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1
Einleitung

Angesichts von Pluralisierungs- und Individualisierungstendenzen postmoderner
Gesellschaften ist Identitdt als Inflationsbegriff Nr. 1 zwar gelaufig geworden, wird
aber als Konstrukt der Selbstdefinition zunehmend als verfliissigt und durchléchert
konzipiert (vgl. Eickelpasch & Rademacher 2004).! Migrantinnen und Migranten
erscheinen geradezu als Protagonist(inn)en einer multioptionalen Gesellschaft
(Gross 1994), die sich unter heutigen Migrationsbedingungen zunehmend inner-
halb eines Transnationalen Sozialen Raums (Appadurai 1998; Pries 1998) positi-
onieren. Migrationsbiografien werden einerseits als in gesteigertem MaBe durch
Risiko gekennzeichnete Biografien verstanden, andererseits als diskursive Selbst-
verortungen, die der Wirklichkeit globalisierter Gesellschaften nicht hinterherhin-
ken, "sondern sie gleichsam avantgardistischer" bearbeiten als die Lebenspraxis
autochthoner Bevélkerungsteile (Apitzsch 1999a, S. 482).

Auch im erziehungswissenschaftlichen Diskurs wird Identitdtsarbeit inzwischen als
lebenslange und auBerdem eher alltdgliche biografische Aufgabe gesehen, die in
kommunikativen Zusammenhdngen bearbeitet wird (vgl. z. B. Kade 1989) und nur
mehr als narrative Identitat (Keupp et al. 20022; Lucius-Hoene & Deppermann
2002) zu fassen ist. Nach Keupp, der den Begriff der Patchwork-Identitat gepragt
hat, ist der Anspruch auf Koharenz nach wie vor nicht aufgebbar (Keupp et al.
20022, S. 94), wenngleich "ein neuartiger Koharenztyp" erforderlich sei (ebd.,
S. 58). Identitdt wird als ein Projekt definiert, das die Verkniipfung von Teiliden-
titdten zur Aufgabe hat — eine soziale und diskursive Konstruktion. Diese ist nach
Keupp und anderen Autoren (Krappmann 1998; Eickelpasch & Rademacher 2004)
von den verfiigbaren Ressourcen und damit von Machtkonstellationen abhangig.

Identitdt lasst sich zwar ihrer Funktionalitat nach formal definieren, kommt aber,
so meine Grundannahme, real nicht ohne Inhalte und damit ohne kulturelle Be-
deutungssysteme aus. Einerseits bezeichnet Identitat also — das entspricht sowohl
der interaktionistischen wie auch der struktur-funktionalen Betrachtungsweise —
einen strukturellen Aspekt der Personlichkeit (Parsons 1980, S. 74). Andererseits

1 Jungwirth (2007, S. 15ff.) skizziert die Diskursivierung von Identitdt in der deutschsprachigen For-
schung und rekonstruiert die Bedingungen, unter denen die Frage der Identitdt zu einer dominan-
ten — und aus ihrer Sicht fragwirdigen — Problematisierung sozialer Phanomene wurde. Keupp et al.
betrachten die hochkonjunkturelle Verwendung des Identitdtsbegriffs und insbesondere die diffuse
Bedeutungsverleihung in der Schnittmenge diverser Fach- und Alltagsdiskurse als Herausforderung,
zeichne sich doch gerade hierdurch ein "zeitdiagnostisches Potential" ab (20022, S. 8).
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hat die Aneignung von Kultur(en) Einfluss auf die Art der Identitdtskonstrukte so-
wie die Identitatsarbeit. Wenngleich "das Inventar (ibernehmbarer Identitdtsmus-
ter", so Keupp (1998a), "ausgezehrt" ist und "vorgegebene biographische Ent-
wurfsschablonen und Schnittmuster" (S. 16) nicht mehr verfligbar sind, so sind
doch Identifikationen und "Normalitatshilsen oder Symbolisierungen von alterna-
tiven Optionen, Mdoglichkeitsrdumen oder Utopien" (S. 35) unverzichtbar. Vor
allem Letztere verweisen auf Kultur. "Basale Voraussetzungen" fiir das Projekt
Identitdt sind weiterhin "soziale Anerkennung und Zugehdrigkeit" (ebd., S. 34),
was die Problematik von Diskriminierungserfahrungen und Marginalitat bei Mi-
grant(inn)en verdeutlicht.

Folgt man der Argumentation von Keupp et al. (20022), so ist die Schule als Aus-
handlungsort fiir Identitatsentwiirfe bedeutsam. Dort kann man das Aushandeln
von Rollen und die Auseinandersetzung mit Rollenerwartungen lernen.
Lehrer(innen) und Mitschiler(innen) fungieren moglicherweise als "Vorbilder bzw.
Spielvarianten biographischer Ablaufe" (ebd., S. 202), stellen auf jeden Fall signi-
fikante Andere dar und beeinflussen die Normalitatserwartungen. In den institu-
tionell vorgegebenen Lerngruppen wird soziale Anerkennung oder aber Ausgren-
zung erfahren. Rickhalt und soziale Unterstiitzung entscheiden Uber die
"Mdglichkeiten des 'Krisenmanagements™ (ebd.). Auch in dieser Hinsicht ist neben
der Familie und der Peergroup der schulische Kontext bedeutsam.

Die Aufgabe meiner Untersuchung ist es, den Blick auf die in diesem Zu-
sammenhang vernachldssigte Schule zu lenken. Denn diese, eine weitere Annah-
me, beeinflusst Identitatskonstruktionen sowohl liber das Schulwissen — Bildungs-
wissen kann und soll nach padagogischer Erwartung identitdtsrelevant werden
(vgl. Neumann 1997) - als auch durch das Schulleben (vgl. Kap. 2).

Ich frage also nach dem subjektiven Stellenwert der Schulerfahrungen und der
Schulbildung fiir die Identitatskonstruktionen junger Migrant(inn)en, die ihre
Schullaufbahn in den unteren Bildungsgangen absolviert haben. Es geht um die
subjektive Bedeutung der Sozialisationsinstanz Schule fiir die Befragten oder — in
anderer Terminologie — fir ihre Identitatskonstruktionen. Fokussiert wird die
lebensgeschichtliche Relevanz der Schullaufbahn, d. h. im Besonderen (a) die Er-
fahrung und lebensgeschichtliche Bedeutung von Statuspassagen wie Schuleintritt
und -abschluss und (b) die geschlechtsspezifischen Deutungen bzw. Geschlech-
terkonstruktionen (Gender-Aspekt). Die Ausgangsfragestellung wird durch die fol-
genden untersuchungsleitenden Fragen konkretisiert:

¢ Wie wird Schule retrospektiv als soziales Netzwerk, als Aushandlungsort von
Identitat erfahren (z. B. Vorbilder, signifikante Andere, Normalitdtserwar-
tungen, In- und Exklusion, soziale Unterstiitzung)? Gab es die Mdglichkeit,
Identitatsentwiirfe zu erproben?

e Werden Diskriminierungserfahrungen aus der Schulzeit berichtet? Wie haben
die Befragten sie verarbeitet?

¢ Welche Strategien der Selbstprasentation haben die Befragten aus ihren Schul-
erfahrungen entwickelt? Welche lebensweltliche Relevanz haben diese Erfah-
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rungen in der weiteren Lebensgestaltung und in der Identitatsarbeit entfaltet?
Und wie wurden sie weiterverarbeitet?

¢ Welche Rolle haben Ethnizitdt und Religion, wenn liberhaupt, in der Schule sub-
jektiv gespielt? Hat die Schule einen Raum rationaler Bearbeitung dafiir bieten
kénnen? Hatte man sich einen solchen Raum gewiinscht?

o Liefert der padagogische Diskurs (der Lehrpersonen) eine Variante fir die
Selbstthematisierung und wenn ja, inwiefern?

¢ Wie werden in der schulischen Sozialisation angeeignete, identitdtsrelevante
Orientierungsmuster mit familiaren koordiniert? Wie erscheinen die familidren
Werte im Licht von Schul- und Jugendkultur?

¢ Wie wird in den Selbstdarstellungen (a) mit Statuspassagen und (b) mit Hin-
dernissen in der Schullaufbahn umgegangen? Wie werden Erfolge oder Misser-
folge gedeutet und in das Selbstbild integriert?

¢ Welchen Stellenwert nehmen Schulwissen und -erfahrungen in den lebensge-
schichtlichen Erzahlungen junger Migrant(inn)en ein?

Als methodische Vorgehensweise sind biografieanalytische Verfahren zur Datener-
hebung (biografisch-narrative Interviews) und -auswertung (nach Rosenthal
1995) gewahlt worden (vgl. Kap. 3). Befragt wurden ehemalige Schiiler(innen) mit
turkischem Migrationshintergrund, wobei die urspriinglich alle Schulformen um-
fassende Fragestellung im Laufe des Forschungsprozesses dem Fokus auf sog. Bil-
dungsbenachteiligte gewichen ist, d. h. auf ehemalige Schiiler(innen) der unteren
Schulformen bzw. mit maBigem Bildungserfolg. Diese Schwerpunktsetzung er-
folgte aufgrund des inzwischen breit ausgewiesenen Forschungsfeldes zu bil-
dungserfolgreichen Migranten und insbesondere Migrantinnen (vgl. Gutiérrez
Rodriguez 1999, Hummrich 2002, Giiltekin 2003, Weber 2003a, Farrokhzad 2007,
Schmidt-Bernhardt 2008; Migranten und Migrantinnen: vgl. Pott 2002, Raiser
2007). Dieses vermehrte Erkenntnisinteresse lasst sich — der Argumentation von
Hummrich & Wiezorek folgend — damit erkldren, dass gerade deshalb, weil
Migrantenjugendliche zu der am meisten benachteiligten Gruppe im Bildungssys-
tem gehoren, die Gruppe mit erwartungswidrigen Bildungsverldufen auf spezi-
fische Ermdglichungsstrukturen und schulbiographische Passungsverhéltnisse hin-
weist, die es zu erfassen gilt, wenn man die Bedingungen des Erfolgs skizzieren
will (vgl. 2005, S. 106). Dagegen sind die Bewaltigungsformen und das Schuler-
leben von Migrant(inn)en mit Hauptschulabschluss sowie inkonsistenten und mit
Degradierungserfahrungen verbundenen Schulkarrieren in mittleren Bildungsgan-
gen wie der Realschule weitgehend unerforscht bzw. ist die Forschung im Anfangs-
stadium (z. B. Huxel 2009, Sauter 2007). Dies gilt insbesondere fiir die jungen
Ménner, die geringere Bildungserfolge als weibliche Migrantenjugendliche aufwei-
sen. Die Autorengruppe Bildungsberichterstattung spricht hier von einer "neuen
Problemlage”, da das Risiko flr Jungen und junge Manner, im Bildungssystem zu
scheitern, zunimmt, und zwar gerade fiir jene mit Migrationshintergrund (2008,
S. 12). Meine Studie versteht sich als ein Beitrag zur Behebung dieses Desiderates.

Im Mittelpunkt des empirischen Teils (Kap. 4) stehen daher die Fallrekonstruk-
tionen von zwei jungen Mannern, die nach einer abgeschlossenen Berufsausbil-



12 1. Einleitung

dung auf ihre Hauptschulzeit zurlickblicken: Glilmen mit der Fachoberschulreife
und Mustafa ohne Schulabschluss. Erganzend dazu werden zwei biografische Por-
trats junger Frauen skizziert, die nach dem Hauptschul- (Selda) bzw. Realschul-
besuch (Neslihan) die Ausbildung zur Steuerfachangestellten absolvieren und im
dualen System der Berufsbildung die Fachhochschulreife erworben haben (bzw.
kurz vor dem Abschluss stehen). Mit diesen Portrats wird beim theoretischen Sam-
pling zum einen der Gender-Aspekt beriicksichtigt; zum anderen verdeutlicht, dass
sich der Faktor Bildungsbenachteiligung nicht allein an den erreichten Schulab-
schliissen und Kompetenzniveaus festmacht, sondern auch an versetzungsrele-
vanten Nachpriifungen, "verschlungenen Bildungspfaden" (Schulze & Soja 2006)
und fortwahrend prekaren Leistungssituationen, die in keiner Statistik des Schul-
versagens auftauchen (Helsper & Hummrich 2005, S. 109).

Meine Arbeit wurde in ungekiirzter Fassung als Dissertation von der Humanwis-
senschaftlichen Fakultdt der Universitat zu Kéln im Dezember 2009 angenommen.
Das Erstgutachten verfasste Prof. em. Dr. Georg Auernheimer, der mein Projekt
von Beginn an betreut und mich unterstiitzt hat. Ihm gilt mein groBer Dank wie
auch meinem Zweitgutachter Prof. Dr. Hans-Joachim Roth. Ich m&chte mich au-
Berdem bei meinen Freundinnen und meiner Familie bedanken, besonders fiir die
liebevollen (Kurs-)Korrekturen meiner Mutter Isolde Britz, meines Ehemannes
Christian Rosen und meiner Tochter Charlotte, der diese Arbeit gewidmet ist.



2
Identitat, (Schul-)Bildung und Migration

2.1 Identitat: Ein umstrittener und zugleich zentraler Begriff in der
Interkulturellen Padagogik

Ein Forschungsprojekt, das sich in der interkulturellen Bildungsforschung verortet
und einen identitatstheoretischen Bezugsrahmen wabhlt, ist von vornherein dem
Verdacht ausgesetzt, einen Beitrag zur Fremdethnisierung von Migrant(inn)en zu
liefern (vgl. Yildiz 2006). Daher bedarf es einer begrifflichen Herleitung und Be-
griindung, die sowohl die Chancen und als auch die Herausforderungen einer sol-
chen Vorgehensweise herausstellen.

Neuere Identitdtsmodelle beriicksichtigen die gesellschaftlichen Strukturver-
anderungen wie Individualisierung, Pluralisierung und Globalisierung (vgl. Eickel-
pasch & Rademacher 2004, S. 9ff.). Die Frage nach den Auswirkungen dieser Mo-
dernisierungsdynamiken auf individuelle Selbstentwiirfe ist von solchen Ansatzen
zu unterscheiden, die Identitat im Zusammenhang derjenigen globalen Prozesse
thematisieren, die zur "Unterminierung und Zersplitterung der groBen kollektiven
Zugehorigkeiten — Nation, Kultur, Ethnie, Geschlecht — gefiihrt haben" und im Kon-
zept der Identitatspolitik Eingang finden (ebd., S. 12; vgl. Kap. 2.1.3.2). An dieser
Stelle geht es um die Ebene der individuellen Identitatskonstruktionen.

Unter Bezugnahme auf den Diskurs der Postmoderne wird ein radikaler Bruch mit
allen Vorstellungen einer stabilen und gesicherten Identitdt vollzogen. Daher wird
Identitdt auch nicht mehr als Entstehung eines inneren Kerns thematisiert, son-
dern als ein Prozess bestandiger "alltaglicher Identitdtsarbeit" (Keupp et al.
20022). Als "selbstreflexives Scharnier" zwischen innerer und duBerer Welt dient
Identitdt einerseits als Darstellung des unverwechselbar Individuellen und ande-
rerseits als das sozial Akzeptable; dieser Doppelcharakter weist auf die situative
Kompromissbildung zwischen Eigensinn und Anpassung hin (vgl. Keupp 2001,
S. 43). Identitat wird verstanden als das "individuelle Rahmenkonzept einer Per-
son" (Keupp et al. 2002, S. 60), innerhalb dessen sie ihre Erfahrungen interpre-
tiert und einen "Projektentwurf des eigenen Lebens" bzw. die gleichzeitige Verfol-
gung unterschiedlicher und teilweise widersprichlicher Projekte gestaltet (vgl.
Keupp 1998b, S. 242). Die von Keupp et al. beschriebenen zentralen Koordinati-
onsleistungen und Konstruktionen der Identitdtsarbeit, wie z. B. Ressourcenarbeit,
Konfliktaushandlung, Narrationsarbeit sowie Identitatsgefiihl und Teilidentitaten
(vgl. 20022, S. 190ff.), finden sich in der von mir favorisierten Definition von Lu-
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cius-Hoene & Deppermann wieder (2002): Sie verstehen unter Identitdt "eine
symbolische Struktur", die:

¢ "Person und soziale Umwelt, selbstbezogene Erfahrungen der Person und ihre
historisch-biografischen Phasen integriert,

¢ Kontinuitdt und Koharenz gewahrleisten soll,

¢ sprachlich-symbolisch konstituiert und interaktiv hergestellt wird,

¢ durch soziale und gesellschaftlich-strukturelle Abhdngigkeitsverhaltnisse mitge-
staltet und begrenzt wird,

¢ l|ebenslanger Anpassung bedarf,

¢ in den verschiedenen Lebensbereichen und Anforderungen jeweils spezifisch
hergestellt wird,

¢ zu ihrer Formation auf kulturelle Sinnstiftungsangebote und Vorlagen zuriick-
greift." (S. 51)

In Kapitel 3.2 wird in Ergédnzung dieser Definition eine nahere Begriffbestimmung
von Identitdt unter methodologischen Gesichtspunkten vorgenommen.

