiden Spharen ab und konstituieren eine eigene
dritte Sphare. In der Familie entwickeln sie nur "rudimentare Kommunikationen
mit geringer biographischer Relevanz und unvollsténdiger Reziprozitat" (Nohl
2001b, 252). Wie sich dies auch bei anderen, jedoch nicht bei allen Orientierungen
der Migrationslagerung finden ldsst, wahren diese Jugendlichen eine Distanz ge-
geniliber gesellschaftlichen Institutionen, wobei sie auf moralische Bewertungen
verzichten. Nohl (ebd.) fiihrt aus, dass es sich hier jedoch um einen kontinuierli-
chen Abstand handelt, "der den Fremden als fremd beldsst". Institutionellen Ab-
laufmustern der Berufsbiografie und Vertretern staatlicher Organisationen wird
"ein klar abgegrenzter Bereich im Leben der Jugendlichen zugewiesen" (253). Aus-
gehend von einem migrationsspezifischen Handlungsproblem der Spharendiffe-
renz und einer damit einhergehenden Grenzziehung zwischen innerer und duferer
Sphare entsteht eine bildungstheoretisch interessante, sich jedoch nicht mehr auf
Migrationserfahrungen beschrankende "dritte Sphare der Peergroup, in der sich
eine Handlungspraxis entwickelt" (251), aus der neue biografische Entwiirfe ge-
neriert werden.

AnschlieBend an den Pragmatismus nimmt Nohl (2003, 2004) diese Rekonstrukti-
onen wieder auf, um sie fiir eine empirisch fundierte Bildungstheorie nutzbar zu
machen. Anders als die in Kapitel 1 vorgestellten Untersuchungen nimmt er nicht
Einzelfalle, sondern komparative Analysen als Ausgangspunkt seiner bildungsthe-
oretischen Uberlegungen. Er fokussiert spontane Bildungsprozesse bei den Ju-
gendlichen, deren Eltern aus der Tirkei eingewandert sind. Der generationelle
Bruch mit den Eltern stellt fiir die Jugendlichen Potenziale bereit, neue und eigene
Lebensorientierungen zu generieren. In komparativen Analysen kann Nohl heraus-
arbeiten, wie manche der Jugendlichen abseits der Familie und der gangigen ge-
sellschaftlichen Institutionen, durch die Peergroup kollektiv gerahmt versuchen,
sich selbst konjunktive Erfahrungsraume zu schaffen (beispielsweise im Break-
dance oder in religiosen Gruppierungen) und wie sich aus diesen neuen kollektiven
Einbindungen weniger intendiert als vielmehr spontan neue Handlungsvollziige
und Lebensorientierung im Sinne transformativer Bildungsprozesse generieren las-
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sen. Nohl verbindet so gekonnt Aspekte von sinn- und soziogenetischen Typenbil-
dungen fiir eine empirisch fundierte Bildungstheorie.

In dem DFG-Projekt Bildung: Tradierung und Transformation zwischen Individua-
litat und Kollektivigt wurde an die Perspektive von Nohl angeschlossen, um sie
dann aus einem anderen Blickwinkel zu beleuchten. Ziel war es, Potenziale von
Erfahrungen kultureller Pluralitat fiir Bildungsprozesse zu untersuchen. Anders als
in den meisten Studien der interkulturellen Bildungsforschung Ublich fokussierten
wir nicht auf Migrationserfahrungen, sondern untersuchten kulturelle Pluralitdt als
Auseinandersetzung mit kollektiven Zugehorigkeiten (vgl. auch Nohl 2006b, Ro-
senberg 2010).

Der Begriff der kollektiven Zugehorigkeiten kann sowohl den Zuschreibungs- und
Reprasentationscharakter von Kollektiven als auch deren habituell-praktische Ein-
bindung kennzeichnen (vgl. Nohl 2006b, 138ff.). Repradsentationen von kollektiven
Zugehdorigkeiten resultieren aus Zuschreibungsprozessen, mit denen Akteure und
Akteursgruppen sich selbst oder Andere beschreiben. Wahrend ihre kulturellen Re-
prasentationen dazu tendieren, "kollektive Zugehdrigkeiten flir mdglichst alle er-
kennbar zu identifizieren und symbolisch zu verdichten" (139), bezieht sich ihre
praktisch-habituelle Verankerung auf kollektiv geteilte Erfahrungshorizonte, die
sich in konjunktiven Erfahrungsrdumen und Habitusstrukturen ausdriicken. Der
Begriff der kollektiven Zugehorigkeit kann in diesem Sinne, ahnlich wie der des
Milieus oder der Klasse, als wissenschaftliche Analysekategorie gebraucht werden,
um eine Akteursgruppe zu kennzeichnen, der homologe Erfahrungsstrukturen und
ahnliche Reprasentationsformen zugeschrieben werden.

Interviews eigenen sich besonders fiir die Rekonstruktion von Bildungsprozessen,
insofern sie biografische Prozesse, die sich (iber Jahre oder Jahrzehnte vollziehen,
dokumentieren kénnen. Deshalb haben wir 25 biografische Interviews mit Kon-
vertiten, Travellern; Akteuren, die eine binationale Paarbeziehung fiihren, und Ak-
teuren, die in einer binationalen Paarbeziehung sozialisiert wurden, gefiihrt. Aus-
gangstuberlegung fiir die Auswahl der Interviewpartner war die Vermutung, dass
sie abseits von Migrationserfahrungen in besonderen MaBe {iber Erfahrungen und
Konstruktionen von kultureller Pluralitat erzéhlen kénnten. Weiter wurde davon
ausgegangen, dass sich bei den ihnen Zuschreibungen und Selbstbeschreibungen
als nicht-zugehérig finden lassen, welche Potenziale fiir Bildungsprozesse bereit-
stellen, in denen es darum geht, sich mit kollektiven Zugehdrigkeiten auseinan-
derzusetzen. Ziel war es, durch eine falllibergreifende Typenbildung Einblick in Bil-
dungsprozesse unter Bedingungen kultureller Pluralitdt zu erlangen. In der Folge
werden vier Phasen von Bildungsprozessen ansatzweise vorgestellt, die sich re-
konstruieren lieBen, in denen es ausgehend von Erfahrungen kultureller Pluralitat
zu einer Transformationen von Selbst- und Weltverhaltnissen gekommen ist.?

9  Zu den zugrunde gelegten empirischen Rekonstruktionen der Phasentypik vgl. Rosenberg 2013.
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Phase eins der rekonstruierten Bildungsprozesse ist die der ersten unspezifischen
Kontakte zu neuen Erfahrungsanspriichen.!? Die Akteure erleben eine Differenz
zwischen ihrem eigenen und einem ihnen bisher unbekannten Handlungsreper-
toire. In dieser Phase dokumentiert sich ein erster unspezifischer Kontakt zu kol-
lektiven Zugehdrigkeiten. Die Erfahrungen, die den Akteuren hier widerfahren und
die mit Reprasentationen von kollektiven Zugehdrigkeiten in Verbindung gebracht
werden, kontrastieren ihre bisherigen Erfahrungen. In dem MaB, in dem diese ers-
ten unspezifischen Kontakte auf die Akteure faszinierend wirken, steigt die Wahr-
scheinlichkeit, dass es zu einer weiteren Phase der Auseinandersetzung kommt.