2.1.1 Theoretische und empirische Facetten des Identitatsbegriffesin
der Erziehungswissenschaft

Ein Grund fir die Wahl des Identitatskonzepts als theoretisch-methodische Rah-
mung ergibt sich aus der Ndhe des Identitdtsbegriffes zum Bildungsbegriff. Aus-
gangspunkt bildet die Uberlegung, dass sich Bildungsverldufe — und so auch die
statistisch erwiesene Bildungsbenachteiligung von Migrant(inn)en — nicht auf for-
male Kriterien reduzieren lassen. Denn schulische Bildung und die in den PISA-
Studien erfasste Grundbildung umfasst nur einen Teil dessen, was "gemeinhin un-
ter Bildung verstanden wird" (Nohl 2005, S. 77). Es entspricht einer langen Tra-
dition, Bildungsprozesse als Selbst- und Weltverhaltnisse zu konzeptionieren, ver-
bunden mit der Fragestellung, wie der Einzelne sein Verhaltnis zu sich und zu
seiner Umwelt (iber die Ausbildung von Einstellungen und Relevanzsetzungen aus-
tariert (vgl. Kraul & Marotzki 2002, S. 7). Mit anderen Worten: Bildung bezeichnet
in einer Gesellschaft, "in der Lebensentwiirfe nicht (mehr) festliegen und von der
dlteren Generation nur noch tradiert werden missen, auch jene Prozesse, in denen
Menschen fiir ihr Leben Orientierung finden" (Nohl 2005, S. 77). Auernheimer zeigt
die begriffliche Nahe von Identitat und Bildung auf und insbesondere die Legiti-
mation von interkultureller Bildung — verstanden als Querschnittsaufgabe:

"Die Erorterung des Bildungsbegriffs wird nicht nur durch die Nahe zum Identitdtskonzept
nahe gelegt, sondern auch deshalb, weil die allgemeine Bildungstheorie mehrere Anschluss-
maoglichkeiten fiir die Begriindung interkultureller Bildung bietet ... Damit sind die einzelnen
nicht nur fiir sich selbst verantwortlich geworden, sondern sie miissen sich auch selbst sozial
verorten, sich also ins Verhaltnis zu sich und zur Gesellschaft setzen. Dies ist der Grundge-
danke sowohl von 'Identitat’ wie von 'Bildung" (2003, S. 64f.).

Der Identitatsbegriff hat sich seit den 1970er-Jahren bis heute zu einer "wirksamen
Leitkategorie" in Padagogik und Erziehungswissenschaft etabliert (Barz 2007, S. 5;
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vgl. Neumann 1997, S. 420). Die Auseinandersetzungen Uber den Identitatsbegriff
haben auch zur Diskussion um eine Neufassung des Bildungsbegriffs beigetragen
(vgl. Krappmann 1996, S. 718). So legte beispielsweise Mollenhauer mit seinen
Theorien zum Erziehungsprozess ein Konzept vor, mit dem Bildungsprozesse iden-
titdtstheoretisch rekonstruiert werden kénnen. Er formuliert programmatisch, dass
Bildungs- und Lerntheorien jeweils die Identitat der Schiler(innen) mitzudenken
und aufzugreifen haben:

"Wo immer Lernerwartungen entstehen oder an Individuen gestellt werden, steht deren
Identitat zur Diskussion, das heiBt die Frage, wie weit sich die in den Erwartungen zum Aus-
druck kommende Perspektive in die gebildete und balancierte Identitat des Individuums in-
tegrieren 1aBt" (1972, S. 105).

Das von Krappmann und Habermas in ihren sozialisationstheoretischen Uberle-
gungen weiterentwickelte Konzept der Ich-Identitdt und die damit verbundenen
Qualifikationen des Rollenhandelns sind in der Erziehungswissenschaft aufgegrif-
fen worden (vgl. Kriiger 19973, S. 74; Gerstner & Wetz 2008, S. 97). Im Einzelnen
sind dies die Fahigkeiten (vgl. Krappmann 1996, S. 716),

¢ sich an sich selbst kommentierender Kommunikation zu beteiligen (kommuni-
kative Kompetenz),

¢ eine Situation auch aus der Sicht eines anderen wahrnehmen und einschatzen
zu kdnnen (role-taking),

« mehrdeutige und im Hinblick auf die eigenen Bediirfnisse ambivalente Interak-
tionsverlaufe zu ertragen (Ambiguitatstoleranz) und

¢ sich mit angesonnenen Erwartungen auseinandersetzen zu kénnen (Rollendis-
tanz).

Voraussetzung fiir die Ausbildung dieser Qualifikationen sind Interaktionen, die es
Heranwachsenden ermdglichen, verschiedene Handlungsentwiirfe zu erproben,
ohne unangemessenen Repressionen ausgeliefert zu sein; ambivalente Emotionen
verlauten lassen zu kdnnen ohne Angst vor Verlust von Zuwendung und Sinn er-
fragen zu kdnnen, ohne eigene Interpretationen verbergen zu miissen (vgl. ebd.;
auch: Tillmann 200112, S. 126ff.).

Damit lieferte der Identitdtsbegriff einen theoretischen Bezugsrahmen fiir
institutionenkritische Studien (vgl. etwa Wellendorf 1973), in denen danach ge-
fragt wird, ob in padagogischen Institutionen wie der Schule die Bedingungen fiir
die Identitatsentwicklung eher glinstig oder ungtinstig sind: Férdern, erschweren
oder gar verhindern die in den institutionellen Strukturen dominanten Rollensys-
teme, dass Heranwachsende ihre Identitaten entwerfen und erproben, Empathie
und Rollendistanz entwickeln und autonomes Handeln einliben kénnen (vgl. Krii-
ger 1997a, S. 75)? So stellt beispielsweise Popp (2007) die Frage, ob es der Schule
heute gelingt, die Rahmenbedingungen fiir die Entwicklung spezifischer Kompe-
tenzen postmoderner Identitatskonstruktionen bereitzustellen, wie z. B. den kons-
truktiven Umgang mit Ambivalenzen und Unsicherheiten bei Statuspassagen und
die Bereitschaft und Fihigkeit fiir lebenslanges Lernen. Sie verneint dies und kons-
tatiert eine Identitatskrise der Schule (vgl. ebd.).



16 2. Identitdt, (Schul-)Bildung und Migration

Im Vorgriff auf Kapitel 2.1.2 soll beispielhaft die Studie von Nittel (1992) angefiihrt
werden, die den Zusammenhang von Schule als Sozialisationsinstanz und
Identitatskonstruktionen mit biografieanalytischen Methoden erforscht.

Nittel untersucht den Einfluss der gymnasialen Schullaufbahn auf die Identitdts-
entwicklung junger autochthoner Erwachsener und beleuchtet die Wechselwir-
kungen zwischen auBerschulischen und institutionellen Mechanismen im Verlauf
der Personlichkeitsbildung. Diese Untersuchung gilt als erste "anspruchsvollen me-
thodologischen Standards genligende Studie zur Schiilerbiografie" (Helsper & Bert-
ram 1999, S. 167). Ebenso wie Nittel habe auch ich fiir meine Studie die Sichtweise
der Befragten auf ihre Schulzeit vor der Statuspassage des Erwachsenenalters re-
trospektiv erhoben. Zu den Ergebnissen: Zentral ist bei Nittel neben der Erfassung
von Prozessstrukturen und Verlaufskurven des Erleidens von Schulversagen die
Einflihrung der Kategorie der Anpassungsverlaufskurve, mit der er die Tendenz im
modernen Schulsystem berlicksichtigt, dass auch an der Spitze der Leistungsskala
rangierende Schiiler(innen) durch @uBere Ereignisse getrieben und in subtile Pro-
zesse des Erleidens verstrickt werden. Die Betroffenen begreifen ihr schulisches
Leistungsbild weniger als Ausdruck ihres FleiBes, ihrer Begabung und ihrer Intel-
ligenz, sondern vielmehr als Ergebnis ihrer geschickten Selbstprasentation; trotz
eines meist Gberdurchschnittlichen Abiturs verfiigen sie liber ein gebrochenes Ver-
hédltnis zum eigenen Qualifikations- und Kompetenzprofil (vgl. Nittel 2002,
S. 319ff.). Daneben verdeutlicht die Studie den betrachtlichen Einfluss des heim-
lichen Lehrplans (vgl. ebd., S. 445) — und liefert so einen wichtigen Hinweis fiir
meine Zielgruppe, da Formen institutioneller Diskriminierung gerade dort vorkom-
men.

Darliber hinaus gibt es neuere Beitrdge aus der Jugend- bzw. Bildungsgang-
forschung, die den Fokus auf die berufliche Identitdtsentwicklung legen (Kahlert
& Mansel 2007) und ein flexibles Identitatsmanagement als zentrale
Schliisselkompetenz beim Ubergang in die Ausbildung und in das Erwerbsleben be-
greifen (Mansel & Kahlert 2007) oder nach Sinnzuschreibungen fragen, die Schi-
ler(innen) in der Auseinandersetzung mit Inhalten und Formen des jeweiligen
(Fach-)Unterrichts entwickeln (Koller 2008). Mit diesen Verweisen auf andere qua-
litative Forschungsarbeiten soll aufgezeigt werden, dass Identitat ein zentraler the-
oretischer Begriff und empirischer Zugang in verschiedenen Forschungsfeldern der
Erziehungswissenschaft ist. Fiir die Forschungsthemen und -zugange der Interkul-
turellen Padagogik kann somit gefragt werden, ob trotz der Kritik am normativen
und ethnozentrischen Gehalt des Identitdtskonzeptes bei Verzicht auf diese Kate-
gorie nicht der Anschluss an zentrale Fragestellungen der Erziehungswissenschaft
verschenkt wird. Denn der Vorwurf der Reproduktion einer defizitorientierten
Sichtweise auf unterstellte Identitatsprobleme bei Migrant(inn)en kann angesichts
der jlingeren Diskussion relativiert werden: Hier steht im Vordergrund, dass das
von Erikson fiir die Adoleszenz postulierte psychosoziale Moratorium als probewei-
ses Durchspielen verschiedenster Identitdten sich unter den heutigen Bedin-
gungen als Folge sozialer Institutionalisierungen (verlangerte Ausbildungsdauer)
und als Zwangslage (z. B. erschwerter Ubergang ins Erwerbsleben) darstellt (vgl.
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Barz 2007, S. 6). Ausgehend von der empirisch belegten Zunahme des Anteils von
Probanden mit diffuser Identit&t? (vgl. HauBer 1998, S. 127) ist davon auszugehen,
dass das unverbundene Nebeneinander von Orientierungsmustern und Haltungen
als funktionale Anpassung an die Unvereinbarkeit der unterschiedlichen Lebens-
bereiche zu verstehen ist (vgl. Barz 2007, S. 6). Identitatsdiffusion stellt also keine
problematische, Defizit- und Fremdzuschreibungen Tir und Tor 6ffnende Katego-
rie dar, sondern bezeichnet eher den Normalfall postmoderner Subjektwerdung.

2.1.2 Zum Stellenwert von Schule in der Sozialisations- und
Identitatsforschung

Nicht nur dem normativen, bildungstheoretisch begriindeten Anspruch nach, son-
dern auch nach der auf empirische Befunde gestiitzten Uberzeugung von Soziolo-
gen und Psychologen beeinflusst die Schule die Identitdtskonstrukte der Heran-
wachsenden (vgl. Helsper 1988, Oerter & Dreher 2002, Tillmann 200112,
Wellendorf 1973, Fend 20053). Vor allem die institutionellen Strukturen, speziell
das Rollensystem und die schulische Leistungsthematik, wirken neben den Inhal-
ten daran mit, dass die Heranwachsenden im Laufe ihrer Schulzeit ihr Verhaltnis
zu sich selbst, zu ihrem sozialen Umfeld und zur Gesellschaft als ganzer verandern.
Beispielsweise ist die Schule nach Eriksons Modell der Identitdtsentwicklung an der
Bewadltigung von zwei altersspezifischen Entwicklungsaufgaben beteiligt: Nach der
Ausbildung eines "Werksinns" im friihen Schulalter unterstiitzt sie neben der Peer-
group die Schiiler(innen) beim ersten Identitdtsentwurf. In dem Identitatsmodell
von HauBer sind Selbstkonzept, Selbstwertgefiihl und Kontrolliiberzeugung die
Elemente von Identitat in der "Innenperspektive", die von schulischen Erfahrungen
stark beeinflusst sind (vgl. 1998, 127ff.). Aus entwicklungspsychologischer Sicht
impliziert der Umgang mit Schule nach Fend (20053, S. 330), dass Schiiler(innen)
zwischen externen Lernangeboten und Leistungsforderungen und internen Beddirf-
nissen nach Geltung, Selbstakzeptanz und Kompetenz zu balancieren haben. Als
externe Rahmenbedingungen sind insbesondere die Eintibung in die Handlungs-
und Erlebnisbereiche der "disziplinierten Handlungsregulierung" und der Aufbau
einer Leistungsidentitat zu nennen (vgl. ebd., S. 331). In unzdhligen Interaktions-
schleifen von Leistungserbringung und (Miss-)Erfolgs-Riickmeldungen entwickeln
Schiiler(innen) Selbstbilder als Lernende, die die Art ihrer Lebensbewaltigung ent-
scheidend pragen. Dabei wird systematisch eine standige Selbstbeobachtung und
-kontrolle eingelibt, wie beispielsweise die eigene Leistung zu bewerten ist. Schule
kann so als Raum verstanden werden, in dem Schiiler(innen) iber Jahre durch
Spiegelungen ihres Lernverhaltens Informationen (iber sich selber erhalten und so-
mit auch ein Verhaltnis zu sich selbst schaffen. Die Zielperspektive der Bewaltigung

2 Dieser Begriff geht auf James E. Marcia zurlick, der vier Formen aktueller Identitatszustande ent-
lang der Fragen modelliert, ob Krisen im Hinblick auf die Berufs- und Werteorientierung durchlaufen
worden sind und ob Entscheidungen getroffen wurden: diffuse Identitdt (keine Krise, keine Ent-
scheidung), Moratorium (Krise ja, aber noch keine Entscheidung), (ibernommene Identitat (Ent-
scheidung ohne Krise) und erarbeitete Identitdt (Entscheidung nach Krise) (vgl. Oerter & Dreher
2002, S. 295ff.).
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schulischer Anforderungen besteht — idealtypisch — in der engagierten "Nutzung
der schulischen Lernmdglichkeiten in zunehmender Selbstverantwortung und
Selbstregulierung" (ebd.). Voraussetzung fiir diese Entwicklungsrichtung aller-
dings ist, dass die personliche Integritat der Lernenden nicht nur geschiitzt, son-
dern auch gesteigert wird und in einer Weise in die sozialen Beziehungen einge-
bettet ist, dass eine Starkung von Solidaritat entsteht (vgl. ebd., S. 335).

In der padagogischen Psychologie gelten als bedeutende Personlichkeitsmerkmale
von Schiler(inne)n — in anderer Terminologie als im Identitdtsmodell von HauBer
(s.0.) — das Selbstvertrauen in die eigene Leistungsfahigkeit, die Auspragung von
priifungsbezogener Angstlichkeit und die Ursachenzuschreibung (Attributionsten-
denzen) bei schulischem Erfolg und Misserfolg (vgl. Roebers et al. 1998, S. 723).
Zahlreiche Studien haben den signifikant positiven Zusammenhang zwischen
Selbstkonzept und Schulleistung bestatigt, wobei die Frage ungeklart ist, ob ein
hoheres Fahigkeitsselbstkonzept zu besseren Schulleistungen fiihrt oder umge-
kehrt (vgl. Billmann-Mahecha & Tiedemann 2006, S. 197). Ubereinstimmung be-
steht darin, dass Kinder und Jugendliche wahrend ihrer Schullaufbahn hinsichtlich
ihres Fahigkeitsselbstkonzeptes eine Entwicklung "vom Optimisten zum Realisten"
durchlaufen, wobei nach unterschiedlichen "Verlaufsgestalten", z. B. in der Ge-
schlechtedimension, zu differenzieren ist (vgl. ebd., S. 197f.). Den Ubergangsemp-
fehlungen nach der Grundschule kommt der Stellenwert eines "kritischen Lebens-
ereignisses" zu: Sie haben eine deutliche Verminderung des kindlichen
Fahigkeitsselbstkonzeptes zur Folge, und zwar ungeachtet der empfohlenen Schul-
form (vgl. ebd., S. 204).

Neuere schulpadagogische Untersuchungen zu den Themen Schuliibergang und
Leistungsangst beziehen auch die Unterscheidung zwischen Schiiler(inne)n mit
und ohne Migrationshintergrund ein (vgl. die Beitrége in Schriinder-Lenzen 2006)
und beleuchten beispielsweise den Zusammenhang von Identitats- und Leistungs-
entwicklung im Anfangsunterricht (Martschinke & Kammermeyer 2006, Kammer-
meyer et al. 2006). Hinsichtlich der Fahigkeitsselbstkonzepte von Kindern und Ju-
gendlichen mit Migrationshintergrund ist ein Befund erklarungsbediirftig, fir den
es bislang keine empirisch gesicherten Interpretationshinweise gibt — so Billmann-
Mahecha & Tiedemann (2006, S. 204): Sie schatzen ihre Leistungsfahigkeit im Ver-
gleich zu Gleichaltrigen ohne Migrationshintergrund héher ein als es ihrem tat-
sachlichen Leistungsniveau entspricht (vgl. auch Roebers et al. 1998).

Damit eroffnet sich die Frage nach der Bedeutung dieser fahigkeitsbhezogenen
Identitatsanteile und wie sie in der Identitdtsarbeit der Subjekte Gestalt anneh-
men. Denn Identitdt muss im Anschluss an Mead, Erikson und die interaktionisti-
sche Padagogik (vgl. Kriiger 1997a, S. 74ff.) auf einer Metaebene im psychischen
System angesiedelt werden. Schon Teilidentitaten stellen Syntheseleistungen dar,
die nach Keupp et al. (20022) als Meta-Identitat organisiert werden miissen. Damit
wird des Weiteren auf ein reflektiertes Verhaltnis zu den antinomischen Rollener-
wartungen verschiedener Lebensbereiche oder auch Teilsysteme wie der Schule
und der Familie verwiesen. Hier heben strukturfunktionalistische Ansdtze die
Schlisselfunktion der Institution Schule fiir den Sozialisationsprozess hervor (z. B.
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Parsons 1964). Die Schule stellt aus dieser Sicht den Ubergang zwischen den fa-
milidren Strukturen und Orientierungsmustern und den fiir moderne Gesell-
schaften charakteristischen Strukturen her und vermittelt die dafiir funktionalen
Muster (Rollendiffusitdt vs. -spezifik, Partikularismus vs. Universalismus,
zugeschriebene Eigenschaften vs. erworbene Leistungskriterien; vgl. Rolff 1997;
Gerstner & Wetz 2008, S. 73ff.). Wernet (2003, S. 95) weist allerdings darauf hin,
dass der Schule nicht nur eine vermittelnde Funktion als "Ubergangsstation" in die
Moderne zukommt, als Ort der Vorbereitung auf das gesellschaftliche Muster uni-
versalistischer Leistungsorientierung, sondern dass sie als "gesteigerter oder pu-
rifizierter Ausdruck dieses Musters" verstanden werden kann.

In Anbetracht der universalistischen Ideale der modernen Schule — als national-
staatliche Institution — ist die Frage nach der je spezifischen Zivilitdt zu stellen, die
diese Institution vermittelt, bei Schiffauer et al. (2002) als "civil enculturation" ge-
fasst. Diese schulethnografische Studie bestatigt den Stellenwert des 6ffentlichen
Schulwesens als wichtige Sozialisationsinstanz: Die Schule spielt eine erhebliche
Rolle fiir die Reproduktion der politischen Kultur und (bt wesentlichen Einfluss auf
die Identifikationsprozesse der Migrantenkinder und -jugendlichen aus (vgl. Man-
nitz 2002, S. 324). So konnten deutliche Zusammenhdnge zwischen den in der
Schule vermittelten sozialen und politischen Ordnungskonzepten, den daraus ab-
geleiteten Erwartungen an die "richtige" Argumentation und L&sung von
Interessenkonflikten und den spezifischen Stilen nachgewiesen werden, die das
Identitdtsmanagement der Jugendlichen kennzeichneten.

Walter & Leschinsky (2007) greifen u. a. auf diese Studie bei ihrer sekundarana-
lytischen Erkundung zuriick, wie sich Migrant(inn)en mit schulischen Struk-
turmerkmalen auseinandersetzen. Sie gehen davon aus, dass hinsichtlich der
mehrgliedrigen Struktur der deutschen Schule Unklarheit Gber die gesellschaft-
lichen Funktionen des Schulwesens und damit Orientierungsprobleme bestehen
(vgl. ebd., S. 4). Einen Beleg dafiir sehen sie in den Forschungsergebnissen von
Schiffauer et al. (2002), wonach sich die deutsche Schule in idealtypischer Verall-
gemeinerung dadurch auszeichnet, dass schulische Normen weitgehend unausge-
sprochen, implizit bleiben. Fir die individuelle Leistungsorientierung interpretieren
sie die Befunde dahingehend, dass das Leistungsprinzip und der Leistungswettbe-
werb von Schiiler(inne)n mit Migrationshintergrund als Merkmale des modernen
Schulsystems akzeptiert und akzentuiert werden. Weniger erfolgreichen Mig-
rantenjugendlichen gelinge eine angemessene Ubernahme des schulischen Leis-
tungsprinzips nicht, wenn sie z. B. schulische Probleme ethnisierten, indem sie ne-
gative Leistungsbewertungen nicht sich selbst, sondern den Lehrkrdften bzw.
deren Vorurteilen anlasten (vgl. ebd., S. 5). Diese Tendenz zeige aber die hohe
Bedeutung, die diese Jugendlichen der schulischen Leistung und ihrem Misserfolg
beimessen.

Zusammenfassend kann man festhalten, dass die Schule die Identitatskonstrukti-
onen der Heranwachsenden beeinflusst. Allerdings beantworten die referierten Zu-
gange und Befunde nur in eingeschranktem MaBe bzw. unter Teilaspekten der
Identititsarbeit die fiir meine Studie zentrale Frage, wie schulische Ubergénge,
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institutionelle Regeln und Rollenerwartungen "individuell erfahren, gedeutet, er-
zahlt und in den lebensgeschichtlichen Gesamtzusammenhang eingebettet wer-
den" (Helsper & Bertram 1999, S. 260.). Mit Koller kann als Forschungsdesiderat
der interkulturellen Bildungsforschung gekennzeichnet werden, anhand von nar-
rativen Interviews mit Jugendlichen "die Entwicklung biographisch relevanter
Wertorientierungen im Kontext kultureller Pluralitdt zu erforschen und auch in die-
sem Fall nach der Bedeutung der Institution Schule fiir solche Bildungsprozesse
zu fragen" (2005, 63f.).

2.1.3 Der Identititsbegriff in der Migrationsforschung

Die Frage nach Identitatskonstruktionen gilt in der Migrationsforschung als umstrit-
ten: Lange Zeit herrschte eine Defizitperspektive vor, in der, ausgehend vom "so-
genannten Kulturkonflikt" (Auernheimer 1988) und einem angeblichen Modernisie-
rungsriickstand, Migrant(inn)en per se Identitatsdiffusion unterstellt wurde. Es
dominierte — so Bukow & Heimel in ihrer Uberblicksdarstellung zur qualitativen Mig-
rationsforschung — der "Mythos von dem Leben und Zerbrechen zwischen zwei Kul-
turen” (2003, 16f.). Fokussiert wurde, "was zum Beispiel alles eine tiirkische Iden-
titat bedeutet, welche Unterschiede zwischen dieser Identitat und einer
bundesdeutschen Identitat bestehen und was es heift, wenn jemand hier in der
Bundesrepublik unter diesen Voraussetzungen lebt" (ebd.). Yildiz konstatiert, dass
diese Defizitperspektive — von Ausnahmen abgesehen — "noch heute" verbreitet sei
und damit zur Etablierung eines ethnisches Blicks auf die Gesellschaft und des My-
thos einer ethnischen Identitat beitrage (vgl. 2006, S. 44). Fir die Interkulturelle
Padagogik vermerkt Apitzsch (1999a), dass sie "umstritten" sei, da durch Zuschrei-
bungen "angebliche kulturelle Identitdten (iberhaupt erst hergestellt wiirden, die
dann anschlieBend padagogisch vermittelt werden sollten. Fremdheit werde so
nicht abgebaut, sondern entstehe durch die Padagogisierung standig neu" (S. 478).

Diese Kritik stellt differenztheoretische Ansatze Interkultureller Padagogik unter
den Ideologieverdacht, von den sozialstrukturell bedingten Problemen der Mi-
grant(inn)en abzulenken und zu verkennen, dass diese padagogisch nicht lésbar
sind, mehr noch: durch die Konstruktion von kulturellen Differenzen und das Ein-
treten fiir die Anerkennung von kulturellen Identitdtsentwirfen die Legitimation fiir
politische und soziale Ausgrenzungspraktiken zu liefern.3 In der Kontroverse zwi-
schen differenztheoretischen bzw. kritisch-kulturrelativierenden und universalisie-
rend-egalitaren Positionen votiere ich, im Anschluss an Auernheimer, flr eine ver-
mittelnde Position. Es gilt "in Wirdigung der verschiedenen Problemsichten,
namlich der auf Differenz und der auf soziale Ungleichheit konzentrierten, eine pa-
dagogische Aufgabenstellung zu formulieren und theoretisch zu begriinden, die die

3 Die Kontroverse wird an dieser Stelle nicht im Einzelnen wiedergegeben. Sie tritt besonders poin-
tiert im Streitgesprach zwischen Auernheimer (1996) und Radtke (1995) hervor. Vgl. auch die jewei-
ligen Nachzeichnungen des Diskurses in den Einfiihrungen in die Fachdisziplin Interkulturelle
Padagogik (Kriiger-Potratz 2005, 168ff.; Nieke 20022, 69ff.; Gogolin & Kriiger-Potratz 2006, 109ff,,
Mecheril 2004, 94ff,, Holzbrecher 2004, 11ff.). Zur Grundsatzkritik am Konzept der Interkulturellen
Padagogik vgl. etwa Diehm & Radtke 1999.
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Anerkennung anderer Sprachen, anderer Vorstellungen vom 'guten Leben' etc. mit
der Bewusstmachung von Formen der Diskriminierung und Ausgrenzung verbin-
det, besonders solcher, die sich auf Gruppenmerkmale stiitzen" (Auernheimer
20083, S. 172). Diese Programmatik spiegelt sich in den Leitmotiven Interkulturel-
ler Padagogik wider: dem Prinzip der Gleichheit und dem Prinzip der Anerkennung
(Auernheimer 2003, S.20 ff.; s. Kap. 2.1.3.3). Damit teile ich die Auffassung, dass
die einfache Negation von Differenzen "verhangnisvoll" ist, weil die kulturelle
Dimension eine lebensweltliche Bedeutung fiir Migrant(inn)en haben kann; und
zwar ungeachtet der Frage, ob wahrgenommene Differenzen nun fiktiv bzw. kons-
truiert sind (vgl. Auernheimer 2008a, S. 172; 1997, S. 344). Nicht nur fir die pa-
dagogische Praxis, sondern auch in empirischen Untersuchungen sollte daher nicht
von vornherein ausgeschlossen werden, "dass in Migrationsbiografien auch die Er-
fahrung kultureller Differenz eine wichtige Rolle spielen kénnte" (Koller 2002,
S. 98). Selbst Autoren, fiir die kulturelle Differenzen in Systemkontexten konstitutiv
belanglos sind (vgl. Bukow & Llaryora 1997), raumen ein, dass Lebensentwiirfe —
oder in anderer Terminologie Identitatskonstruktionen — auf kulturelle Bezlige und
teilweise auf "Wir-Gruppen" angewiesen sind (vgl. Bukow 1996, S. 197). Zudem
ist die Unterscheidung von systemischer und lebensweltlicher Ebene (also zwi-
schen Offentlichkeit und Privatheit, Produktions- und Reproduktionssphare) fiir die
Padagogik "nur bedingt einzusetzen", "wenn sich Pddagogik als subjektorientiert
begreift und an der 'Individuallage' der Menschen ansetzt" (Roth 2002, S. 557).

Die cultural studies erdffnen darliber hinaus in der Debatte um den Stellenwert
von Kultur und kulturellen Differenzen einen theoretischen Zugang und empi-
rischen Ansatz, der auf "die den Kulturen eingeschriebenen Machtverhaltnisse auf-
merksam macht" (Auernheimer 2008a, S. 172; vgl. auch Mecheril & Witsch 2006,
S. 9). Beispielsweise wird Diaspora als grundlegender Begriff antiessentialistischer
Identitatspolitik entwickelt, in dem Unterdriickungsgeschichte, soziale Marginali-
sierung, kulturelle Gemeinsamkeiten und politische Intervention zusammenge-
dacht werden (vgl. Hall 1994, S. 26ff.; Mayer 2005). Kultur wird in den cultural
studies als das "Medium analysiert, in dem zum einen Macht sowie soziale Un-
gleichheit reprisentiert werden, zum anderen sich die verschiedenen sozialen
Gruppierungen ausdriicken und versuchen, ihre Unterschiede durch Abgrenzungs-
prozesse hervorzuheben und zu behaupten. Auf diese Weise wird Kultur als ein
polyphoner, stets umstrittener und komplexer Begriff der Konstruktion von sozio-
kulturellen Bedeutungen und Identititen sichtbar" (H6rning & Winter 1999, S. 10).
Mecheril & Witsch konstatieren fiir den gegenwdrtigen padagogischen Diskurs
(2006, S. 14f.), dass sich Beziige auf die cultural studies finden lassen, die Frage
nach deren systematischem Wert fiir padagogisches Deuten und Handeln aber
eher unterbelichtet sei.

Trotz der kontroversen Positionen, die sich in der Migrationsforschung um den
Identitatsbegriff ergeben, ist festzuhalten, dass im erziehungswissenschaftlichen
Diskurs der Identitatsgedanke einen Perspektivwechsel eingeleitet hat und die
Unterscheidung zwischen Auslanderpadagogik und Interkultureller Padagogik
markiert (vgl. Mecheril 2004, S. 91ff.): Wahrend in der Auslénderpadagogik der
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Fokus auf die (Sprach-)Defizite von Kindern der sog. Gastarbeiter gerichtet war
und Konzepte der Kompensation dominierten, wurde erst mit dem Identitatsge-
danken die "Wirde einer von einer vorherrschenden Kultur 'abweichenden' kultu-
rellen Identitdt ... denkbar" (ebd., S. 92). Die Interkulturelle Padagogik stellt den
Anderen in seiner "Identitat, in der spezifischen Weise seines Welt- und Selbstbe-
zugs in den Mittelpunkt" (ebd., S. 91). Damit wird interkulturelle Bildung nicht
mehr adressatenspezifisch, sondern als Allgemeinbildung konzipiert: Die Program-
matik zielt auf padagogische Ansdtze, die "bei unterstellter Differenz auf Begeg-
nungen und Prozesse des Verstehens setzen" und in die "alle ihre unterschied-
lichen Lebensweisen einbringen sollen" (ebd., 92f.). Das Dilemma, den in dieser
Hinsicht universalisierten Anderen in seinem Status als Anderer zu bestatigen und
u. U. zu verstetigen, wird als zentrales Problem gekennzeichnet, "das nicht einfach
'gelést' und aus der Welt geschafft werden kann, sondern den prekdren Rahmen
migrationspadagogischen Nachdenkens und Tuns bezeichnet" (ebd., S. 93).

2.1.3.1 Kulturelle Identitat

Der Identitatsbegriff wird also kontrovers diskutiert. Insbesondere das Konzept der
kulturellen Identitat wird dann zu Recht problematisiert, wenn es als Aus- und Ab-
grenzungsmodus verstanden und Identitat mit Gruppenzugehdrigkeit gekoppelt —
z. B. die tiirkische Herkunft zur Grundlage des Identitdtsentwurfes stilisiert — wird
(vgl. Auernheimer 2003, S. 70; Keupp et al. 20022, S. 172). Roth stellt fest, dass
das "zugrundliegende Problem in der Diskussion um Ethnizitat und 'kulturelle Iden-
titat' ... deutlich der unterlegte Kulturbegriff" ist (2002, S. 287). In diesem Sinne
fordert Schiffauer (2002) die Trennung von kultureller Identitdt und Kultur. Kultu-
relle Identitat sei die "reflexive Hinwendung zu dem Komplex der Normen, Werte
und Deutungen, die sich in Kommunikationsprozessen zwischen vernetzten
Akteursgruppen heraus- und umbilden" (ebd., S. 6). Die Selbstvergewisserung der
Kultur bedeute "niemals ein bloBes zuriick-zu", sondern in dem Akt der reflexiven
Riickwendung, den der Identitatsprozess bezeichne, komme man nicht etwa "zu
sich", sondern werde ein anderer: "Man macht sich zu dem, was man nie war"
(ebd., S. 9). Der Konstruktionsprozess wird auch von Stuart Hall hervorgehoben,
wenn er fordert, nicht nach den "roots kultureller Identitat" zu fragen, "sondern
nach ihren routes, d. h. nach den verzweigten Pfaden ihres Gewordenseins, nach
den Spuren vergangener Geschichten, Erfahrungen und Erzahlungen, die den ak-
tuellen, stets veranderlichen Selbstwahrnehmungen und Selbstverortungen zu-
grunde liegen" (Eickelpasch & Rademacher 2004, S. 67; Herv. i. O.).

Der Begriff kulturelle Identitat fokussiert eine allgemeine Bedingung von
Identitatskonstruktionen, namlich die kulturellen Ressourcen und sozialen Beziige
(vgl. Auernheimer 2003, S. 69). Neben den unmittelbaren sozialen Netzwerken
sind die in ihnen vermittelten Werte und Orientierungen fir die Identitdtsentwick-
lung bedeutsam: Nicht nur kulturelle Metaerzahlungen werden dort konkretisiert,
sondern auch Identitdtsperspektiven begriindet, unter denen die eigenen Erfah-
rungen verallgemeinert bzw. Identitdtsstandards gesetzt und in Bezug auf die ei-
genen Identitatsentwiirfe bewertet werden kénnen (vgl. Keupp et al. 20022,
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S. 180). Kulturelle Werte, Einstellungen und Orientierungen werden auBerdem
nicht nur im Sinne der sozialen Relevanz gefiltert, sondern auch immer reprodu-
ziert und transformiert und in (neue) kulturelle Praktiken und Formen der alltég-
lichen Lebensfiihrung umgesetzt (vgl. ebd.). "Kulturelle Identitat" ist in diesem
Sinne nicht als kulturelle Pragung zu verstehen; sie "basiert vielmehr auf der Aus-
einandersetzung mit dem je kulturell spezifischen Habitus" (Auernheimer 2003, S.
69; vgl. auch Mecheril 2003, S. 209). Ahnlich argumentiert Rosa (2007), fiir den
"jede individuelle Identitdt auch eine ku/turelleIdentitat" ist, "insofern sie auf einen
durch eine bestimmte Sprache, durch kulturell definierte soziale Praktiken und
durch die mit diesen verkniipfte Wertvorstellungen definierten kollektiven Bedeu-
tungsraum bezogen bleibt. Dieser vorgangige kulturelle Bedeutungsraum stellt die
orientierenden Kategorien und Bausteine fiir die Entwicklung eines individuellen
Selbstverstandnisses zur Verfligung, und er hat in dieser Orientierungsfunktion
auch dann noch Bestand, wenn ein Individuum sich in seiner reflexiven Selbst-
definition kritisch gegen eine oder mehrere der zentralen Praktiken und Wertvor-
stellungen ... wendet" (S. 53, Herv. i. 0.). Individuelle Identitaten sind nicht "als
kulturell determiniert zu begreifen"; vielmehr bilde die kulturelle Gemeinschaft "ei-
ne Art Matrix", "welche die fiir die Selbstbestimmung und damit fiir die Beduirfnis-
generierung maBgebenden Kategorien oder 'Parameter' und die (narrativen) Deu-
tungsmuster bereitstellt" (ebd.).