In der zweiten Phase der erprobenden Einlassungen sammeln die Akteure Infor-
mationen und Wissen Uber die kulturellen Reprasentationen der sie interessieren-
den kollektiven Zugehdrigkeiten. Beispielsweise setzten sich in der Gruppe der
Konvertiten die Akteure nach ersten unspezifischen Kontakten mit einer Religion
in weiteren Gesprachen mit dieser auseinander. In der Regel vollziehen sich die
erprobenden Einlassungen (iber lose Kontakte zwischen den sich Bildenden und
den von ihnen als Reprasentanten einer kollektiven Zugehdrigkeit Gekennzeich-
neten. Beispielsweise lassen sich die Akteure in Gesprachen erprobend auf die neu-
en Erfahrungsanspriiche ein, indem sie diese mit ihren eigenen biografischen Er-
fahrungen in Beziehung setzen und dariiber diskutieren. In dieser Phase kommt
es zu ersten Vergemeinschaftungsprozessen mit Reprasentanten der bisher wei-
testgehend unbekannten kollektiven Zugehdrigkeiten.

In einer dritten Phase der Bildungsprozesse finden kontinuierliche Auseinander-
setzungen mit den Erfahrungsanspriichen der zuvor neuen kollektiven Zugehérig-
keit statt. Durch den Versuch, eine eigene Praxis zu entwickeln, beginnen die Ak-
teure, sich systematisch in einen neuen Erfahrungsraum einzuiiben. Um bei dem
Beispiel der Konvertiten zu bleiben: Sie setzten sich systematisch mit religiésen
Texten auseinander oder begannen eine Gebetspraxis. Diese dritte Phase der
Ubung, die unter Umstanden langere Zeit, manchmal Jahre in Anspruch nehmen
kann, ist entscheidend fiir den Bildungsprozess. Die Akteure stellen gewisserma-
Ben die Kontrastierung ihrer bisherigen biografischen Ordnungen durch die Aus-
einandersetzung mit Erfahrungen kultureller Pluralitdt auf Dauer, indem sie sich
systematisch in neue Erfahrungsanspriiche eintiben. Hierzu fiihrt Bourdieu (2001,
220) aus, dass "nur eine wahre Arbeit der Gegendressur, die ahnlich dem athleti-
schen Training wiederholte Ubung einschlieBt, eine dauerhafte Transformation des
Habitus" bewirken kann.

Diese Ubungsprozesse leiten eine vierte Phase der neuen biografischen Selbstthe-
matisierung ein, in der die zuvor neuen Erfahrungsanspriiche einer kollektiven Zu-
gehdrigkeit zum Ausgangspunkt fiir eine Reinterpretation der eigenen Biografie
werden. Bei den Akteuren vollzieht sich eine Transformation der Selbst- und Welt-
verhaltnisse, die in den untersuchten Fallen zu der Ausbildung einer neuen kollek-
tiven Zugehorigkeit fiihrte. Ausgehend von einer gemeinsam geteilten Praxis

10 Fir eine ausfiihrliche Darstellung der Phasentypik anhand empirischer Materialien und ihren Zusam-
menhangen mit Lernprozessen im Kontext kultureller Pluralitdt vgl. Rosenberg 2013.
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kommt es bei den sich Bildenden zu neuen Vergemeinschaftungsprozessen mit Ak-
teuren, die als Reprasentanten der zuvor neuen kollektiven Zugehérigkeit wahr-
genommen werden.

Zusammenfassend lassen sich Uber die vier unterschiedlichen Phasen hinweg bei
den Akteuren Transformationen von Selbst- und Weltverhaltnissen rekonstruieren,
wobei die kontrastierenden Erfahrungsanspriiche einer neuen kollektiven Zugeh6-
rigkeit den Ausgangs- und Bezugspunkt dieser Bildungsprozesse darstellen. Dabei
zeigen die skizzierten Forschungsbeispiele, wie mit den Mitteln der komparativen
Analyse falliibergreifende Muster von transformativen Bildungsprozessen anvisiert
werden kdnnen. Insbesondere im Zusammenspiel von sinn- und soziogenetischer
sowie prozessanalytischer Typenbildung finden sich Mdglichkeiten, die Analyse
von kollektiver Einbindung fiir eine empirisch fundierte Bildungstheorie in Kontex-
ten von kultureller Pluralitét und Migration fruchtbar zu machen.
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(Schulische) Bildung in ethnisch segregierten Stadtteilen.
Quantitative und qualitative Befunde im Zusammenhang
Elisabeth Richter & Nicolle Pfaff

Fir Kinder und Jugendliche mit Migrationshintergrund sind im deutschen Schul-
system vielfdltige Benachteiligungen nachweisbar (vgl. zusammenfassend Diefen-
bach 2011): Sie kommen spater und mit weniger institutioneller Vorbildung in die
Schule, sie erhalten schlechtere Ubergangsempfehlungen nach der Grundschule
und besuchen haufiger niedrig qualifizierende Schulen, wie Haupt- oder Sonder-
schulbildungsgange. Und auch an diesen Schulen erzielen sie schlechtere Leistun-
gen und geringere Abschlussquoten. In sozialwissenschaftlichen Erklarungsansat-
zen wie auch im o6ffentlichen Diskurs hat sich in den vergangenen Jahren neben
anderen (vgl. ebd.) ein Beschreibungsmodus dieser vielfaltigen Benachteiligungen
durchgesetzt, den man auch als Ghettoisierungsdiskurs bezeichnen kénnte. Der
vorliegende Beitrag stellt vor diesem Hintergrund in der Ergebnistriangulation von
Befunden quantitativer und rekonstruktiver Analysen aktuelle Erkenntnisse zu Fra-
gen der ethnischen Segregation im Bildungssystem dar.

1. Forschungsergebnisse zur sozialen und ethnischen Segregation
im Bildungssystem

Aspekte der "ungleichen Verteilung verschiedener Bevélkerungsgruppen auf ein-
zelne Quartiere" und Sozialrdume (HauBermann 2008, 335) werden in Europa als
neue Strukturen sozialer Ungleichheit bezeichnet, die auf der Kumulation von Be-
nachteiligungen bzw. Ausgrenzungsrisiken basieren (vgl. Nieszery 2008, 118ff.).
Sozialstatistische Analysen zum Aufeinandertreffen von soziodemografischen
Merkmalen, wie Alter oder Migrationshintergrund; Indikatoren der sozio6konomi-
schen Partizipation, wie Arbeitslosigkeit, Einkommen oder Armut, mit solchen der
Lebensfiihrung, wie z.B. Haushaltsform und zu quartiersspezifischen Merkmalen,
wie Wanderungssaldi oder das Kriminalitatsaufkommen treffen Aussagen (ber die
soziale Segregation von Bewohnergruppen in Sozialrdumen (vgl. HauBermann
2008, 336). In Verbindung mit Diskursanalysen weisen diese (vgl. Nieszery 2008)
auf enge Verbindungen zwischen Effekten sozialraumlicher Segregation mit nati-
onal-historischen Traditionen der Differenzierung von Sozialrdumen und Gesell-
schaft, wohnungsmarktpolitischen Initiativen und sozialpolitischen Interventionen
hin (vgl. z.B. HauBermann & Siebel 1996). Formen der ethnischen Segregation in
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urbanen Raumen in Deutschland griinden damit zuerst auf der Einwanderungspo-
litik des Landes und der mit dieser verbundenen Sozialpolitik. Zugleich stellen ein-
schlagige Arbeiten einen starken Zusammenhang zwischen ethnischer und sozio-
o6konomischer Segregation der Bevolkerungen von urbanen Sozialrdumen fest
(z.B. Friedrichs & Triemer 2009, 110ff.). Schénwalder und S6hn (2007) arbeiten
inihren Analysen heraus, dass in Deutschland ca. 1/5 der Menschen ohne deutsche
Staatsbiirgerschaft in Vierteln mit einem Auslanderanteil von Gber 30% lebt. In
segregierten Stadtteilen mit entsprechend hoheren Anteilen der eigenen ethni-
schen Herkunft leben vor allem Personen mit tiirkischem und osteuropaischem Mi-
grationshintergrund (vgl. z.B. Schénwalder & S6hn 2007, Groot & Lutz 2010). Ver-
gleichsweise wenig untersucht sind bisher Effekte sozialrdumlicher Segregation
auf die Bewohner von Sozialrdumen (vgl. zusammenfassend Baum 2007).

In der Bildungsforschung weisen quantitative Analysen zunachst auf einen segre-
gationsfordernden Effekt des differenzierten deutschen Schulsystems in Form hoher
Konzentrationen von Lernenden mit Migrationshintergrund an niedrig qualifizieren-
den Schulen hin (vgl. z.B. Diefenbach 2010b, 56ff.). Fiir Schulen in segregierten
Sozialrdumen ergibt sich die besondere Problematik sozial und ethnisch homoge-
nisierter Schilerschaften durch das ausweichende Schulwahlverhalten von Mittel-
schichtsfamilien (vgl. Radtke 2007) sowie durch die Festlegung von Schuleinzugs-
gebieten durch die Schulverwaltungen (vgl. Radtke & Stosi¢ 2009). Analysen auf
der Basis von Schulleistungsstudien zu Kompositions- bzw. Kontexteffekten von
Schulklassen und Schulen! (z.B. Ditton & Kriisken 2007, Bellin 2009) weisen auf
die Bedeutung der Zusammensetzung von Schiilerschaften fiir den Lernfortschritt
bzw. das erreichte Leistungsniveau hin (vgl. Stanat 2006). So wirkt sich ein Anteil
von Uber 40% der Lernenden, in deren Herkunftsfamilie andere Sprachen als
Deutsch gesprochen werden, in Hauptschulen negativ auf ihre Testleistungen aus
(ebd.), die Chancen zum Ubergang auf héher qualifizierende Schulen nach der
Grundschule sinken mit zunehmendem Anteil von Kindern und Jugendlichen mit
Migrationshintergrund in der Schulklasse (vgl. Kristen 2002, 548). Rekonstruktive
Fallstudien zu Einzelschulen aus der Schuleffektivitdtsforschung geben schlieBlich
Hinweise auf relevante einzelschulische Bedingungen fiir den Bildungserfolg von
Lernenden an Schulen in segregierten Sozialraumen, z.B. dass das unterrichtliche
Lernen eine geringere Bedeutung als verhaltensnormierende Erziehungspraktiken
hat (vgl. zusammenfassend van Ackeren 2008).

Die skizzierten Forschungsstrange zeigen, dass insbesondere in urbanen Sozial-
rdumen an niedrig qualifizierenden Schulen Lern- und Entwicklungsrisiken kumu-
lieren, einerseits durch die wohnraumlichen Bedingungen, unter denen die Ler-
nenden aufwachsen (vgl. z.B. Ditton & Kriisken 2007, Baur & HauBermann 2009),

1 Als Kompositionseffekt von Schulklassen gilt ihre soziale, ethnisch-national-kulturelle sowie leis-
tungsbezogene Zusammensetzung. Kontexteffekte bezeichnen allgemeiner Einflussfaktoren auf
Schulleistungen im Bereich der Institution Schule. Dazu zéhlen bspw. auf der Makroebene Organisa-
tionsstrukturen und Ziele von Schulsystemen, auf der Mesoebene die sozialen Bedingungen an
Schulen sowie in den Herkunftsfamilien der Lernenden und auf der Mikroebene des Lernens bspw.
die Unterstiitzung durch Lehrkréfte und Familienangehorige. Kompositionseffekte der Schulklasse
sind als Kontexteffekte auf der Mesoebene zu verstehen (vgl. z.B. Stanat 2006).
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andererseits in der Schule (vgl. z.B. Solga & Wagner 2001, van Ackeren 2008). In
der Schuleffektivitatsforschung befassen sich sowohl quantitative Studien zur Zu-
sammensetzung von Schiilerschaften und sog. Kompositions- bzw. Kontexteffek-
ten des Lernens wie auch qualitative Fallstudien zu Einzelschulen insbesondere mit
niedrigqualifizierenden, sozial und ethnisch segregierten Schulen. Beide For-
schungstraditionen operieren bislang allerdings weitgehend unverbunden, was Sy-
nergien bei der Erkldrung mangelnder Bildungserfolge insbesondere von Kindern
und Jugendlichen mit Migrationshintergrund ausschlieBt (zur methodischen Kritik
des Unterlassens von integrativen Studien z.B. Nieszery 2008 fiir die Quartiersfor-
schung).

Der vorliegende Beitrag versucht, diese Trennung der Forschungstraditionen in der
schulbezogenen Ungleichheitsforschung zu tberwinden und in Einzelfallanalysen
gewonnene Befunde zum Umgang von padagogischen Institutionen mit segregier-
ten Schiilerschaften auf Daten und Resultate zur ethnischen und sozialen Segre-
gation in Wohnraumen und Bildungsinstitutionen zu beziehen. Dazu werden Ana-
lysen aus den Jugend- und Haushaltsbefragungen des Soziotkonomischen Panels
aus den Jahren 2001-2009 und Rekonstruktionen aus einer Studie zu Schulen in
benachteiligten Quartieren einbezogen.

2. Methodische Zugdnge

Im Folgenden werden Ergebnisse standardisierter Analysen auf Datenbasis des
Sozio-6konomischen Panels (SOEP) mit Resultaten einer Studie aus dem For-
schungsfeld der rekonstruktiven Schuleffektivitdtsforschung zu den bereits ange-
deuteten Ebenen des Sozialraums sowie der Schule als Organisation verbunden
und systematisch aufeinander bezogen.