Fiir diese Matrix sind die kulturellen Aspekte des Globalisierungsprozesses von Be-
deutung, d. h. die zunehmend weltweite Verfligbarkeit von Waren, kulturellen
Symbolen, Konsummustern und Lebensstilen. Mit dem Begriff McDonaldisierung
wird auf die verstarkte Gleichférmigkeit bereitgestellter, vor allen Dingen westli-
cher Symbole und Ideen hingewiesen, wobei Eickelpasch & Rademacher auf die
Widerspriichlichkeit des Gebildes Weltkultur als globaler Sinnpool aufmerksam ma-
chen: "In der (globalen) Konsumgesellschaft ist der Konsum von Waren und kul-
turellen Giitern immer auch ein Spiel mit Symbolen und Bedeutungen", in der der
Konsument zum "Experten im Umcodieren und in der eigensinnigen Verarbeitung
vorgegebener kultureller Codes" wird (2004, S. 62). Die Autoren fiihren als Beispiel
die innovative Umdeutung und Rekontextualisierung globaler Modelabels von Ju-
gendlichen im urbanen Kongo und Zaire an und verweisen auf die eigenwillige lo-
kale Aneignung und Artikulation dieser kulturellen Ausdrucksformen. Der Entgren-
zung und Vereinheitlichung steht also die Abgrenzung und Vervielfaltigung
gegeniiber (vgl. ebd., S. 63), zumal "Globalkultur" kein machtfreier Raum, sondern
stets von Hegemonieverhéltnissen durchzogen ist (S. 64). Individuelle Identitats-
konstruktionen beruhen folglich nicht auf einer freien Wahl oder Kombinations-
mdglichkeiten, sondern sind begrenzt durch ein "Gefiige von Einschrankungen"
(vgl. ebd.) bzw. durch "prekdre Verhdltnisse" (Mecheril 2003). Denn "Menschen
sprechen, handeln und kdmpfen nicht in einem historischen und sozialen Vakuum,
sondern stets von einem bestimmten Standort, von einer Position aus" (Eickel-
pasch & Rademacher 2004, S. 92; Herv. i. 0.).

Identitdt steht im Zeitalter der weltweiten Migration, die ebenfalls zu einer Plura-
lisierung von Lebensformen und Deutungsmustern fiihrt, nicht mehr fiir "eine un-
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wandelbare, stabile kulturelle Zugehdérigkeit" (Auernheimer 2008a, S. 183). Sie
zwingt Einzelne, sich zu den gesellschaftlichen Dominanzverhaltnissen und Repra-
sentationssystemen sowie den sozialen Zuschreibungen in ein Verhaltnis zu setzen
und sich in Mehrfachzugehdorigkeiten zu verorten (vgl. ebd.; vgl. weiterhin Mecheril
2003, Dannenbeck et al. 1999, Dannenbeck 2002, Riegel 2004). Auch die Frage
nach einer Assimilation oder Riickbesinnung auf imaginierte Wurzeln der Her-
kunftskultur erweist sich als obsolet, da weder die Hegemonial- noch die Her-
kunftskultur eindeutig beschreibbar sind und diese Gegeniberstellung dariiber
hinaus die alltagsweltliche Lebenspraxis der groBen Mehrheit von Migrant(inn)en
verfehlt (vgl. Eickelpasch & Rademacher 2004, S. 65).

Ausgangspunkt fiir die Thematisierung von kultureller Identitat sind Situationen
der Fremdheit und der Irritation (Schiffauer 2002, S. 6) sowie insbesondere der
Benachteiligung und Diskriminierung. Der Begriff der kulturellen Identitdt konzep-
tualisiert dann ein Verstandnis von Identitat, "in dem gerade die Abweichung von
der kulturellen Norm — soweit diese iberhaupt noch beschreibbar ist — zur Grund-
lage von Identitat erklart wird" (Keupp et al. 20022, S. 172). In dieser Dimension
der identity politics geht es um die positive Besetzung von bisher negativ diskri-
minierten Merkmalen, "um die Beschreibung anderer, eben minoritdrer Lebens-
und Erfahrungszusammenhange, die nicht nur als Abweichung von der Mehrheits-
bzw. Dominanzkultur, sondern auch als deren Bereicherung begriffen werden"
(ebd., S. 171) und zur (Selbst-)Positionierung beitragen. In den cultural und post-
kolonial studies wird Hybriditat zum politischen Programm erhoben und das "Ende
der Unschuld" in der Identitdtspolitik beschrieben (vgl. Eickelpasch & Rademacher
2004, S. 93), d. h. die Entdeckung der Differenz, ihrer inneren Widerspriiche und
der "Unreinheit": Hybride Minderheits-Identitdten positionieren sich im Zwischen-
bereich, im "dritten Raum" (Bhaba 1994) von etablierten kulturellen Identitaten
und intervenieren gegen den hegemonialen Diskurs durch ironisierende und pa-
rodierende Imitation desselben und durch die subversive Spiegelung der darin ein-
gelagerten Ambivalenzen (vgl. Auernheimer 2003, S. 71). Die kritische, "versto-
rende" Funktion des Hybriditatskonzepts ergibt sich weniger aus der bloBen Ver-
mischung verschiedener kultureller Fragmente — im deutschsprachigen Diskurs
wird Hybriditat in dieser Hinsicht oftmals missverstanden und als buntes Multi-Kul-
ti-Spektakel gefeiert —, sondern dadurch, dass in ihm durch die positive Umdeu-
tung von "Bastardisierung" die Erinnerung an rassistische Reinheitsgebote und ko-
loniale Gewalt bewahrt wird (vgl. Eickelpasch & Rademacher 2004, S. 104).
Wesentlich ist die Erkenntnis, dass die Konstruktion individueller wie kollektiver
Identitdten nicht in einem machtfreien Raum stattfindet, sondern Bestandteil des
"Kampfes um Anerkennung" ist (vgl. ebd., S. 56).

2.1.3.2 Das Postulat der Anerkennung — politische Dimensionen von
Identitat

Anerkennung bildet einen Schliisselbegriff der Gegenwart (vgl. Mecheril 2004,
S. 213) zur Bestimmung des Verhaltnisses von Individuum und Gesellschaft, wobei
hier die sozialphilosophischen und politischen Diskursstrénge interessieren.* Diese
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Ansatze eint die Auffassung, "dass das Streben nach Anerkennung als wesentliche
Orientierung sozialen Handelns bzw. als Grundbediirfnis des Menschen zu betrach-
ten ist" (Nothdurft 2007, S. 110). Das Prinzip der Anerkennung nimmt Bezug auf
Identitatstheorien (vgl. Keupp 2001, S. 43) und speziell auf kulturelle Identitat
(vgl. Auernheimer 2001a):

"Wie und als was sich jemand selbst verstehen will und kann, héngt in ganz entscheidendem
MaBe davon ab, was die anderen Mitglieder seiner (familidaren und kulturellen) Bezugsge-
meinschaft in ihm sehen. Anerkennung und Identitdt erweisen sich also als unmittelbar kor-
relative Begriffe" (Rosa 2007, S. 52; Herv. i. O.).

Honneth (1992) analysiert und interpretiert soziale Verhdltnisse als
Anerkennungsverhdltnisse bzw. Gesellschaft als ein System institutionalisierter An-
erkennungsordnung, wobei er drei Anerkennungs- und Missachtungsformen dif-
ferenziert: Liebe vs. Misshandlung auf der Ebene der Primarbeziehungen, Recht
vs. AusschlieBung auf der Ebene der Rechtsverhaltnisse und Solidaritdt vs. Ent-
wiirdigung auf der Ebene der sozialen Wertegemeinschaft. Er geht von der Pra-
misse aus, dass sich Individuen nur dann verwirklichen und frei sein kénnen, wenn
sie auf allen drei Ebenen Anerkennung erfahren, d. h. in ihren Nahbeziehungen
geliebt, als Rechtspersonen geachtet und als Angehdrige einer Gruppe geschatzt
werden. Unrechtserfahrungen werden so als Erfahrungen vorenthaltener Anerken-
nung begriffen ("soziale Pathologien") und zum treibenden Motor sozialer Ausein-
andersetzungen. Hier tritt die politische Dimension hervor: Identitdten sind in die-
ser Perspektive das Ergebnis von Machtwirkungen und historischen Machtkampfen
um die Bedeutung, Stellung und den Wert von Lebensformen, Eigenschaften, Ta-
tigkeiten und Verhaltensweisen und "deshalb unaufhebbar politischer Natur" (Ro-
sa 2007, S. 52). Sowohl Honneth als auch Taylor (1993, S. 15) legen dar, dass die
Erwartung sozialer Anerkennung ein menschliches Grundbediirfnis ist, die Inhalte
der Anerkennung jedoch historisch spezifisch durch gesellschaftliche Strukturen
geprégt sind:

"Neu ist daher nicht das Bediirfnis nach Anerkennung, neu ist vielmehr, daB wir in Verhalt-
nissen leben, in denen das Streben nach Anerkennung scheitern kann ... In vormoderner
Zeit war von 'Identitat’ und 'Anerkennung' nicht deshalb keine Rede, weil die Menschen keine
Identitat (bzw. das, was wir so nennen) besessen hatten oder auf Anerkennung nicht ange-
wiesen waren, sondern weil diese Begriffe damals selbstverstandlich waren, so daB sie keiner
besonderen Aufmerksamkeit bedurften" (Taylor 1993, S. 24f.).

Taylor unterscheidet zwei Formen der Politik der Anerkennung: die des Universa-
lismus und die der Differenz (vgl. ebd., 27ff.). Die Politik des Universalismus fordert
die Angleichung bzw. den Ausgleich von Rechten und Anspriichen und zielt auf

4 Zur Begriindung des Postulates der Anerkennung wird in der Interkulturellen Paddagogik von den
Autor(inn)en, die kulturelle Differenzen fiir padagogisch relevant halten, identitdtstheoretisch argu-
mentiert (vgl. Auernheimer 2001a, S. 178). Kiesel (1996) bezeichnet Interkulturelle Pédagogik pro-
grammatisch als Padagogik der Anerkennung. Holzbrecher (2002) entwickelt entlang des
Anerkennungsbegriffes sein Konzept interkulturellen Lernens (Anerkennung des 'Fremden' als
wechselseitiger Prozess der Arbeit am Fremd- und Selbstbild), wdhrend Prengel (1995) den Blick
auf die Vielfalt der Differenzlinien richtet. Zur Anerkennung als padagogische Idee vgl. Brumlik
2002.
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etwas Universelles, auf etwas, das fir alle gleich ist: auf ein identisches Paket von
Rechten und Freiheiten. Innerhalb der Politik des Universalismus existieren unter-
schiedliche Positionen: Die einen fordern den Ausgleich nur fiir Blirgerrechte und
das Wahlrecht, die anderen zudem auf der soziobkonomischen Ebene. Insgesamt
setzt sich die Politik des Universalismus fiir die Anerkennung von universellen
Rechten ein — weil es ein universelles menschliches Potential gibt, das allen Men-
schen gemeinsam ist. Allein diesem Potential und nicht dem, was der Einzelne dar-
aus macht oder gemacht hat, ist Anerkennung zu zollen.

Auch die Politik der Differenz besitzt eine universalistische Basis, aber Anerken-
nung bedeutet hier etwas anderes: Sie verlangt, dass die unverwechselbare Iden-
titat eines Individuums oder einer Gruppe anzuerkennen ist, ihre Besonderheit ge-
geniiber allen anderen. Das Argument fiir diesen Anspruch ist, dass gerade diese
Besonderheit bisher von der Mehrheit verkannt und verdeckt worden ist. Dies wi-
derspricht dem Ideal der Authentizitdt. Das bedeutet, dass diese Politik Anerken-
nung fiir etwas fordert, das nicht universell ist: das Besondere, die besondere
Identitat als das universelle Potential, eine eigene individuelle und kulturelle Iden-
titdt hervorzubringen und zu definieren.

Die gegenseitige Kritik beider Positionen lautet verkiirzt folgendermaBen: Vertre-
ter der Politik des Universalismus werfen Vertretern der Politik der Differenz vor,
dass sie gegen den Grundsatz der Nicht-Diskriminierung verstoBen, indem sie das
Besondere zum Kriterium machen. Vertreter der Politik der Differenz halten Ver-
tretern der Politik der Anerkennung entgegen, dass sie Identitat durch ihre diffe-
renzblinde Haltung homogenisieren. Zudem seien differenzblinde Prinzipien Aus-
druck einer ganz bestimmten hegemonialen Kultur, die nicht universell einsetzbar
seien und daher ihrem Grundsatz widersprechen.

Taylor distanziert sich von Forderung, verschiedenen Kulturen, so wie sie sich ent-
wickelt haben, gleich viel Respekt entgegenzubringen (vgl. ebd., 56ff.). Problema-
tisch sei, dass es hier liber die Anerkennung der potentiellen Gleichwertigkeit aller
Menschen hinausgehe zu der Gleichwertigkeit dessen, was sie tatsachlich gemacht
und geschaffen haben. Dass Taylor in universalisierender Perspektive ein einheit-
liches MaB der Bewertung kultureller Unterschiede unterstellt und eine Reflexion
des mdglichen Ethnozentrismus des eigenen Urteils und der Machtposition des ei-
genen Blicks ausbleibt, wird von Neubert kritisiert (vgl. 2002, S. 63). Er legt dar,
dass aus konstruktivistischer Sicht die Vorstellung eines Uberschaubaren und mit
einem einheitlichen MaB messbaren Universums der kulturellen Zeit und des kul-
turellen Raums hochst fragwiirdig ist. Welcher ideale Beobachter kann eine solche
universelle Perspektive einnehmen, um dann neutral zu urteilen? Die postkoloniale
Krankung des Taylorschen Multikulturalismusdiskurses skizziert Neubert u. a. mit
Rickgriff auf Bhabha: Das Bild der Kultur wirke bei Taylor totalisierend (vgl. ebd.,
S. 83). Im Vergleich der Kulturen miteinander (liber ihre "auBeren" Grenzen hin-
weg) werde Gleichheit zugestanden, nicht jedoch fiir Grenzen im Inneren, fiir die
hybriden Teilkulturen. Phanomene wie kulturelle Hybridisierung stehen im Wider-
spruch zum hegemonialen Kulturbegriff Taylors. Taylor blende die spezifischen
kulturellen Erfahrungen von diskriminierten Gruppen und Minoritatenkulturen aus.
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Thre Situation zeichne sich durch eine Art kultureller Zeit-Verzégerung aus (time
lag; vgl. auch Fanon: Thr kommt zu spét, viel zu spét ...). Damit wird die Uberzeu-
gung kritisiert, dass kulturelle Vielfalt als ein plurales Mdglichkeitsspektrum im zeit-
lichen und raumlichen Nebeneinander zu betrachten ist. Insgesamt verdrange
Taylors Diskurs das Hybride als Ausdruck und Folge von (post-)kolonialen Aner-
kennungskampfen ins Abseits (vgl. ebd., S. 83).

Ahnlich argumentiert auch Benhabib, wobei sie die These Taylors von der "inter-
subjektiven Konstitution des Selbst durch dialogische moralische Praktiken" teilt
(1999, S. 40). Sie hinterfragt aber, inwieweit diese These — als ontologisch ver-
standene Voraussetzung — Grundlage fiir eine Politik der Anerkennung sein kann.
Sie wirft Taylor vor, sein theoretischer Irrtum liege in der "Homologie", die er fiir
individuelle und kollektive Anspriiche annimmt (ebd., S. 42). Das Streben eines
Individuums nach Authentizitat miinde nicht zwangslaufig in die Suche nach kol-
lektiver Selbstverwirklichung. Taylor unterschlage, dass auch in Kollektiven, die
ihre Anerkennung als Gruppe durchsetzen wollen, unterschiedliche Zielsetzungen
auftreten kénnen. So kann sich ein Individuum rivalisierenden Anspriichen eines
Kollektivs ausgesetzt sehen, wenn beispielsweise feministische mit nationalisti-
schen Zielsetzungen kollidieren (vgl. ebd.).