Die Zusammenfiihrung von Forschungsergebnissen, die infolge unterschiedlicher
methodischer Zugange gewonnen wurden, erfolgt auf der methodologischen
Grundlage der Annahme grundsatzlicher Komplementaritat von Forschungszugan-
gen (vgl. z.B. Bryman 1988, Erzberger 1998), die von einer Arbeitsteilung der Me-
thoden sowie von spezifischen Gegenstandskonstruktionen ausgeht. Den quantita-
tiven Analysen auf der Basis des SOEP kommt dabei die Funktion zu, grundlegende
Zusammenhange von ethnischer Segregation, Sozialstruktur, Bildung und Integ-
ration zu erhellen. Demgegeniiber liegt der Schwerpunkt der rekonstruktiven Ana-
lysen auf der Herausarbeitung von grundlegenden Deutungen und padagogischen
Praktiken der Akteure in Bildungsinstitutionen, die unter den durch die quantitati-
ven Analysen skizzierten Bedingungen arbeiten.

21 Analysen auf Basis des SOEP

Die Analysen basieren auf Daten der seit 1984 erhobenen Langsschnittstudie
SOEP. In reprasentativ ausgewahlten Haushalten werden einmal pro Jahr alle
Haushaltsmitglieder erfasst, alle Personen ab 16 Jahre personlich befragt. Durch
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das breite Spektrum der Befragungsinhalte bieten die Mikrodaten von Einzelper-
sonen, Haushalten und Familien vielfaltige Analysemdglichkeiten (vgl. Wagner et
al. 2008).

Fir die Analysen werden die seit 2000 zusatzlich erhobenen jugendspezifischen
Daten? in Verbindung mit Angaben aus den Befragungshaushalten sowie Angaben
der Eltern verwendet. Aufgrund des thematischen Fokus werden nur Jugendliche
mit Migrationshintergrund betrachtet.

Als Indikator dafiir, ob der Haushalt in einem ethnisch segregierten Viertel ange-
siedelt ist, dient die Frage nach der subjektiven Einschdtzung, wie viele auslandi-
sche Familien im Wohngebiet leben. Drever (2004, 2007) hat auf der Datenbasis
des SOEP in Verbindung mit kleinrdumigen Daten aufgezeigt, dass die Mehrheit
der Personen angibt, in einem Wohngebiet mit vielen Migrant(inn)en zu leben,
wenn deren tatsachlicher Anteil liber 25% liegt. Deshalb wird die subjektive Ein-
schatzung der Befragten als zuverldssiger und geeigneter Indikator fir die ethni-
sche Segregation von Wohnquartieren angesehen. Da die Frage nach auslandi-
schen Familien im Wohngebiet im SOEP nicht jedes Jahr erhoben wird, wurden
die Angaben aus den Jahren 2004 und 2009 verwendet — sofern die befragten Ju-
gendlichen (gepoolt, 2001 bis 2010) in der gleichen Wohnung wohnten, also kein
Umzug stattgefunden hat.

Insgesamt gingen 637 Jugendliche mit Migrationshintergrund (davon 30.5% mit
eigener Migrationserfahrung) in die Analysen ein, von denen 37% in einem Wohn-
gebiet mit vielen auslandischen Familien leben (vgl. Tab. 1).

Auslandische Familien im Wohngebiet
Wenige oder keine Viele Gesamt
Direkter Migrationshintergrund 19.6% 10.8% 30.5%
Indirekter Migrationshintergrund 43.3% 26.2% 69.5%
Gesamt 63% 37% 100%
(N=401) (N=236) (N=637)

Tabelle 1: Jugendliche nach Migrationshintergrund und Wohngebiet
Quelle: SOEP v27 (ungewichtete Ergebnisse), eigene Berechnungen

2 Der Jugendfragebogen richtet sich an erstmals zu befragende Jugendliche, die im Erhebungsjahr
das Alter von 17 Jahren erreichen. Das Jahr 2000 wurde von den Analysen ausgeschlossen, da rele-
vante Variablen nicht erhoben wurden.

3 Der Migrationshintergrund einer Person wird im SOEP bestimmt anhand: "(1) being an immigrant,
(2) having or having had a non-German citizenship, (3) having at least one parent who is either
non-German or who was born outside Germany" (Groh-Samberg et al. 2011, 19).
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2.2 Fallrekonstruktion zu einer Haupt- und Realschule in einem
ethnisch segregierten Stadtteil

Die Studie Bildungserfolg unter Bedingungen multjpler Bildungsrisikeri*, aus der
die hier dargestellten Rekonstruktionen zur schulischen und sozialraumbezogenen
Bildungsarbeit stammen, untersucht in kontrastiven Fallportrdts Schulentwick-
lungsprozesse von niedrigqualifizierenden Schulen in urbanen segregierten Rau-
men, die bei nationalen Schulwettbewerben prémiert wurden. Sie schlieBt dabei
an die international bislang weitgehend programmatisch betriebene Schuleffekti-
vitétsforschung zu Schulen in benachteiligten Quartieren an und vollzieht Prozesse
der schulischen Organisationsentwicklung in der von Einzelschulen nach. Die Un-
tersuchung erfolgt in zwei deutschen GroBstadten und basiert auf einem ethno-
grafischen Zugang zur schulischen Realitdt der Einzelschule. Durchgefiihrt wurden
u.a. Interviews und Gruppendiskussionen mit Akteuren aus Schulleitungen, Jahr-
gangsteams, AG's und Steuergruppen, padagogischen und weiteren Mitarbeitern
der Schulen, Schiilergruppen, Eltern sowie Professionellen im sozialen Nahraum
der Schule. Fr die erste Fallstudie, aus der hier einige Ergebnisse referiert werden,
wurde zu insgesamt vier Untersuchungszeitpunkten eine Vielzahl von Interviews
und Gruppendiskussionen sowie Audioaufzeichnungen padagogischer Situationen
realisiert. Das Projekt zielt auf die Herausarbeitung handlungsleitender Orientie-
rungen und padagogischer Praktiken von Akteuren in Schule und Sozialraum im
Bezug auf den Umgang mit der Kumulation von Bildungsrisiken. Die vielfaltigen
Interview- und Diskussionstexte wurden deshalb mit der dokumentarischen Me-
thode interpretiert, die auf die Rekonstruktion von kollektiven habitualisierten Wis-
sensbestanden zielt (vgl. Bohnsack 2003)°.

3. Ergebnisse
3.1 Sozialstruktur, Sozialraum und Bildung

Studien zur sozialen Segregation in Deutschland haben gezeigt, dass Wohnraume
mit hoher Konzentration ethnischer Minderheiten in der Regel auch von soziooko-
nomischer Deprivation betroffen sind (vgl. zusammenfassend HauBermann & Sie-
bel 1996). Hinweisen darauf, dass Bildung in diesem Zusammenhang einen mo-
derierenden Faktor darstellt (vgl. z.B. JanBen & Schroeter 2007), soll im Folgenden
nachgegangen werden, indem Unterschiede zwischen Herkunftsfamilien von Ju-

4  Die Studie wird vom BmBF im Rahmen des Schwerpunktprogramms Empirische Bildungsforschung
in der Forderlinie Steuerung im Bildungsystem finanziert. Ndheres zum Projekt vgl.
http://www.brennpunkt-schule.de

5 Die dokumentarische Methode rekonstruiert mit Bezug auf wissenssoziologische Annahmen hand-
lungsleitende Orientierungen, die den Angehdrigen sozialer Milieus aufgrund strukturidentischer
Erfahrungen in der Sozialisationsgeschichte gemeinsam sind (vgl. u.a. Bohnsack 2003). Der metho-
dologischen Unterscheidung zwischen kommunikativ-generalisierendem und konjunktiv-erfahrungs-
gebundenen Wissen wird im Verfahren der dokumentarischen Textinterpretation durch ein mehr-
schrittiges Interpretationsverfahren Rechnung getragen, bei dem zundchst zwischen Inhalt und
Form von Aussagen unterschieden wird und in dem die Typenbildung neben der Systematisierung
von beobachteten Phanomenen auch deren soziale Genese zum Thema macht.
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gendlichen mit Migrationshintergrund in und auBerhalb von Wohnvierteln mit vie-
len und wenigen auslandischen Familien im Hinblick auf bildungs- und berufsbe-
zogene Merkmale beschrieben werden.

Auslandische Familien im Wohngebiet

Wenige oder keine Viele Gesamt
Eltern (hochster)
Niedriger Bildungsstand 13,6% 23,4% 17,2%
Mittlerer Bildungsstand 50% 51,1% 50,4%
Hoher Bildungsstand 36,4% 25,5% 32,4%
Gesamt 100% 100% 100%

(N=398) (N=231) (N=629)

U=38775.5, Z=-3.558, p=0.000

Tabelle 2: Bildungshintergrund der Familie (ISCED-Klassifikation)
Quelle: SOEP v27 (ungewichtete Ergebnisse), eigene Berechnungen

Auslandische Familien im Wohngebiet
Wenige oder keine Viele Gesamt
Vater
Un- oder angelernter Arbeiter 28.3% 43.9% 33.2%
Hohere Stellung 71.7% 56.1% 66.8%
Gesamt 100% 100% 100%
(N=304) (N=139) (N=443)
Mutter
Un- oder angelernte Arbeiterin 38.0% 59.9% 45.5%
Hohere Stellung 62.0% 40.1% 54.5%
Gesamt 100% 100% 100%
(N=269) (N=145) (N=400)

Vater: U=17833.0 Z=-3.231, p=0.001, Mutter: U=14082.5, Z=-4.156, p=0.000

Tabelle 3: Berufliche Stellung der Eltern
Quelle: SOEP v27 (ungewichtete Ergebnisse), eigene Berechnungen

Tabelle 2 zeigt den familialen Bildungshintergrund (ISCED-Klassifikation®) der El-
tern der befragten Jugendlichen differenziert nach dem Migrantenanteil im Wohn-
gebiet. Der Anteil der Familien mit einem niedrigen Bildungsstand ist mit 23.4%
in Wohngebieten mit vielen auslandischen Familien deutlich héher als in Gebieten

6 Niedriger Bildungsstand entspricht ISCED-Stufen 0-II (=Vorprimarstufe, Primarstufe, Sekundarbil-
dung Unterstufe); mittlerer Bildungsstand entspricht ISCED-Stufen IIT + IV (= Sekundarbildung
Oberstufe, Postsekundére Bildung); hoher Bildungsstand entspricht ISCED-Stufen V + VI (Tertidre
Bildung Phase 1, Tertidre Bildung Phase 2); Details siche OECD (1999).



(Schulische) Bildung in ethnisch segregierten Stadtteilen 215

mit wenigen oder keinen (13.6%). Entsprechend ist der Anteil von Familien mit
einem hohen Bildungsstand mit 25.5% in ethnisch segregierten Gebieten erheblich
niedriger als in nicht-segregierten (36.4%).

In Ubereinstimmung mit den Differenzen im Bildungsstand von Eltern mit Migra-
tionshintergrund bestehen Unterschiede auch hinsichtlich ihrer berufliche Stellung
(vgl. Tab. 3). So tibernehmen Erwerbstatige in Wohngebieten mit hohem Migran-
tenanteil eher unqualifizierte Tatigkeiten als solche in anderen Wohnvierteln. Be-
sonders fallt diese Differenz bei den Mittern ins Gewicht — von ihnen sind knapp
60% nur als un- oder angelernte Arbeiterinnen tatig, wahrend es in anderen Ge-
bieten knapp 22 Prozentpunkte weniger sind.

Auch bezogen auf die Arbeitsmarktbeteiligung werden Unterschiede zwischen eth-
nisch segregierten und nicht segregierten Wohnvierteln deutlich (vgl. Tab. 4). Die
der Miitter ist in beiden Vergleichsgruppen geringer als die der Vater und es be-
stehen keine signifikanten Gruppenunterschiede. Die Arbeitsmarktbeteiligung der
Vater unterscheidet sich dagegen deutlich — so ist der Anteil der nicht erwerbsta-
tigen Vater in segregierten Wohnvierteln mit 30.3% deutlich héher als in nicht se-
gregierten Gebieten (10.3%).

Auslandische Familien im Wohngebiet
Wenige oder keine Viele Gesamt
Mutter
Vollzeit 25.6% 22.8% 24,6%
Teilzeit 32.4% 28.1% 30.8%
UnregelmaBig oder Lehre 8.6% 9.2% 8.8%
Nicht erwerbstatig 33.4% 39.9% 35.8%
Gesamt 100% 100% 100%
(N=395) (N=228) (N=623)
Vater
Vollzeit 86.4% 66.7% 79.1%
Teilzeit 2.1% 1.5% 1.9%
UnregelmaBig oder Lehre 1.2% 1.5% 1.3%
Nicht erwerbstétig 10.3% 30.3% 17.8%
Gesamt 100% 100% 100%
(N=339) (N=201) (N=540)

Mutter: U=41767, Z=-1.58, p=0.114, Vater: U=27101, Z=-5.623, p=0.000
Tabelle 4: Arbeitsmarktbeteiligung der Eltern
Quelle: SOEP v27 (ungewichtete Ergebnisse), eigene Berechnungen

Die Unterschiede in Arbeitsmarktbeteiligung und beruflicher Stellung schlagen sich
entsprechend in signifikanten Einkommensunterschieden nieder (vgl. Tab. 5). Bei
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durchschnittlich 4,46 Haushaltsmitgliedern verfligen Familien in nicht ethnisch se-
gregierten Vierteln (iber ein monatliches Haushaltsnettoeinkommen von ca.
3000 €, wahrend es bei Familien in ethnisch segregierten bei 4,5 Haushaltsmit-
gliedern etwa 450 € weniger sind.