Als Gemeinsamkeit aller referierten normativen Grundsatze einer multikulturellen
Gesellschaft und ihrer Politik Iasst sich festhalten, dass es sowohl um die Anerken-
nung von Differenzen als auch um die Gleichheit der Rechte, Sozialchancen und
politischen Partizipationsmdglichkeiten geht. Diese beiden Prinzipien gelten neben
der Befahigung zum interkulturellen Verstehen und zum interkulturellen Dialog als
Leitmotive Interkultureller Padagogik (vgl. Auernheimer 2003, S. 20ff.).” Sie lie-
fern Kriterien fiir die Gestaltung von Inhalten, Zielen, methodischen Zugangen als
auch fiir eine Professionalisierungstheorie padagogischer Fachkrafte, die Reform
padagogischer Institutionen und insbesondere fiir die Struktur des Bildungswe-
sens einer Einwanderungsgesellschaft (vgl. Kap. 2.1.3.3). Auf zwei Akzentuierun-
gen des Leitmotivs der Anerkennung in der Interkulturellen Padagogik soll ab-
schlieBend hingewiesen werden.

Roth schlagt vor, das Prinzip der Anerkennung der Sprachen explizit zu erganzen;
Aufgabe der Interkulturellen Padagogik sei es, "die Fragen des Umgangs mit Zwei-
und Mehrsprachigkeit starker und systematischer einzubeziehen und somit fiir eine
rechtliche und eine ressourcenorientierte Sicht auf Zweisprachigkeit zu pladieren
und gegen die nach wie vor vorherrschende Defizitperspektive aufzuklaren" (Roth
2008, S. 191). Mecheril erganzt aus migrationspadagogischer Perspektive das Prin-
zip der “Verschiebung dominanter Zugehdrigkeitsordnungen’, an anderer Stelle
als "bedachtige" und "reflexive" Anerkennung bezeichnet (2004, S. 223; Herv. i.
0.; 2005, S. 325f.). Er verweist damit auf die dem Postulat der Anerkennung in-

5 Dass Gleichheit und Anerkennung nicht nur in differenztheoretisch angelegten Feldern der
Erziehungswissenschaft als Leitmotive gelten, sondern auch aus allgemein- und schulpddagogischer
Perspektive begriindbar sind, zeigt Auernheimer durch die Herleitung anhand der Prinzipien der
Gleichbehandlung und des Lebensweltbezuges (vgl. Auernheimer 2001b, S. 9).
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newohnende Paradoxie, dass die Anerkennung von Differenzen nicht wertfrei ist,
sondern unter den gesellschaftlichen Dominanzverhaltnissen zu einer Bestdtigung
einer hierarchisierenden Unterscheidung beitragt: Somit wird auch die subalterne
und inferiore gesellschaftliche Positionierung "des Anderen" anerkannt und fest-
geschrieben (vgl. 2004, S. 221). Verschieben meint die kritische Verstérung ("eine
bestdndige Unruhe") einer padagogisch-reflexiven Praxis, die dominanten Zuge-
horigkeitsordnungen zu schwachen bzw. die zugrunde liegenden Unterschei-
dungsschemata aufzuweichen (2004, S. 223; Herv. i. 0.) und dabei nicht die Po-
sition eines differenzblinden Egalitarismus zu vertreten. Hieran schlieBen Konzepte
interkultureller Kompetenz an (vgl. Auernheimer 2008b, S. 187; 2008d).

2.1.3.3 Kriterien fiir das Bildungswesen in der Einwanderungsgesell-
schaft: Gleichheit und Anerkennung

Den demokratischen Bildungsinstitutionen liegt programmatisch die Idee zugrun-
de, Bildungsprozesse zu ermdglichen, die zur gesellschaftlichen Teilhabe befahi-
gen. Die Aufgabe des Bildungssystems ist daher eine zweifache: Zum einen geht
es darum, die Ausgangslagen der Schiiler(innen) durch Bildung so zu entwickeln,
dass die "stellungnahmebegabte Teilhabe an Gesellschaft" mdglich wird (Mecheril
2004, S. 149). Um dies zu verwirklichen, miissen die verschiedenen Lernvoraus-
setzungen wahrgenommen und anerkannt werden — darin besteht die zweite Auf-
gabe. Je unterschiedlicher allerdings die Ausgangslagen (“Eingangsdisponiert-
heiten") der Schiler(innen) sind, desto gréBer scheinen die organisatorischen,
didaktischen und curricularen Probleme zu sein — "zumindest in einer Schultradi-
tion, die die Homogenitat ihrer Schiiler zu einem Ausgangs- und Zielpunkt ihres
Tuns macht" (ebd.). Erforderlich ist also eine langfristige, "grundlegende Reform
des Bildungswesens, die der 'unterschiedlichen Verschiedenheit' von Menschen"
Rechnung trégt und die die Integration aller Schiiler(innen) in eine sprachlich, eth-
nisch, national und kulturell pluralisierte Gesellschaft ermdglicht (Krliger-Potratz
2001, S. 39f.).

Die Gestaltungskriterien fiir ein Bildungssystem in der Einwanderungsgesellschaft,
das diese Reformforderungen und auch die zweifache Bildungsaufgabe einlost,
sind die Prinzipien der Gleichheit und der Anerkennung (vgl. Auernheimer 2006c).
Beide Prinzipien bilden, wie im vorherigen Kapitel ausgefiihrt, die Grundlage fiir
die Verfassung einer multikulturellen Gesellschaft, im Sinne einer Gleichheit der
Rechte und Sozialchancen und der Anerkennung von Anderssein. Gleichheit und
Anerkennung greifen als Leitmotive Interkultureller Padagogik auf zwei Diskurs-
strange zurlick, den interkulturellen und den antirassistischen (vgl. Auernheimer
2004 & 2003, S. 20ff.). Kritische Fragen, mit denen die Umsetzung dieser Prin-
zipien Uberpriift werden kann und deren Beantwortung Auskunft dariiber gibt, ob
und wenn ja, inwiefern das Bildungssystem den Anforderungen einer Einwande-
rungsgesellschaft gerecht wird, lauten (vgl. Auernheimer 2006c, S. 3):

¢ In Bezug auf den Grundsatz der Anerkennung: Welcher Stellenwert wird den
Familiensprachen in den Schulen eingeraumt? Wird zumindest im Bildungsgang
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an diese Sprachen angekniipft? Wie wird iberhaupt mit Mehrsprachigkeit um-
gegangen? Findet man Angebote bilingualen Unterrichts? Verstehen sich die
Schulen nach wie vor als ausschlieBlich der christlichen Tradition verpflichtete
Bildungseinrichtungen?

¢ Im Hinblick auf das Gleichheitspostulat: Ist das System so gebaut, dass es insti-
tutioneller Diskriminierung vorbeugt? Welche Auslesemechanismen gibt es zum
Beispiel an Ubergangsschwellen in der Bildungslaufbahn? Welchen Stellenwert
hat die Forderung jedes Kindes und Jugendlichen? Wie wird die Leistungsbe-
wertung gehandhabt? Werden die besonderen Ausgangslagen zweisprachiger
Kinder beriicksichtigt? Welcher Beitrag zum Bildungserfolg wird den Elternhdu-
sern zugemutet?

Anerkennung und Gleichheit bedingen einander; bei einseitiger Umsetzung eines
der Prinzipien droht die Reproduktion der bestehenden Defizite. Chancengleichheit
soll die Entkopplung der Schulleistung von den Effekten sozialer Herkunft gewahr-
leisten und ermdglicht formell einen gleichen Zugang zu Bildungsinstitutionen. Die-
se erzeugen aber "aufgrund ihrer kulturell und sprachlich einseitig gepragten
Struktur einen Rahmen, in dem Ungleichheit reproduziert und produziert wird"
(Mecheril 2004, S. 154). Gleichbehandlung bestétigt also bei ungleichen Startbe-
dingungen die Benachteiligungen, daher die Forderung nach Anerkennung der Dif-
ferenzen und insbesondere der unterschiedlichen (Lern-)Ausgangslagen der Schii-
ler(innen). Prengel bezeichnet dieses Verhaltnis zwischen Chancengleichheit und
Forderungleichheit als "radikal-demokratisches Verstandnis der Chancengleich-
heit" (1995, S. 22). Sobald aber die Bildungsinstitutionen differenzsensibel struk-
turiert sind, "besteht die Gefahr, dass Absolventen und Absolventinnen entspre-
chender Bildungsrichtungen bei allgemeinen, fiir alle gleichen Tests (etwa
Zentralpriifungen zum Schulabschluss, Eingangspriifungen fiir Hochschulen oder
Tests fiir Ausbildungspldtze) zwangslaufig benachteiligt sind, und dass es durch
diese MaBnahmen Schulen erster und zweiter Klasse gibt, die ihren Schiilern und
Schiilerinnen mit dem jeweiligen Profil und Status zugleich unterschiedlich bewer-
tete Startvoraussetzungen mitgeben" (Wenning zit. n. Mecheril 2004, S. 154f.).
Darlber hinaus wird die Anerkennung der identitdtsrelevanten Sprachen und Re-
ligionen der Minderheitenangehdrigen "zur Farce, solange sie mit sozialer Un-
gleichheit einhergeht" (Auernheimer 2006c¢, S. 3).

Erforderlich ist also eine ineinandergreifende und zeitgleiche Umsetzung beider
Prinzipien mit dem Ziel einer konsequenten Umstrukturierung der historisch her-
ausgebildeten und tradierten, an Monolingualitdt und Monokulturalitat ausgerich-
teten Normalitatsmuster und MaBstabsdefinitionen des Bildungswesens (vgl. Krii-
ger-Potratz 2001, S. 36).
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2.2 (Schul-)Bildung und Migration

2.2.1 Bildungsbenachteiligung von Schiiler(inne)n mit
Migrationshintergrund

Zu einer gleichberechtigten Teilhabe an der Gesellschaft gehéren nicht nur ent-
sprechende rechtliche Rahmenbedingungen. Auch ein qualifizierender Schulab-
schluss, die erfolgreich abgeschlossene Berufsausbildung — oder weiter gefasst —
Bildung generell stellen entscheidende Bedingungen dafir dar. In einem friihen
Positionspapier des Rates fiir Migration heiBt es daher: "Eine Schlisselfunktion fiir
das Gelingen der Integration kommt dem gesamten Bildungs- und Ausbildungs-
system zu" (zit. n. Kriiger-Potratz 2001, S. 31). Bildung als bedeutender Integra-
tionsfaktor setzt allerdings voraus (vgl. Konsortium Bildungsberichterstattung
2006, S. 137), dass Kinder und Jugendliche mit Migrationshintergrund einen
gleichberechtigten Zugang zu Bildung erhalten. Sie kénnen dann als schulisch in-
tegriert gelten, wenn entlang der Indikatoren Bildungsbeteiligung, Schulleistungen
und Bildungserfolg (vgl. Diefenbach 2007b, S. 14) in der Statistik keine Unter-
schiede zwischen ihnen und ihren Mitschiiler(inne)n nachzuweisen sind. Die
Schieflagen im Bildungssystem zu Ungunsten der Heranwachsenden mit Migrati-
onshintergrund bestehen aber seit den 70er-Jahren und sind erneut durch inter-
nationale Schulleistungsvergleichsstudien belegt worden (vgl. Auernheimer
2006d; Diefenbach 2007b; Gogolin 2005; OECD 2006a, 2006b).

Betrachtet man exemplarisch die Bildungsbeteiligungsquote in der Jahrgangsstu-
fe 9 im Schuljahr 2000 (vgl. Konsortium Bildungsberichterstattung 2006, S. 152),
so besuchte rund ein Drittel der 15-jahrigen Jugendlichen mit Migrationshinter-
grund die Hauptschule (48,3 % von ihnen mit tiirkischem Hintergrund), aber nur
16,6 % der Schiler(inne)n ohne Migrationshintergrund. Fir das Gymnasium ver-
kehren sich die Zahlen ins Gegenteil. Rund ein Drittel der Schiiler(innen) ohne Mig-
rationshintergrund besuchten diese Schulform, jedoch nur 24,6 % der Jugend-
lichen mit Migrationshintergrund, wobei der Anteil der Schiler(innen) mit
tlrkischem Hintergrund mit 12,5 % sehr gering ausfallt. Mit anderen Worten: Je-
der zweite tlrkische Schiiler besucht eine Hauptschule, hingegen nur jeder achte
das Gymnasium. Noch deutlicher fallen die Uber- bzw. UnterreprésentationsmaBe
aus, priift man die sog. Sonderschuliiberweisungen. Auslandische Schiiler(innen)®
sind auf Férderschulen mit dem Férderschwerpunkt Lernen (iberreprasentiert. Thr
Risiko, eine Forderschulliberweisung zu erhalten, ist mehr als doppelt so hoch wie
das der Kinder mit deutschem Pass (vgl. Kornmann 2006).

Zieht man die formalen Bildungsabschliisse (Indikator Bildungserfolg) heran und
hier jeweils die Jugendlichen mit Abitur und ohne einen Abschluss, so zeigt sich
folgendes Bild: 2004 verblieben doppelt so viele auslandische wie deutsche Schiiler
ohne einen Schulabschluss. Umgekehrt legten dreimal so viele deutsche Schulab-

6 Die wechselnde Begrifflichkeit entsteht aufgrund der unterschiedlich konzipierten Merkmale zur
Unterscheidung von autochthonen und allochthonen Kindern und Jugendlichen in den verschie-
denen Datenquellen (Auslanderkonzept vs. Migrationskonzept — vgl. Konsortium Bildungsberichter-
stattung 2006, S. 139ff.; vgl. auch BMBF 2005).



2.2 (Schul-)Bildung und Migration 31

ganger das Abitur ab (vgl. Konsortium Bildungsberichterstattung 2006, S. 72).
Auch der Indikator Schulleistungen bestétigt die ungleich verteilten Bildungschan-
cen (vgl. zusammenfassend Klemm 2003, S. 209f.). Kinder und Jugendliche mit
Migrationshintergrund erzielen bei internationalen Schulleistungsvergleichsunter-
suchungen signifikant niedrigere Testwerte als Gleichaltrige ohne Migrationshin-
tergrund: IThre kognitiven Leistungen bzw. erreichten Kompetenzstufen in grundle-
genden Bereichen schulischer Bildung liegen im Durchschnitt mindestens eine
Kompetenzstufe unter den Ergebnissen der Nichtmigranten (Konsortium Bildungs-
berichterstattung 2006, S. 174). Die Unterschiede sind gerade im unteren Leis-
tungsbereich besonders stark ausgepragt, so ist der Anteil der sog. Risikogruppe,
die hochstens die niedrigste Kompetenzstufe erreicht, mit 44 % im Lesen und mit
47 % in Mathematik bei der zweiten Einwanderergeneration besonders hoch —
zum Vergleich: 14 % der Schiiler(innen) ohne Migrationshintergrund zahlen zu
dieser Gruppe (vgl. ebd.).

Neben diesen drei Indikatoren kdnnen weitere Merkmale zur Beschreibung der Bil-
dungssituation herangezogen werden. So durchlaufen Kinder und Jugendliche mit
Migrationshintergrund das Schulsystem mit deutlichen Verzégerungen infolge von
verspateten Einschulungen und Klassenwiederholungen. Fiir sie besteht ein er-
héhtes Risiko, im Verlauf der Schulzeit nicht versetzt zu werden: Sie wiederholen
im Vergleich zu den anderen zwei- bis dreimal so haufig eine Klasse (vgl. Krohne
etal. 2004, S. 382). Wahrend fiir die Grundschule die Repetentenquote insgesamt
ricklaufig ist, liegt sie bei Grundschiiler(inne)n mit Migrationshintergrund mehr als
viermal so hoch —in Rheinland-Pfalz sogar sechsmal (vgl. ebd., S. 384; Avenarius
et al. 2003, S. 215). Schuler(innen) mit Migrationshintergrund haben auBerdem
nicht nur Schwierigkeiten, in héhere Schularten liberzugehen, sie haben dariiber
hinaus auch gréBere Probleme, sich dort zu halten. Besonders deutlich wird dies,
betrachtet man die Realschule: 84 % der Schiiler(innen) ohne Migrationshinter-
grund verbleiben in diesem Bildungsgang, wahrend nur 73 % der Schiiler(innen)
aus Migrationsfamilien sich dort bis zur 9. Jahrgangsstufe halten kénnen. 20 %
von ihnen steigen in die Hauptschule ab, aber nur 10 % der anderen (vgl. Kon-
sortium Bildungsberichterstattung 2006, S. 152).

Die Bildungsituation von Kindern und Jugendlichen mit Migrationshintergrund un-
terscheidet sich nach Bundesland, Region, Nationalitat bzw. Geburtsort der Eltern
und Geschlecht. So sind die Bildungsabschliisse der Migrantinnen deutlich qualifi-
zierter als die der Migranten (vgl. HeB-Meining 2004, 133ff.). Mit Blick auf Jungen
und junge Manner spricht die Autorengruppe Bildungsberichterstattung von einer
neuen Problemkonstellation, denn ihr Risiko, im Bildungssystem zu scheitern, liegt
vergleichsweise hoch: Sie wiederholen 6fter eine Jahrgangsstufe, ihr Anteil an den
Absolventen und Abgangern mit und ohne Hauptschulabschluss nimmt zu, und sie
befinden sich deutlich éfter im Ubergangssystem (vgl. 2008, S. 12).” Zu den Dif-
ferenzen in den Bildungsverlaufen von Kindern und Jugendlichen mit Migrations-

7 Ingesamt gilt, dass sich die Bildungsbenachteiligung der Jugendlichen und jungen Erwachsenen mit
Migrationshintergrund im dualen System der Berufsausbildung fortsetzt (vgl. Avenarius et al. 2003;
Granato 2003; Granato & Soja 2005; Granato 2006; Solga & Dombrowski 2009).
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hintergrund in den verschiedenen Bundesléndern liegen unterschiedliche Angaben
vor, was u. a. auf die Diskrepanzen zwischen den Grundgesamtheiten der offizi-
ellen Statistiken und der PISA-Daten zurlickzufiihren ist (vgl. Hunger & Thranhardt
2006). Die Suche nach Erklarungen und Ursachen fiir die Schieflagen zugunsten
der Kinder und Jugendlichen mit Migrationshintergrund gilt auch daher als noch
keineswegs abgeschlossen (vgl. Gogolin 2005, S. 240).