Auslandische Familien im Wohngebiet
Wenige oder keine Viele Gesamt
Mittelwert 2997.31 2531.98 2820.15
SD 1525.1 1243.2 1441,14
Median 2700 2300 2500
(N=379) (N=233) (N=612)

U=34208.5, Z=-4.683, p=0.000

Tabelle 5: Monatliches Haushaltsnettoeinkommen (in EUR)
Quelle: SOEP v27 (ungewichtete Ergebnisse), eigene Berechnungen

Fasst man die Befunde zu 6konomischen und bildungsbezogenen Differenzen zwi-
schen Familien mit Migrationshintergrund in und auBerhalb ethnisch segregierter
Quartiere zusammen, so zeigt sich fast durchgangig eine sozialstrukturelle Be-
nachteiligung derjenigen, die in Wohngebieten mit hohem Migrantenanteil leben.
Eltern, die ihre Wohnviertel als solche mit vielen auslandischen Bewohnern wahr-
nehmen, weisen ein geringeres Bildungsniveau, eine schlechtere berufliche Stel-
lung und Beteiligung sowie ein geringeres monatliches Haushaltsaufkommen auf.
Mit der wahrgenommenen ethnischen Segregation, so kénnte abschlieBend for-
muliert werden, geht auch eine kulturelle und 6konomische Marginalisierung ein-
her (vgl. auch Groot & Sager 2010).

Wie wird nun in den Bereichen Bildung und Soziale Arbeit auf diese Benachteili-
gungen reagiert? Wahrend zur Angebotslage in ethnisch segregierten Quartieren
bislang kaum empirische Befunde vorliegen (Kemper & Weishaupt 2011), weisen
vermehrt Untersuchungen darauf hin, dass padagogische Praktiken des Umgangs
mit Angehdrigen von Minderheiten bzw. aus sozialstrukturell benachteiligten fa-
milidren Zusammenhangen durch Stereotype, Vorannahmen und erfahrungsba-
siertes Wissen bzw. offentliche Zuschreibungen beeinflusst werden (vgl. z.B.
Diehm & Radtke 1999, Weber 2008).

In einer Untersuchung zu schulischer Bildung in benachteiligten Stadtteilen wurde
u.a. eine Fallstudie an einer Einzelschule in einem groBstadtischen Quartier reali-
siert, in dem der Anteil von Menschen mit Migrationshintergrund seit der ersten
Ansiedlung vorwiegend tiirkischstammiger Gastarbeiter in den 1970er-Jahren und
der Aufnahme von Fliichtlingen aus Biirgerkriegsregionen in Siidosteuropa und im
arabischen Raum in den 1990er-Jahren bis zum Jahr 2009 auf etwa 40% der Ge-
samtbevélkerung und knapp 70% der unter 18-Jahrigen angewachsen ist. Das
Quartier ist trotz bereits Ende der 1980er-Jahre einsetzender Gentrifizierungspro-
zesse bis heute auBerdem durch eine starke soziobkonomische Segregation ge-
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kennzeichnet. So lag die Arbeitslosenquote im Jahr 2009 bei etwa 15%, bei den
unter 25-Jahrigen bei etwa 8%. Ein Fiinftel der Bewohner(innen) bezog existenz-
sichernde Leistungen, von den Einwohnern mit Migrationshintergrund etwa ein
Drittel, von den unter 15-Jahrigen fast 50%.

Rekonstruktionen einer Gruppendiskussion einer dort angesiedelten lokalen Bil-
dungsinitiative deuten darauf hin, dass deren Arbeit vor dem Hintergrund eines
defizitéren Bildes der lokalen Klientel und der Konzeption padagogischer Arbeit als
interkulturell angelegter Sonderpadagogik grundsatzlich auf das Zusammenleben
in einer multikulturellen Gemeinschaft hin orientiert ist. Einige exemplarische Re-
konstruktionen sollen dies verdeutlichen. Die vorwiegend aus lokal ansdssigen
Schulen, Jugendzentren und Tragern der Sozialen Arbeit stammenden Professio-
nellen beschreiben den Grundgedanken der von ihnen getragenen Bildungsinitia-
tive wie folgt:

"Es ist im Prinzip so aus der Stadtteilsicht, es gibt so ein afrikanisches Sprichwort: Es braucht
ein ganzen Dorf um Kinder ah groBzuziehen. Im Prinzip ist es das, das Quartier im Ubertra-
genen Sinne als ein Stadtteil und alle die, ahm die im Bereich Erziehung und Bildung als In-
stitutionen mit Kindern und Familien was zu tun haben, sitzen an einem Tisch und gleichzeitig
die weitere Vision ... alle die gerne was dazu beitragen méchten, ob nun der Gewerbetrei-
bende oder der Bewohner nebenan." (Gruppendiskussion lokale Bildungsinitiative 2010, Fall-
studie I, Zeilen 63-72, gekiirzt)

Die Arbeit der Bildungsinitiative zielt nicht nur auf Kinder und Jugendliche, sondern
auch auf die Familien. Die lokale Bildungslandschaft des Quartiers wird entworfen
einerseits als eine durch &ffentliche und institutionalisierte Angebote gepragte und
andererseits als eine lebensweltliche (iber diese hinausgehende. In der Heranzie-
hung des afrikanischen Sprichworts, nach dem Erziehung nicht ausschlieBlich in
der Familie, sondern dariiber hinaus im lokalen Umfeld ablauft, dokumentiert sich
zweierlei: Es nimmt zum einen Bezug auf die ethnische Vielfalt im Quartier und
deutet an, dass diese zum Ausgangspunkt padagogischer Bemiihungen wird, in-
dem fiir die Arbeit in entsprechenden Institutionen nicht ausschlieBlich die Normen
der sie hervorbringenden Gesellschaft, sondern auch die der Herkunftsregionen
der Bewohner herangezogen werden. Zum anderen stellt das Sprichwort, riickt
man es in den Kontext der deutschen Gesellschaft, in der Erziehung genuin als
Aufgabe der Familie betrachtet wird, die Erziehungsfahigkeit der dort lebenden Fa-
milien grundlegend infrage. Ein weiterer Auszug aus der Diskussion der Akteure
der Bildungsinitiative fiihrt dies weiter aus:

"Weil Sie miissen sich vorstellen viele unserer Leute ... sind deutsche Mittelklasseneltern nicht
mehr gewohnt, die sind seit dreiBig Jahren [alle lachen] ein und dieselbe Schiilerklientel ge-
wohnt. Die sind gewohnt, dass sie das Sagen haben in Elterngesprachen, die sind gewohnt,
dass sie das letzte Wort haben und andere Eltern bevormunden kdnnen ... ich wiirde nicht
unbedingt alle diese Lehrer auf deutsche Mittelklasseeltern losschicken, weil die sind sehr
viel kritischer, die hinterfragen Methodik, die hinterfragen die Angebote, warum dieses und
jenes nicht und darauf miissen wir vorbereitet werden ... Dass die Arbeit, die wir bisher an-
geboten haben letztlich auch nen Stiick weit wieder auf diese Klientel zugeschnitten ist und
ja das, das wird uns vor Herausforderungen stellen, denk ich mal der wir nur gewachsen
sind wenn wir das alles irgendwie gut koordinieren." (Gruppendiskussion lokale Bildungs-
initiative 2010, Fallstudie I, Zeilen 796-812, gekiirzt)
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Auch fiir die Arbeit einer weiterflihrenden Schule im Quartier soll gelten, dass diese
spezifisch auf die Schiiler zugeschnitten ist. Die Eltern der Kinder mit Migrations-
hintergrund erscheinen als bildungsferne Klientel, welche die Schule als Institution
und ihre padagogischen Praktiken als staatliche Macht unhinterfragt akzeptiert.
Der Padagoge beschreibt die Arbeit mit den Familien in Erwartung einer grund-
sitzlichen Anderung der Schiiler- und damit auch Elternschaft im Zusammenhang
mit fortgesetzten Gentrifizierungsprozessen und einer integrativen Schulstruktur-
reform als Uberholtes Dominanzverhaltnis zwischen Lehrer(inne)n einer deutschen
Schule einerseits und Lernenden mit Migrationshintergrund und ihren Eltern an-
dererseits. Dieses, so dokumentiert sich in dem abgedruckten Diskursauszug, be-
zieht sich auf die Kultur des Einwanderungslandes wie auch auf eine Milieudifferenz
zwischen den akademisch gebildeten Professionellen und ihrer als bildungsfern
konstruierten Zielgruppe. Mit der Darstellung verbunden ist zugleich eine Abwer-
tung der realisierten schulischen Arbeit als unreflektiert und unhinterfragt hinsicht-
lich Methodik und Angebot.

Diese grundlegenden Orientierungen dokumentieren sich auch bei anderen Akteu-
ren. So nimmt etwa ein Schulleiter auf den Status seiner Schule als niedrig quali-
fizierende in einer historischen Perspektive Bezug:

"Hier gab es keine Gymnasien, hier wurden auch keine Gesamtschulen gegriindet, wie wir
es wollten ... weiB nicht aus welchen Griinden nicht zugelassen (.) und insoweit fehlte ei-
gentlich fiir diese Bevolkerung hier immer eine relativ attraktive Schule. ... dann war der
Wohnraum nicht attraktiv also ahm (.) ... fiir Deutsche (.) das nicht attraktiv (.) also, die,
die sich das einigermaBen leisten konnte, die sind weggegangen (.) spater kam das gleiche
(.) fiir die ahm ja Biirger nicht-deutscher Herkunft, das die gesagt haben ... wir miissen hier
nicht bleiben (.) ja, also die Bildungsbewussten sind dann auch raus gegangen (.) und wenn
man keine attraktiven Schulen hat im Gebiet, ahm wird das auch fir die Wohnbevélkerung,
die Kinder haben im Schulalter, unattraktiv, ne?" (Interview Schulleiter der Integrierten
Schule InvalidenstraBe, 09/2010, Fallstudie I, Zeile 272-284)

Der Schulleiter begriindet die besondere Ausrichtung seiner Schule auf Lernende
aus bildungsfernen Familien mit Migrationshintergrund, die er sozusagen als (ib-
riggebliebene Bewohnerschaft des Quartiers beschreibt. Die Attraktivitdt von
Schulen ist fiir ihn eng verbunden mit den Bildungsabschliissen, die sie offerieren.
Zugleich beschreibt er die Verscharfung von Segregationsprozessen an seiner
Schule, was bereits in verschiedenen Analysen zu sozialrdumlicher und bildungs-
bezogener Selektion nachgezeichnet wurde (vgl. z.B. Radtke 2007). Auch er wertet
seine eigene Schule ab, die offenbar auf "bildungsbewusste" Familien keine An-
ziehungskraft ausiiben kann, sondern als Schule fiir bildungsferne Lernende mit
Migrationshintergrund erscheint.

Bildung im segregierten Quartier erscheint vor dem Hintergrund dieser — freilich
nur auf einen Einzelfall bezogenen — Rekonstruktionen als auf Akkulturation ge-
richtete 'Sonder'padagogik fiir eine Klientel, der neben ihrem Status als Einwan-
derer und damit als kulturell fremd Gedachter gleichzeitig das Attribut der Bil-
dungsferne zugeschrieben wird. Damit wird auf die in den quantitativen Befunden
nachgezeichnete Uberlagerung der Konzentration ethnischer Minderheiten mit
o6konomischer Benachteiligung Bezug genommen. Jedoch weisen die exemplari-
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schen Rekonstruktionen darauf hin, dass die von padagogischen Professionellen
entwickelten Orientierungen und Praktiken mit der Fokussierung auf eine spezi-
fisch ausgerichtete kulturelle Bildungsarbeit weniger an den bestehenden struktu-
rellen Benachteiligungen ansetzen als vielmehr an kultureller Differenz.

3.2 Schulische Bildungen

Analog zu den padagogischen Professionellen erleben Lernende die Segregation
von Bildungsinstitutionen als Minderung der Qualitét von Schule, als mangelnden
Lernerfolg sowie Stérungen des Schul- und Unterrichtsklimas:

Bm’: Es gibt bessere Schulen zum Beispiel diese deutsche Schulen die sind besser da kann
man mehr lernen weil hier gibts (3) die reden tiirkisch ...

Am: Also im Unterricht da wird auch wie er schon gesagt hat verschiedene Sprachen geredet
hier (.) und dann also Uber ein Thema wird viel diskutiert dann ist schon eine Unter-
richtsst- eine Unterrichtsstunde oder ein Block zu Ende also da kann man halt nichts
viel lernen. (Gruppendiskussion Lernende der Klassenstufen 7 und 8, Integrierte Schule
InvalidenstraBe, 12/2010, Fallstudie I, 202-221, gek[]rzt]s)

"Ich war auf einer deutschen Schule zwischen Deutschen (.) als ich auf die Schule gekomm'
bin ich war geschockt (.) ich war (.) sehr geschockt (.) also's man kann sich das nich' vorstell'n
man kommt in den Unterricht, die Lehrerin sagt was so ::jaa halt's Maul::" (Gruppendiskus-
sion Lernende der Klassenstufe 10, Integrierte Schule InvalidenstraBe, 12/2010, Fallstudie
I, 279-284)

Vor dem positiven Gegenbild 'deutscher Schulen' tiben die Jugendlichen Kritik an
der eigenen schulischen Praxis. Diese richtet sich jedoch nicht etwa an das Bil-
dungsangebot der Institution oder die padagogischen Praktiken der Lehrenden,
sondern bezieht sich auf den Peerzusammenhang der Lernenden selbst. Die durch
Jugendliche mit Migrationshintergrund dominierte Schiilerschaft sei gekennzeich-
net einerseits durch geringen Lernerfolg infolge von Verstandigungsproblemen im
Unterricht und der Verwendung von Herkunftssprachen. Andererseits wird das
Verhaltnis zwischen Lehrenden und Lernenden als respektlos und durch Devianz
gepragt beschrieben. Die Fremdattribuierung als bildungsferne Klientel durch die
padagogischen Professionellen setzt sich also bei den Jugendlichen in negativen
Selbstbeschreibungen der Schiiler als Bildungshindernis fort.