Festzuhalten ist, dass man sich heute — und dies gilt nicht nur fiir Fachkreise — im
Klaren ist liber die Benachteiligung der Heranwachsenden mit Migrationshinter-
grund. Es hat ein Perspektivwechsel stattgefunden, der nicht mehr die angeblichen
Defizite dieser Schiiler(innen), ihrer familidaren Umwelt und Kultur fokussiert, son-
dern die institutionellen Barrieren (vgl. Auernheimer 2006b, S. 7; vgl. Gomolla
2006, S. 87). Die Kritik konzentriert sich insbesondere auf die Mehrgliedrigkeit des
Schulsystems und auf die Zuweisungs- und Selektionsmechanismen, mit denen die
Verteilung auf die verschiedenen Bildungsgange der Sekundarstufe und des For-
derschulwesens vorgenommen wird. Die Fragwirdigkeit der Aufteilung nach
Schulformen und die offenbar wenig leistungsgerechte Verteilung auf die verschie-
denen Bildungsgdnge nimmt fiir Kinder mit Migrationshintergrund zu, denn es han-
delt sich um eine soziale Auslese mit Ethnisierungseffekten, in der sich die Kom-
bination von Unterschichtzugehérigkeit und nicht-deutscher Familiensprache
besonders nachteilig auswirkt (vgl. Auernheimer 2006b, S. 8). Die Ungleichbe-
handlung und Benachteiligung betrifft sowohl die kulturell und lingual einseitige
Praxis der deutschen Schulen (vgl. Gogolin 2008) als auch die institutionelle Dis-
kriminierung (vgl. Gomolla & Radtke 2007).8

Von annahernd gleichen Bildungschancen kann also keine Rede sein (vgl. Kara-
kasoglu & Nieke 2002, S. 205). In dieser Hinsicht wird das deutsche Bildungssys-
tem den Anforderungen an eine Einwanderungsgesellschaft nicht gerecht (vgl. Au-
ernheimer 2006c). Auch darliber hinaus — fiir die gesamtgesellschaftliche
Integration — wirkt sich das Bildungswesen disfunktional aus, da bereits in der
Schule eine Trennung entlang ethnischer Grenzziehungen stattfindet. Denn Kinder
und Jugendliche mit Migrationshintergrund "werden im und durch das Schulsystem
nicht allein schlechter gestellt, sondern auch in dem Sinne positioniert, dass sie
sich an inferioren symbolischen Positionen und in marginalen Handlungsraumen
einer gesellschaftlichen Ordnung wieder finden und an diesen Orten spezifische
Selbstverstandnisse, Identitaten und Habitusformen entwickeln" (Mecheril 2004,
S. 135f.). Dies gilt in gleicher Weise fiir die Positionierung deutscher Schiiler(in-
nen) — allerdings unter umgekehrten Vorzeichen. Kinder und Jugendliche — ob mit
oder ohne Migrationshintergrund — lernen in der Schule, was es in Deutschland
heiBt, ein Migrant/eine Migrantin bzw. ein Nicht-Migrant/ eine Nicht-Migrantin zu

8  Analytisch kann nach Mecheril (vgl. 2004, S. 138) zwischen inner- und auBerschulischen Gesichts-
punkten bei den Erkldrungsansdtzen und Ursachen der Bildungsbenachteiligung unterschieden wer-
den; also Aspekten, die im weitesten Sinne mit der Funktionsweise des Schulsystems verbunden
sind (u. a. die Organisation und Ausstattung der Schule, die Methodik und Didaktik des Unterrichts
und seine Inhalte, die Qualifikation und Kompetenz des Personals) und auf der anderen Seite den
Bildungsvoraussetzungen der Schiiler(innen) mit Migrationshintergrund sowie den Unterstiitzungs-
moglichkeiten ihrer Familien.
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sein. Das deutsche Schulsystem verfestigt soziale Zuschreibungen entlang des bi-
naren Denkschemas wir/andere, eigen/fremd bzw. oben/unten, statt sie zu ver-
storen. Die Trennung der Schiiler(innen) nach Schulformen mit der Konzentration
der Migrationsjugendlichen an Haupt- oder Sonderschulen "férdert die Vorstellung
von einer natirlichen Ungleichheit nach Begabung und ethnischer Herkunft" und
beglinstigt so einen heimlichen Lehrplan des Rassismus (vgl. Auernheimer 2006c,
S. 14).

Ergebnisse der interkulturellen Schul- und Unterrichtsforschung zeigen (vgl. Au-
ernheimer 2005a; Gogolin & Kriiger-Potratz 2006, S. 170ff.), dass sich diese Hier-
archisierung, die Anschlussmdglichkeiten fiir stereotype Fremd- und Selbstzu-
schreibungen bietet, auf den verschiedenen Ebenen des Bildungswesens
widerspiegelt. Auch wenn diese Ergebnisse keine statistische Reprasentativitat
beanspruchen kénnen, so kann doch von einer — vom AusmaB nicht zu bestim-
menden — Durchdringung des heimlichen Lehrplans ungleicher Bildungschancen
auf den Ebenen der konkreten Unterrichtsgestaltung, des Handelns und der Ein-
stellungen von Lehrpersonen, der Curricula und Lehrplédne als auch der Schulbi-
cher ausgegangen werden (vgl. Allemann-Ghionda 2004, 2008; Auernheimer
2008c, 2006d; Matthes & Heinze 2004; Neumann & Reuter 2004; Weber 2003a,
2003b, 2005). Dass nicht nur Schulstrukturen, sondern auch Bildungsinhalte, so-
gar mit interkulturellem Anspruch versehene, zur Reproduktion der Differenzlinie
deutsch/auslandisch beitragen, zeigt beispielsweise die Schulbuchanalyse von
Kunz (2000). Hervorhebenswert ist fiir die Fragestellung meiner Studie sein Hin-
weis auf die Identitatsbildungsprozesse der Schiiler(innen). Die Schulbticher trans-
portieren die Botschaft "Selbstversicherung gelingender Identitdtsbildung hiiben
(deutsche Schiiler), miBlingende, problematische Identitdtsbildung driiben (sog.
auslandischer Mitschiiler)" (ebd., S. 251f.).

In Ergdnzung zu diesen lberwiegend deskriptiven Befunden der Bildungsbenach-
teiligung liegt der Schwerpunkt des nachsten Kapitels auf den subjektiven Erfah-
rungen von Migrant(inn)en im Umgang mit der Schule und ihren Verarbeitungs-
strategien. Das Ziel der folgenden Uberlegungen ist es, beide Perspektiven —
statistische Bildungsbenachteiligung einerseits und Mikroprozesse der Schule und
der Schulerfahrungen andererseits — zusammenzufiihren und gemeinsam unter
der Frage nach Identitatskonstruktionen junger Migrant(inn)en zu diskutieren.

2.2.2 Subjektives Erleben der Schule — biografische Perspektiven und
Bewaltigungsformen

Helsper & Bertram konstatierten vor zehn Jahren, dass der Stand biografieanaly-
tischer Studien zu unterschiedlichen Schiilergruppen und tiber verschiedene Schul-
formen hinweg "keineswegs zufriedenstellend" sei (1999, S. 273). Der Schwer-
punkt der Forschung liege auf dem gymnasialen Bereich, wahrend fiir Haupt-,
Real- und Gesamtschiiler deutliche Defizite zu verzeichnen seien. Desiderate be-
stlinden insbesondere bei spezifischen Schiilergruppen, wie bei Kindern und Ju-
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gendlichen mit Migrationshintergrund und bei der Geschlechtsspezifik im Verhalt-
nis von Schule, Bildungs- und biografischen Verldufen.

Seither sind einige der Desiderate bearbeitet worden. In der interkulturellen Bil-
dungsforschung wurde eine Vielzahl von Studien zu bildungserfolgreichen Mig-
ranten und insbesondere zu Migrantinnen vorgelegt (Migrantinnen: Gutiérrez
Rodriguez 1999, Hummrich 2002, Glltekin 2003, Weber 2003a, Farrokhzad 2007,
Schmidt-Bernhardt 2008; Migranten und Migrantinnen: Pott 2002, Raiser 2007).
Damit liegt aber nach wie vor der Schwerpunkt auf den Abiturient(inn)en bzw.
Akademiker(inn)en. Qualitative Forschungsarbeiten zu Schiiler(inne)n mit Migra-
tionshintergrund aus den unteren Bildungsgangen sind nach wie vor rar: Sie wei-
sen sich weniger durch den Bezug auf eine bestimmte Schulform aus als beispiels-
weise durch den Fokus auf eine bestimmte Migrantengruppe — oft auch in
Verbindung mit der Frage nach den Familienkonstellationen (vgl. etwa Lanfranchi
1993; Reetz 2007; Baros 2001; Seitter 1999; Neumann et al. 2003). Es liegen ver-
einzelte schulethnographische Studien vor, in denen Haupt- und Realschiiler(in-
nen) befragt bzw. beobachtet wurden, wobei deren die Fragestellungen lberwie-
gend nicht auf die biografische Gesamtformung des Schulerlebens zielen, sondern
auf Aspekte wie Ethnizitdtsgestaltung (WeiBkoppel 2001), politische Enkulturation
(Schiffauer et al. 2002) und Mannlichkeitskonstruktionen (Huxel 2009). Mig-
rant(inn)en mit maBigem Schulerfolg sind eher Gegenstand qualitativer (z. T. bio-
grafieanalytischer) Arbeiten der Jugendforschung, oft interdisziplinar mit der Ge-
schlechterforschung verbunden, d. h. es geht um ihre lebensweltlichen Kontexte
bzw. marginalisierten Lebensrdume und weniger um ihre Schulbiografie. So wer-
den sie beispielsweise untersucht als Jugendliche eines heterogenen Stadtteils
(Dannenbeck 2002; Migrantinnen: Riegel 2004), als kriminalisierte Jugendliche
bzw. junge Manner (Bukow et al. 2003; Spindler 2006), als Klienten der verschie-
denen Institutionen der Jugendhilfe und Heimerziehung (Deniz 2001) oder als Ak-
teure einer bestimmten Jugendsubkultur (Tertilt 1996; Nohl 2001, 2005; Bohnsack
& Nohl 1998; Sauter 2000). Alle diese Studien liefern Ergebnisse zu Orientierungs-
mustern, Handlungsstrategien, Selbstpositionierungen und Aushandlungspro-
zessen junger Migrant(inn)en mit geringem bzw. maBigem Schulerfolg, die zwar
auch auf Schulerfahrungen beruhen, aber nicht den Schwerpunkt darauf setzen.

Wenn ich den Fokus auf die Schiiler(innen)biografie lege, dann soll damit zum Aus-
druck gebracht werden, dass die Bedeutung schulischer Lern- und Erfahrungspro-
zesse, schulisch-interaktiver Prozesse und institutioneller Rahmungen fiir die
Ausformung der jeweiligen Biografie besondere Beachtung findet (vgl. Helsper &
Bertram 1999, S. 260). Dass dabei andere Lebensbereiche ebenfalls mitgedacht
werden, wird in der Begriffsbestimmung des schulbiografischen Passungsverhalt-
nisses deutlich, mit dem Helsper & Hummrich Erfolg und Misserfolg im Bildungs-
system bezeichnen und "innerhalb dessen die jeweilige Biografie mit der familialen
Sinnstruktur, der Schulkultur, der Eingebundenheit in Peer-Kontexte sowie mit der
Auseinandersetzung der/des Jugendlichen mit sich und der Umwelt gefasst wer-
den kann" (2005, S. 134). Fir Fragen der sozialen Ungleichheit und Bildungsbe-
nachteiligung ist mit King zu erganzen, dass die Analyse auf die "Vermittlung von
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Klasse, Geschlecht und Ethnizitat/Migrationsstatus in Bildungsverldufen und Sozi-
alisationsprozessen, in Karrieren und Bildungsprozessen" ausgerichtet ist (2006,
S. 32f., Herv. i. 0O.). King verdeutlicht, dass es bei Bildungsprozessen zentral um
psychosoziale Kompetenzen geht, "die im glinstigen Fall angeeignet werden und
die es oft erst ermdglichen, erreichte Abschliisse in eine Lebensform einmiinden
zu lassen, die den biographischen Ressourcen entspricht"; sie geht, ahnlich wie
Helsper & Hummrich, von "einem Bildungs-Dreieck der drei Faktoren Schule — Fa-
milie — auBerschulische Raume" aus, "die je hemmend oder férdernd in Wechsel-
wirkung stehen", die es mit Blick auf biografische Bearbeitungsmdglichkeiten
systematisch einzubeziehen gilt (ebd., S. 43).

2.2.2.1 Ethnizitdtsgestaltung und Schule

Angesichts der universalistischen Ideale der modernen Schule bei gleichzeitiger
nationaler Einbindung stellt sich die Frage nach dem Zusammenhang von
Schiler(innen)biografie und Ethnizitdtsgestaltung. Friihe Publikationen waren ei-
ner dichotomen Betrachtungsweise verhaftet, in der Schule als Gegenwelt zur Mig-
rantenfamilie erschien und einen Kulturkonflikt induzierte (dazu Auernheimer
1988). Heutige Identitdtstheorien legen dagegen die Annahme nahe, dass vielfal-
tig vernetzte multidimensionale und flexible Identitdtsentwirfe — im Sinne des
Patchwork (Keupp) — vorzufinden sind (vgl. Fischer et al. 2000). In der quantita-
tiven Studie von Schonpflug (2000) korreliert zwar Schulart mit ethnischer Iden-
titdt, aber das Prozesshafte von Identitat wird damit nicht erfasst. In ihrer Langs-
schnitterhebung Anfang der 90er-Jahre hat Schénpflug 400 weibliche und
mannliche Jugendliche mit tiirkischem Migrationshintergrund im Alter zwischen 13
und 17 Jahren befragt. Die ndhere Betrachtung des Schulkontextes ergab, dass
stark akkulturierte Personen eher den héheren Bildungsschichten angehéren (vgl.
ebd., S. 151). Die Hauptschiiler(innen) und Gesamtschiiler(innen) sammelten sich
relativ zahlreich in der Gruppe mit stark ausgepragter ethnischer Identitat, die Re-
alschiiler(innen) gehérten ausschlieBlich zur Gruppe der gering ethnisch Gebun-
denen, und die Gymnasiast(inn)en wiesen in der Assimilations- und Differenzie-
rungstendenz jeweils mittlere Auspragung bei mittlerer Einbezogenheit in die
Herkunftsethnie auf. Die geschlechtsspezifische Verteilung zeigt, dass "Madchen
eher in der héher akkulturierten Gruppe mit geringer ethnischer Identitdt zu finden
sind, wahrend Jungen sich starker mit dem ethnischen Herkunftskontext identifi-
zieren" (ebd., S. 150). Die Ergebnisse regen dazu an, den Griinden fiir die Korre-
lation auf der Ebene der Selbstdarstellung von ehemaligen Schiiler(inne)n nach-
zusplren.

Die international vergleichende Schuluntersuchung von Schiffauer et al. (2002)
kommt der Frage nach Identitatskonstruktionen sehr nahe, jedoch liegt der Fokus
auf der Vermittlung von Mustern der jeweiligen politischen Kultur, obwohl teilweise
auch Aussagen zur sozialen Selbstpositionierung der Schiiler, namlich zur diskur-
siven Aushandlung von Ethnizitdt, gemacht werden (vgl. ebd., S. 255ff.). Mannitz
(2003) zeigt, dass der an der untersuchten Berliner Schule dominante Diskurs Aus-
lander/Deutsche, verbunden mit der hierarchisierenden Bewertung riickstandig/
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modern, einen spezifischen Rahmen fiir die Selbstthematisierung der Jugendlichen
schafft (vgl. ebd., S. 158). Einerseits konnte eine Reproduktion des dichotomen
Konzepts kultureller Differenz rekonstruiert werden, das andererseits gleichzeitig
flexibel und situativ von den Jugendlichen gehandhabt wurde (vgl. ebd., S. 163).
Als Verortungsstrategie verwendeten sie die Identifikation durch Unterscheidung,
verbunden mit einer Individualisierung der Differenz, auf deren Basis sie Aner-
kennung einforderten (vgl. ebd., S. 162f.).

In der ebenfalls ethnografisch angelegten Studie von WeiBkdppel (2001) werden
zwei ethnisch gemischte Realschulklassen in Niedersachsen mit der Fragestellung
untersucht, wann Schiiler(innen) ethnische Differenzen artikulieren und wie sie
diese in ihre Interaktionen wie z. B. freiwilligen Gruppierungen einbringen. Insge-
samt zeigt sich, dass ethnische Zugehdorigkeiten nur einen, wenn auch situativ
wichtigen Bestandteil alltéglicher Identititsperformanz darstellen. Zu dhnlichen
Einschdtzungen gelangen auch Nikodem et al. (1998), die aufgrund von teilneh-
mender Beobachtung feststellen, dass unter lebensweltlicher Perspektive in einer
Schulklasse "héchst unterschiedliche Grenzziehungen" sichtbar werden (S. 310).
Réthzel (1998) hebt auf der Basis von Fallstudien ebenfalls die Mehrdimensiona-
litdt der sozialen Kategorisierung und Selbstbeschreibung der Jugendlichen hervor,
ohne ethnischen Zuschreibungen Relevanz véllig abzusprechen. Ethnizitat ist "ein
Bezugspunkt unter mehreren" (S. 36).2 Meine Untersuchung unterscheidet sich
von den Studien von Schiffauer et al. und WeiBkdppel durch die retrospektive Sicht
der Befragten auf ihre Schulzeit.

Andererseits kommen Schiffauer et al. (2002) auf der Basis der deutschen Teilstu-
die zur politischen Enkulturation zu dem Ergebnis, dass das fiir Deutschland immer
noch charakteristische ethnische Nationkonzept Ethnisierungstendenzen im schu-
lischen Diskurs begiinstigt, was sich mit Hoffmanns (1996) These mangelnder
Identifikationsangebote fir Migrant(inn)en deckt. Fallstudien demonstrieren, dass
gerade auch bildungserfolgreiche junge Migranten zur Re-Ethnisierung tendieren
kénnen. So stellt Pott (1999) durch seine Untersuchungen (ber Abiturienten tiir-
kischer Herkunft fest, dass "Ethnizitat fir Migrationsgewinner keineswegs irrele-
vant ist" (S. 181). Schmidt-Hornstein (1995) stellt in ihren Portréts tiirkischer Aka-
demiker mit deutschem Pass einen erfolgreichen Arzt vor, der seine friihere
Uberanpassung mit forcierter Re-Ethnisierung verarbeitet. Was hier der Einfach-
heit halber Re-Ethnisierung genannt wird, kann individuell sehr unterschiedliche

9 Neben der Kategorie Ethnizitdt stellt sich die Frage nach der sozialen Konstruktion, dem Aushandeln
und der Bedeutung von Geschlechtlichkeit in schulischen Interaktionen. Den Stellenwert der Schule
bei diesen Prozessen analysiert z. B. Faulstich-Wieland in einer Langsschnittstudie, in der sie u. a.
Sitzordnungen als "eine Form der institutionellen Reflexivitdt" identifiziert, mit der Geschlecht als
soziale Kategorie konstruiert wird (2001, S. 166). Die Gesamtergebnisse dieser schulethnogra-
fischen Forschung an drei Gymnasien liegen in Faulstich-Wieland et al. (2004) vor, wobei ein zen-
traler Befund die Annahme bestatigt, dass in vielen Interaktionen auch ein undoing gender erfolgt,
wenn beispielsweise das Demonstrieren von Erwachsenwerden bedeutender ist, so dass Geschlecht
nicht als omnirelevante Kategorie zu betrachten ist. Zur Konstruktion von Mannlichkeit in schu-
lischen Interaktionen vgl. Budde & Faulstich-Wieland 2005, wobei auch hier festgestellt wird, dass
Mannlichkeit nicht permanent entsteht und in solchen Situationen an Bedeutung verlieren kann, in
denen andere Inszenierungsformen wie doing student "kapitaltrachtiger" erscheinen (2005, S. 51).
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Bedeutungen haben (vgl. Keupp et al. 20022, S. 175f.). Es wird auf individuelle
Motivkonstellationen zu achten sein. In jedem Fall ist Ethnizitdt — wie soziale Iden-
titat generell — Verhandlungsgegenstand (vgl. Dannenbeck & Lésch 2000).

2.2.2.2 Schulisches Leistungsprinzip, (familiale) Bildungsaspirationen
und Bewadltigungsformen

Die Frage danach, welche Bedeutung die Biograf(inn)en der eignen Schulzeit mehr
oder weniger explizit zuweisen, diirfte unter anderem vom Schulerfolg abhangig
sein (zum Einfluss schulischer Misserfolgserlebnisse auf das Selbstkonzept siehe
HauBer 1998, Oerter & Dreher 2002, S. 292ff., S. 386ff.; dagegen Helsper 1988,
S. 260). Aufgrund der statistisch erwiesenen Bildungsbenachteiligung kénnte da-
von ausgegangen werden, dass ein groBer Teil der Schiiler(innen) mit Migrations-
hintergrund Schule mit Versagenserlebnissen verbindet; andererseits lassen sich
Belege dafiir finden, dass sie ihre Leistungsfahigkeit hdher einschatzen als es ih-
rem tatsachlichen Leistungsniveau entspricht (vgl. Kap. 2.1.2). Es wird also auf
Bewadltigungsressourcen zu achten sein, beispielsweise in Form einer kompen-
satorischen Aufwertung in Peermilieus oder einer Umdeutung der Schule. Helsper
& Hummrich fassen unterschiedliche Potentiale der Bewaltigung zusammen: In
"versagenden Bildungsbiografien" erfolgt eine Bezugnahme auf Eigenwelten, auf
Medienkonsum oder auf Jugendkulturen, "vor allem in Form von zunehmender Dis-
tanzierung, das heiBt in einem Bearbeitungsmodus, der eher riickzugsorientiert
ist"; bildungserfolgreiche Jugendliche hingegen entwickeln Mdglichkeiten eines
positiven Schulbezugs (2005, S. 133). Es ist offen, ob diese Tendenz auch fiir
Schulabsolvent(inn)en mit Migrationshintergrund gilt, wie auch der geschlechts-
spezifische Unterschied, dass Madchen in ihrem Selbstwertgefiihl Ianger an schu-
lische Beurteilungen gebunden bleiben als Jungen. Ebenfalls unbeantwortet ist die
Frage, ob die mit zunehmenden Alter wachsende Unabhangigkeit beider Ge-
schlechter von schulischen Beurteilungsprozeduren fiir das Selbstwertgefiihl auch
bei Jugendlichen mit Migrationshintergrund vorzufinden ist. Fallstudien {iber ju-
gendliche Migranten in der Bundesrepublik liefern Hinweise darauf, dass speziell
in der Lebenswelt mancher mannlicher Migrantenjugendlicher Schule kein Thema
ist (vgl. z. B. Bommes 1993, Tertilt 1996). Andererseits ist nicht auszuschlieBen,
dass selbst "schulferne" Jugendliche Elemente des padagogischen Diskurses des
Lehrpersonals in ihre Selbst-Narration Gibernehmen (vgl. Bommes 1993). In den
biografischen Portrats der 13. Shell-Jugendstudie machen von fiinfzehn Jugend-
lichen nur drei die Schule nicht zum Thema. Die Mehrheit verbindet mit Schule po-
sitive Erfahrungen (Fischer et al. 2000).

Seit Ende der 70er-Jahre haben Untersuchungen mehrfach bestatigt, dass die
Mehrheit der Migrantenjugendlichen hohe Bildungsaspirationen besitzt (vgl. bei-
spielsweise OECD 2006b, S. 2). AuBerdem sind sie nach Lehmann et al. (1999)
mehrheitlich in den Schulen angepasster als ihre Mitschiiler(innen). Dem stehen
die vergleichsweise negativen Schulerfolgsquoten in der Bildungsstatistik gegen-
Uber. Insofern drangt sich die Frage auf, wie die Schulerfahrungen angesichts der
relativ hohen Bereitschaft, sich den Anforderungen der Schule zu unterwerfen,
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nachtrdglich eingeordnet und verarbeitet werden. Dies ist flir weibliche Migranten-
jugendliche zu spezifizieren, da ihre Bildungsabschliisse deutlich qualifizierter sind
als die der Jungen. Gleichzeitig ist aber die Benachteiligung der Madchen in den
nachschulischen Bildungsgéngen hoher als die der Jungen derselben Nationalitat,
so dass sich die Frage der nachtraglichen Verarbeitung der Schulerfahrungen in
besonderer Weise stellt.

Biografische Studien zu bildungserfolgreichen Migrantinnen zeigen, dass die Be-
tonung des schulischen Leistungsprinzips mit deren Erfahrungen zusammenhangt,
ihre Bildungslaufbahn eigensténdig gestalten zu miissen. Typisch ist die Strategie
der "Selbstplatzierung", auch als Bemiihung erkennbar, "den eigenen Bildungsweg
zwischen familidren und schulischen Normvorstellungen zu finden" (Walter & Le-
schinsky 2007, S. 5f.). Die Ressourcen dafiir, die schulischen Anforderungen be-
waltigen zu kdnnen, liegen in den Chancen eines instrumentell-strategischen Sinn-
bezugs auf die Schule. Zum einen erfolgt eine verstarkte Hinwendung zu ihrer
formal-qualifikatorischen Seite, um sich vor Erfahrungen der Diskriminierung
durch Lehrer(innen) zu schiitzen (vgl. Helsper & Hummrich 2005, S. 133). Ham-
burger bezeichnet diesen Umgang als Interesse der Migrantenjugendlichen, "dass
die Schule ihre 'kalte' Funktionalitédt und Modernitdt als universalistische Rationa-
litdt entfaltet, weil sie nur dann eine Chance auf Schulerfolg haben" (2005, S. 9).
M. a. W.: Bildungserfolgreiche Migrant(inn)en stellen die universalistische Gleich-
behandlung von Leistungen in den Vordergrund — "frei von 'lebensweltlichen' Ein-
triibungen”, "weil sie die persdnliche Zuwendung zu oft als Ubergriff in die eigene
Lebenswelt erfahren haben" (ebd., S. 10).1% Zum anderen kann eine instrumentell-
strategische Bezugnahme auf die Schule auch ein Moratorium schaffen, das eine
Distanzierung vom Autonomie unterbindenden und sich an Tradition orientie-
renden Elternhaus erméglicht (vgl. Helsper & Hummrich 2005, S. 133).

Die erziehungswissenschaftliche Migrationsforschung hat wiederholt herausge-
stellt, dass Migranteneltern unterschiedlicher Herkunftsgruppen hohe Bildungs-
aspirationen besitzen (vgl. Hawighorst 2009, S. 55). Nauck stellt fest, dass Eltern
mit tiirkischem Migrationshintergrund ein héheres Interesse am Schulerfolg ihrer
Kinder hegen als beispielsweise Eltern mit italienischem und griechischem Hinter-
grund (2000, S. 375). Insbesondere bei Madchen bzw. Frauen mit tiirkischem
Migrationshintergrund besteht ein engerer Zusammenhang zwischen Schulerfolg
und Zukunftssicherung als bei Westdeutschen und Aussiedlerinnen (vgl. ebd.). Die
Bildungserwartungen lassen sich hdufig als soziales Aufstiegsbestreben und als
Statustransformation verstehen (vgl. Hawighorst 2009, S. 55), die unmittelbar im
familialen Migrationsprojekt angelegt sind (vgl. Hummrich & Wiezorek 2005,
S. 113f.; Hummrich 2006, S. 97; King 2006, S. 35). Der Zusammenhang von Sta-
tusverbesserung und Generationenverhaltnissen birgt sowohl Chancen als auch Ri-
siken. Unabhangig vom Migrationshintergrund ist festzuhalten, dass hochste elter-

10 Demgegeniiber legt Farrokhzad in ihrer Studie zu iranischen und tiirkischen Akademikerinnen dar,
dass Lehrer(innen) auch als sog. gatekeeper wahrgenommen werden und gerade durch ihr auBer-
schulisches Engagement und das 'Einmischen' in die Privatsphdre positiv erinnert werden (vgl.
2008, S. 249; 2007, S. 202f.).
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liche Bildungsaspirationen zu einer "hohen Problemaufschichtung" in Familien
fihren kdnnen, wenn Eltern beispielsweise signalisieren, dass nur schulische
Spitzenleistungen akzeptabel sind (Helsper & Hummrich 2005, S. 124). Walter &
Leschinsky vermuten in ihrer Sekundéranalyse von Studien zu bildungserfolg-
reichen Migrant(inn)en, dass die Bildungserwartungen der Eltern den Bildungsbe-
mihungen der Jugendlichen zuwiderlaufen kénnen, indem sie "der zur schulischen
Bildung gehoérenden rationalen Artikulation von Interessen, der experimentellen
Erprobung von Interaktionsformen und der notwendigen kritischen Distanz zu den
Lerngegenstanden abtrdglich sein" kdnnen (2007, S. 6). M. a. W.: Die familialen
Bildungserwartungen kénnen zu einer Uberanpassung an die schulischen Anfor-
derungen fiihren, die wiederum abtrédglich fiir den Schulerfolg sein kann. Ande-
rerseits zeigen biografieanalytische Studien zu bildungserfolgreichen Migran-
tinnen, dass die emotionale Unterstiitzung und Zuwendung der Eltern sehr
bedeutsam ist fiir die Lernmotivation und die Entwicklung von Bewaltigungspoten-
tialen, insbesondere bei mangelnder schulischer oder auBerfamilialer Anerken-
nung (vgl. Helsper & Hummrich 2005, S. 125; Farrokhzad 2007, S. 313ff.). Dabei
wirkt sich der familiare Widerspruch zwischen Reproduktion der Tradition (starkere
Kontrolle der Tochter) und Transformation der Lebensform durch das Migrations-
projekt (Bildungserwartung) produktiv auf die Reflexionsfahigkeit und die selb-
standigen Handlungsentwiirfe der Téchter aus: "Ihr Bildungserfolg wird durch, mit
und gegen Familie und Schule erbracht" (Westphal 2004, S. 6). King hebt hervor,
dass die Kinder und Jugendlichen, auch wenn Eltern "(Bildungs-)Aufstiegserwar-
tungen nicht aussprechen oder auch gar nicht hegen", eine Haltung entwickeln
konnen, "fir die Eltern erfolgreich sein zu miissen" — hervorgerufen durch die
Schicksale der Eltern (2006, S. 34f.; Herv. i. 0.):

"Der Umstand, dass die Eltern selbst Diskriminierung, Entwertung oder Deklassierung erfah-
ren haben, kann zu Revolte, Auflehnung und Verweigerung fiihren — er kann aber auch als
Auftrag, sozial aufzusteigen, aufgefasst werden" (ebd.).

In einigen neueren Forschungsarbeiten wird der Zusammenhang von Adoleszenz-
entwicklungen und Familiendynamiken bzw. familialen Bindungsmustern unter-
sucht (vgl. King 2005, 2006; Rohr 2004). Das Erfiillen der elterlichen Bildungsas-
pirationen, so nimmt King an, "konfligiert mit adoleszenter Ablésung oder
Individuation" (2006, S. 34). Heranwachsende kdnnen sich in der Adoleszenz auf
neue Weise zu ihrer Geschichte ins Verhaltnis setzen und die Erfahrungen in Fa-
milie, Schule und Peerbeziehungen auch neu verkniipfen und dadurch transfor-
mieren (vgl. King 2005, S. 59). King untersucht vor diesem Hintergrund die Be-
deutung von Bildungs(miss)erfolgen fiir Séhne aus Migrantenfamilien und
betrachtet mit Blick auf die Mannlichkeitsentwirfe vor allem die Vater-Sohn-Be-
ziehungen (vgl. S. 58). Von den idealtypischen Konstellationen sind zwei fir meine
Untersuchungsgruppe von Interesse (ebd., S. 62ff.):

¢ "Forcierte adoleszente Abgrenzung und 'negative' Autonomie in der Peergroup
gehen einher mit unglinstigen Bildungsverlaufen" (ebd., S. 62). Bei dieser Kons-
tellation geht die Abgrenzung von den Eltern mit forcierten Mannlichkeitsbildern
und Verweigerung von Bildungsbeteiligung einher und miindet in eine Art ne-



40 2. Identitdt, (Schul-)Bildung und Migration

gativer Autonomie in der Adoleszenz: "'Negativ', insofern sie mit groBer Selbst-
einschrankung einhergeht — 'negativ', insofern das Schicksal der Eltern, die aus-
gegrenzt waren, im Versuch, eben dies zu vermeiden, gerade wiederholt wird"
(ebd., S. 72). Der Mannlichkeitsentwurf wird als "trotziger AuBenseiter" be-
schrieben (ebd., S. 73).

¢ "Vermiedene adoleszente Trennung und Individuation gehen zunachst einher
mit der Ubernahme elterlicher Bildungsaspirationen, spater mit Abbruch der Bil-
dungskarriere" (ebd., S. 65). Komplementar zur ersten Konstellation werden zu-
nachst die Bildungserwartungen tibernommen, "kénnen aber nicht wirklich zur
eigenen Sache gemacht werden, da ein (weiterer) Bildungsaufstieg ein MaB an
Getrenntheit und Ablésung erfordern wiirde, das den Sohn Uberfordert" (ebd.,
S. 72). Der Sohn setzt hier die Prioritat auf emotionale Nahe zum Vater und
entwirft fiir die eigene Zukunft ein Mannlichkeitsbild, in dessen Zentrum "fir-
sorgliche Vaterlichkeit" steht (ebd.).

Diese Konstellationen "abgrenzender Bezugnahme auf den Vater" stellen verschie-
dene Kombinationen dar aus Versuchen der Rehabilitation des von Missachtungs-
erfahrungen verletzten Vaters, des Protests gegen Trennungen im Migrationsver-
lauf, der Gegenbewegung gegen die Anpassungsversuche des Vaters, des
Widerstandes gegen véterliche Zu- und Ubergriffe auf das Leben der Sohne. Die
jeweiligen Mannlichkeitsentwiirfe werden als Ausdruck emotionaler Nahe sowie
"des Ringens um Abgrenzung" und zugleich als Antworten auf die gesellschaftliche
Diskriminierung und Anerkennung gedeutet (ebd., S. 73).