Ganz ahnlich charakterisieren die Lehrenden der Schule Verhaltens- und Leis-
tungsprobleme ihrer Schiler:

Cm: Also es ist ja nicht nur so also ich méchte auch noch mal &h zu bedenken geben wir
ham ja diese Falle wie Ylan Ali und die (.) die storen und dann ham wir so Falle wie
Jaldjim und Ebru

7  Code zur Identifikation der Diskussionsteilnehmer(innen); gebildet aus Reihenfolge der ersten Wort-
meldung in Diskussion und Genderkiirzel; Zahlen in Klammern entsprechen der Sekundendauer
einer langeren Sprechpause, wahrend (.) fiir eine kurze Sprechpause steht.

8 Um die diskursive Struktur von Gruppendiskussionen im Text sichtbar zu machen, wird in diesem
Beitrag bei interaktiven Zitaten aus Gruppendiskussionen auf die Nutzung von Anfiihrungszeichen
verzichtet.
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?w: Lgenau

Fm: Lia

Cm: Ldie (.) nen anderes Problem haben (.) die kaum nen Wort schreiben
kdnnen oder @ oder sich im Zahlenraum bis 100 bewegen (.) die aber im Prinzip von
der Zuwendung ahnlich gelagert sind (.) die aber im Prinzip véllig hinten runterfallen
(.) weil wir soviel Kraft auf diese (.) éh (.) sehr schwierigen Schiiler aufwenden miissen.

Aw: Danke Hannes dass du das sagst (4) danke (Teamsitzung Team 7, Integrierte Schule
InvalidenstraBe, 12/2010, Fallstudie I, 606-617)

Hier kommt vor allem die Uberforderung der padagogischen Professionellen beim
Unterricht in sozial und ethnisch stark segregierten Schulklassen zum Ausdruck.
Sie entsteht einerseits durch Probleme bei der Herstellung schulischer Ordnung
(vgl. dazu Folker et al. 2013) und andererseits im Umgang mit massiven Wissens-
licken der Lernenden. Dabei nehmen die Lehrenden hier eine Hierarchisierung zu-
gunsten der Wissensvermittlung vor, der jedoch eine schulische Praxis entgegen-
steht, in der Stérungen der unterrichtlichen Ordnung mit Prozessen des Lehrens
und der fiirsorglichen Zuwendung zu Lernenden mit besonderen Leistungsdefizi-
ten um die Aufmerksamkeit der Lehrenden konkurrieren.

Die rekonstruierten Orientierungen nehmen Bezug auf Segregationseffekte in Bil-
dungsinstitutionen, die auf der Basis von Analysen der SOEP-Daten als Differenzen
zwischen ethnisch segregierten und nicht segregierten Quartieren in der Vertei-
lung von Lernenden mit Migrationshintergrund auf Schulformen, in ihren Bildungs-
aspirationen und in der Zusammensetzung von Schulklassen nachzuweisen sind.

Auslandische Familien im Wohngebiet
Wenige oder keine Viele Gesamt
Hauptschule 23.9% 34.1% 27.8%
Realschule 31.0% 37.2% 33.3%
Gymnasium, Fachoberschule 35.6% 18.1% 29.0%
Gesamtschule, sonstige 7.9% 8.4% 8.1%
Kein Abschluss 1.6% 2.2% 1.9%
Gesamt 100% 100% 100%
(N=368) (N=226) (N=594)

U=34479.0, Z=-3.654, p=0.000

Tabelle 6: Bildungsbeteiligung der Jugendlichen
Quelle: SOEP v27 (ungewichtete Ergebnisse), eigene Berechnungen

Tabelle 6 zeigt entsprechende signifikante Unterschiede in der Bildungsbeteili-
gung®. Besonders deutlich wird dies am Anteil der Lernenden in bzw. Absolventen
von Hauptschulen und Gymnasien. So besuchen in Gebieten mit wenigen ausladn-

9 Aufgrund des Befragungsalters der Jugendlichen von 16/17 Jahren hat ein Teil bereits das allge-
meinbildende Schulsystem verlassen. Bereits erreichte Schulabschliisse werden aus diesem Grund
der dem Abschluss entsprechenden Schulform zugeordnet.
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dischen Familien 23.9% der Jugendlichen eine Hauptschule und 35.6% ein Gym-
nasium, wahrend in Wohngebieten mit vielen auslandischen Familien lediglich
18.1% an einem Gymnasium, jedoch 34.1% an einer Hauptschule lernen. Hier
deutet sich an, dass es Bildungsinstitutionen in segregierten Stadtteilen nicht ge-
lingt, die Reproduktion ungleicher Bildungschancen in Herkunftsfamilien und -mi-
lieus aufzubrechen.

Dies wird noch deutlicher, wenn man statt der besuchten Schulform bzw. bereits
erreichten Abschliisse die Bildungsaspiration, d. h. die angestrebten Bildungsab-
schliisse einbezieht (vgl. Tab. 7). Dabei fallt auf, dass von allen meist héhere Bil-
dungsabschliisse als das Hauptschulniveau praferiert werden. Jedoch streben
deutlich mehr Jugendliche aus Wohngebieten mit wenigen auslandischen Familien
die (Fach)Hochschulreife an, wahrend sich die Mehrheit der segregiert lebenden
Jugendlichen an einem mittleren Bildungsniveau orientiert. Generell geht die Ten-
denz dahin, dass der jeweils nachsthohere Bildungsgang als der aktuell besuchte
angestrebt wird (ohne Tabelle) (zum Attitude-Achievement-Paradox vgl. fiir Mig-
ranten in Deutschland u.a. Becker 2010).

Auslandische Familien im Wohngebiet
Wenige oder keine Viele Gesamt
Hauptschulabschluss 11.3% 14.9% 12.6%
Realschulabschluss 30.7% 44.3% 35.5%
(Fach)Hochschulreife 58.0% 40.7% 51.9%
Gesamt 100% 100% 100%
(N=355) (N=194) (N=549)

U=28615.0, Z=-3.632, p=0.000

Tabelle 7: Bildungsaspiration der Jugendlichen
Quelle: SOEP v27 (ungewichtete Ergebnisse), eigene Berechnungen

Auslandische Familien im Wohngebiet
Wenige oder keine Viele Gesamt
Die Halfte und mehr 23.2% 41.0% 29.8%
Ein Viertel 20.9% 23.1% 21.7%
Weniger als ein Viertel 55.9% 35.9% 48.5%
Gesamt 100% 100% 100%
(N=401) (N=234) (N=635)

U=36030.0, Z=-5.297, p=0.000
Tabelle 8: Anteil der auslandischen Mitschiiler in der Schulklasse
Quelle: SOEP v27 (ungewichtete Ergebnisse), eigene Berechnungen

Sozialraumliche Segregationsprozesse setzen sich, das wurde bereits verschie-
dentlich deutlich, auf der Ebene der Einzelschule fort. Die Dra