Bemerkenswert ist im Ubrigen, dass die Bezugnahme auf Adoleszenz eine
identitatstheoretische Einbettung nahelegen wiirde, King & Koller aber in der Ein-
leitung des von ihnen herausgegebenen Sammelbandes "Adoleszenz — Migration —
Bildung" eine bildungstheoretische Herleitung vornehmen: Sie erkennen in der Ver-
anderung von Selbst- und Weltbeziigen einen gemeinsamen Gegenstand von Ado-
leszenz- und Migrationsforschung und gehen von einem Versténdnis von Bildung
aus, "das Bildung als grundlegende Transformation der Art und Weise begreift, in
der Menschen sich zur Welt, zu anderen und zu sich verhalten" (2006, S. 10). Auf
die Nahe des Bildungs- zum Identitatsbegriff wird, wie in Kapitel 2.1 dargelegt, auch
von King & Koller hingewiesen: Sie stellen heraus, dass Adoleszenz- und Migrati-
onsforschung in der Untersuchung von Bildungsprozessen im Kontext von Migration
konvergieren, "in denen vorhandene Welt- und Selbstdeutungen in Frage gestellt,
neue Figuren der Bezugnahme entwickelt bzw. erprobt und auf diese Weise neue
Identitaten bzw. neue Welt- und Selbstverstandnisse hervorgebracht werden kon-
nen" (ebd.).



3
Methodologische Grundlagen und Methodik

3.1 Biografieforschung: Grundannahmen, Erkenntnisinteressen und
Verfahren

Biografieforschung steht in der Tradition der interpretativen bzw. qualitativen So-
zialforschung. Zu deren Grundannahmen gehért, dass soziale Wirklichkeit durch
die handelnden Subjekte interaktiv erzeugt wird und ein Resultat interpretativer
Prozesse ist (vgl. Jakob 1997, S. 445; Flick et al. 2000, S. 20f.). Der Frage nach
diesen alltaglichen Herstellungsprozessen wird auf methodologischer Ebene durch
die Rekonstruktion der subjektiven Sichtweisen und Deutungsmuster der sozialen
Akteure nachgegangen (vgl. Flick et al., ebd.). Dabei lassen sich zwei verschiedene
Perspektiven der Rekonstruktion unterscheiden: Erstens die Beschreibung grund-
legender Mechanismen, durch die soziale Akteure in ihrem Alltag eine gemeinsame
Wirklichkeit und eine soziale Ordnung herstellen, und zweitens die dichte Beschrei-
bung der jeweiligen subjektiven Wirklichkeitskonstruktionen, zu denen auch Bio-
grafien zdhlen (vgl. ebd.).

Die Erkenntnismdglichkeiten eines biografieanalytischen Vorgehens beziehen sich
nach Jakob (1997) auf zwei groBe Bereiche. Autobiografisch-narrative Interviews
eignen sich einerseits zur Analyse sozialer Phanomene in ihrer Prozesshaftigkeit,
weil sie einen Einblick in die Genese sozialer Ablaufe vermitteln und damit tiber
eine punktuelle Erfassung hinausgehen (vgl. ebd., S. 446). Biografie wird so als
sozialer Prozess verstanden, "der als Ergebnis von Interaktionen innerhalb gesell-
schaftlicher und institutioneller Rahmenbedingungen ablauft" (ebd., S. 447). Der
soziale Rahmen und kollektiv-historische Abldaufe kdnnen in ihren Auswirkungen
auf die Lebensfiihrung und die Lebensgeschichte mittels der Analyse individueller
Biografien sichtbar gemacht werden (vgl. ebd.). Das heiBt, dass das Erkenntnisin-
teresse von den Deutungsmustern und Interpretationen der Biografen auf den Zu-
sammenhang und die Wechselwirkungen dieser Deutungen mit faktischen
Prozessabldufen ihres Lebens verlagert wird; oder mit anderen Worten: Die Inter-
pretationen der Biografietrager riicken vor allen Dingen fiir die rekonstruierte Le-
bensgeschichte in den Mittelpunkt des Interesses (vgl. Schiitze 1983, S. 284). Zur
Umsetzung einer solchen Analyseperspektive schlagt Schiitze ein sequenzierendes
Verfahren vor:

"Wichtig ist es also, von Anfang an die zeitliche, die 'sequentielle’ Struktur der Lebensge-
schichte des Biografietrdgers im Auge zu haben. Die Lebensgeschichte ist eine sequentiell
geordnete Aufschichtung gréBerer und kleinerer in sich sequentiell geordneter ProzeBstruk-
turen. Mit dem Wechsel der dominanten ProzeBstruktur im Fortschreiten der Lebenszeit &n-
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dert sich auch die jeweilige Gesamtdeutung der Lebensgeschichte durch den Biografietrager.
— Dennoch sollte es mit geeigneten Forschungsmitteln mdglich sein, die aufgeschichteten
ProzeBstrukturen durch die wechselnden Deutungen hindurch zu erfassen" (ebd.).

Neben der Analyse von Prozessen und Verlaufsformen besteht der zweite
Erkenntnisgewinn biografieanalytischer Verfahren in der Erfassung sozialer Wirk-
lichkeit aus der Perspektive der handelnden und erleidenden Subjekte im Horizont
ihrer Lebensgeschichte und ihrer Beteilungen an diesem Konstruktionsprozess
(vgl. Jakob 1997, S. 447). Ziel ist nicht eine bloBe Wiedergabe oder Paraphrasie-
rung der subjektiven Sichtweisen der Interviewten, sondern "es geht um die Re-
konstruktion von Sinnmustern und Verlaufen, die in den autobiographischen Dar-
stellungen enthalten, dem Erzahler bzw. der Erzahlerin in der Regel selbst jedoch
nicht auf der Ebene theoretischen Wissens Uber ihre Person und die Motive ihres
Handelns verfiigbar sind" (ebd.). Das Erkenntnisinteresse richtet sich dariber hin-
aus nicht auf die Analyse einzelner Falle, sondern auf die Erarbeitung von Struk-
turen, "die ein soziales Phdnomen in seinen unterschiedlichen Auspragungen ver-
stehbar werden lassen" (ebd.). In den Blickpunkt geraten dabei auch Prozesse der
Identitdtsbildung, die herausgearbeitet werden, indem die Selbstbeschreibungen
der Biografen und ihre Selbstpositionierungen in Bezug auf ein bestimmtes soziales
(oder mehrere) Phdanomen(e) rekonstruiert werden.

Festgehalten werden kann, dass sich mit der Analyse biografischer Selbstprasen-
tationen ein Zugang einmal "zum lebensgeschichtlichen ProzeB der Internalisie-
rung der sozialen Welt im Laufe der Sozialisation" und andererseits "zur Einord-
nung der biographischen Erfahrungen in den Wissensvorrat und damit zur
Konstitution von Erfahrungsmustern, die zur gegenwartigen und zukiinftigen Ori-
entierung in der Sozialwelt dienen", finden lasst (Fischer-Rosenthal & Rosenthal
1997, S. 412).

3.1.1 Erziehungswissenschaftliche Biografieforschung

Das spezifische Erkenntnisinteresse der erziehungswissenschaftlichen Biogra-
fieforschung besteht darin, Lebensgeschichten als Lern- und Bildungsgeschichten
zu rekonstruieren (vgl. Kriiger 1997b, S. 44). Kade (2005) differenziert zwei Vari-
anten erziehungswissenschaftlicher Biografieforschung, "die jeweils an einem Pol
des Feldes der Erziehungswissenschaft ankniipfen, an der Seite der Erziehung oder
der Seite der Bildung."!! Er konstatiert, dass zwischen Biografie und Bildung ein
interner Zusammenhang konstruiert wird, so dass Bildungsforschung im Grunde
immer Biografieforschung sei mit dem Ziel hermeneutisch-rekonstruktiver Analyse
konkreter biografischer Einzelfélle. Auch Grunert (2005) weist auf die Affinitat der
Theoriekonzepte Bildung und Biografie hin, begriindet durch das lGbergreifende
Verstandnis beider Begriffe sowohl als prinzipiell offene Prozesse als auch als Pro-

11 Zur erziehungswissenschaftlichen Biografieforschung vgl. Kriiger 1999 oder auch die Systematisie-
rung von Schulze (insbesondere 1999; auch 1991); zum Zusammenhang von Bildungstheorie und
Biografieforschung vgl. Marotzki 1999 und zu theoretischen Anschliissen des Biografiekonzeptes an
Theorien Allgemeiner Erziehungswissenschaft vgl. Marotzki 2002.
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dukte individueller Lernerfahrungen, die sozialkulturell strukturiert sind. For-
schungen zum Thema Bildungsbiografien fragen danach, "wie sich Individuen im
lebensgeschichtlichen Zusammenhang mit ihrer sozialen, kulturellen und ding-
lichen Umwelt auseinandersetzen und was in dieser Auseinandersetzung mit ihnen
selbst geschieht" (ebd.). Diese Form der bildungstheoretisch orientierten Biogra-
fieforschung untersucht Biografisierungsprozesse als Bildungsprozesse (vgl. Kri-
ger 1997b, S. 50). Demgegeniiber geht es bei dem Bezug auf Erziehung um die
Fragen, "ob und inwiefern Biografien durch diese bestimmt, beeinflusst, gepragt
werden" und um die individuell-biografischen Aneignung von Bildung in instituti-
onellen Kontexten (Kade 2005). Ausgegangen wird von einer grundsatzlichen Dif-
ferenz zwischen padagogischen Vermittlungsoperationen einerseits und individu-
ellen Aneignungsoperationen andererseits (vgl. ebd.). Koller greift diese
Differenzierung entlang der Pole Bildung und Erziehung insofern auf, als er zwi-
schen einer bildungstheoretisch fundierten Biografieforschung und der Bildungs-
gangsforschung unterscheidet (2005, S. 62f.) und die Besonderheit in der "klaren
Konzentration der Bildungsgangsforschung auf das padagogische Handlungsfeld
Schule" sieht (vgl. auch Helsper & Bertram 1999). Die Fokussierung auf die Schule
bringe zwar die Gefahr mit sich, "die Bedeutung der Institution Schule fiir biogra-
phische Bildungsprozesse zu Uberschatzen und die Rolle auBerschulischer Kon-
texte zu gering zu veranschlagen", gleichzeitig liege aber der Vorteil zum einen im
deutlich erkennbaren Bezug zum wichtigsten Handlungsfeld professioneller Pada-
gogen und zum anderen darin, dass die Ergebnisse und Befunde unter Umstanden
direkt fiir das Handeln von Lehrerinnen und Lehrern relevant sein kénnen (Koller
2005, S. 63). Schulze hingegen hebt hervor, dass sich aus dem Material der Bio-
grafieforschung keine direkten Anweisungen fiir die praktische Erziehungsarbeit
entnehmen lassen, denn ihre Funktion sei weniger eine "pragmatische als eine kri-
tische" (2002, S. 44): "Ihr Material und ihre Ergebnisse sind geeignet, vordergriin-
dige Entscheidungen in Frage zu stellen und ein eingehenderes Verstandnis fiir
biographisch-bedeutsame Situationen, Problem und Entwicklungsperspektiven an-
zubahnen" (ebd). Biografieforschung stelle immer wieder scheinbar zuverldssige
Wissensbestdnde in Frage, insbesondere solches Wissen, "das sich vornehmlich
an 'Kausalitat' von Ereignissen interessiert zeigt und weniger an ihrer 'Bedeutung™
(Mollenhauer zit. n. Schulze 2002, S. 44).

Nach Schulze bringt die Biografieforschung zwei Vorziige in das Arbeitsfeld der All-
gemeinen Erziehungswissenschaft ein (vgl. 2002, S. 26): Zum einen erschlieBt sie
ein bedeutsames Quellenmaterial und entwickelt ein Methodenrepertoire zu des-
sen Analyse, der zweite Vorzug betrifft die Theoriebildung, da sie "empirische Zu-
gange zu den Horizonten, auf die Erziehung in ihrer Wirksamkeit unmittelbar an-
gewiesen ist" (ebd., S. 26), bietet. Untersucht werden

¢ die Mitwirkung des Subjekts an seiner Erziehung,

¢ die Auswirkungen von Erziehung,

e das Zusammenwirken der erzieherischen Interventionen mit anderen Bedin-
gungen der konkreten Lebenswelt und

¢ der gesellschaftlich-historische Kontext, in den Erziehung und Erziehende ein-
gebunden sind (vgl. ebd.).
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Biografieforschung, so schlussfolgert Schulze, "reprasentiert das Allgemeine der
Padagogik in ihrem Material und in ihren Verweisen auf die Voraussetzungen der
Erziehung, auf ihre Horizonte" (ebd.).

3.1.2 Biografieanalytische Verfahren in der Geschlechterforschung

Mit dem Ziel der methodischen Diskussion lassen sich mit Gildemeister (2000,
S. 216), stark vereinfacht, zwei Ansatze in der Geschlechterforschung unterschei-
den: das Konzept von Geschlecht als Strukturkategorie und das Konzept von Ge-
schlecht als sozialer Konstruktion. Fiir den ersten Ansatz steht die Frage nach der
gesellschaftlichen Organisation von Geschlechterverhaltnissen im Vordergrund.
Geschlecht wird neben anderen Kategorien sozialer Strukturierung wie Klasse/
Schicht oder Ethnizitdt insbesondere im Zusammenhang mit Fragen sozialer Un-
gleichheit (vgl. ebd.) oder beispielsweise unter der Perspektive der dreifachen Ver-
gesellschaftung untersucht (Gutiérrez Rodriguez 1999, S. 37). Fiir den zweiten An-
satz steht die Untersuchung der gesellschaftlichen "Herstellung eben jener
Ordnung" im Vordergrund, "die uns erst im Ergebnis als 'Geschlechterdifferenz’,
als 'Weiblichkeit' und 'Mannlichkeit' entgegentritt" (Gildemeister 2000, S. 216;
Herv. i. O.). Es geht in Abgrenzung zum ersten Ansatz "nicht um die sozialstruk-
turellen Auswirkungen, sondern um die Frage, wie es zu der bindren, wechselsei-
tigen exklusiven Klassifikation von zwei Geschlechtern kommt" (ebd.). Geschlecht
wird als soziale Konstruktion konzipiert, verstanden als "ein generatives Muster zur
Herstellung sozialer Ordnung" (ebd.; Herv. i. O.).

In der diesem Ansatz verpflichteten empirischen Forschung nimmt daher die Ana-
lyse von Interaktionsprozessen einen hohen Stellenwert ein: Geschlechtszugeho-
rigkeit ist "nicht einfach ein 'Merkmal', das ein Individuum an sich und in sich tragt,
sondern sie wird in Interaktionen immer wieder aufs Neue hergestellt, woran die
Interaktionspartner insgesamt beteiligt sind" (ebd.). Dieser Prozess wird als doing
gender bezeichnet. Wesentlich flr die Argumentation ist die Unterscheidung zwi-
schen sex als kdrperlichem bzw. biologischem und gender als sozialem Geschlecht.
Ein GroBteil der neueren Studien in der Frauen- und Geschlechterforschung un-
tersucht die interaktive Praxis des doing gender. Als zwei relevante Beispiele flir
meine Untersuchung sind zum einen die Studie von Faulstich-Wieland (2001; Faul-
stich-Wieland et al. 2004) zu nennen, in der auf der Basis von teilnehmenden
Beobachtungen Sitzordnungen in Schulklassen als eine Form von institutioneller
Reflexivitat analysiert werden, die zur Konstruktion von (Zwei-)Geschlechtlichkeit
in schulischen Interaktionen beitragen; und zum anderen die schulethnografische
Studie zum Geschlechteralltag 9- bis 12jahriger Schiiler(innen) von Breidenstein
& Kelle (1998).

Durch das dominierende Forschungsinteresse fiir Geschlecht als generatives Mus-
ter der Herstellung sozialer Ordnung entfernt sich der Schwerpunkt empirischer
Analysen von den individuellen Handlungs- und Biografietrdgern und ihren Sinn-
und Deutungskonstruktionen (vgl. Gildemeister 2000, S. 220).12 In Abgrenzung

12 Zum Programm einer geschlechterbezogenen Biografieforschung vgl. Kraul 1999 und Vélter et al. 2005.
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dazu beziehe ich mich auf Dausien (insbesondere 2000; auch 2001; 2002; 1998),
die Biografie als rekonstruktiven Zugang zu Geschlecht konzeptionalisiert. Sie zeigt
auf, dass Biografie "als theoretisches Konzept und als methodischer Ansatz eine
Mdglichkeit bietet ..., den Identitdtsaspekt von 'doing-gender'-Prozessen empi-
risch zugdnglich und theoretisch anschluBfahig zu machen fiir eine rekonstruktive
Geschlechteranalyse" (2000, S. 99). Ihre Uberlegungen richten sich auf eine Er-
weiterung des Konzeptes doing gender, das interaktive Praktiken untersucht, mit
denen Geschlechtsidentitdten und Geschlechterunterschiede in sozialen Situati-
onen hergestellt und relevant (gemacht) werden. Mit dieser Perspektive werde "ein
analytischer Abstand geschaffen zu den Selbstdeutungen und Identitdtskonstruk-
tionen der Akteure"; die lebensgeschichtlichen Erfahrungen und Selbstinterpreta-
tionen der Subjekte geraten wenn, dann nur als Randbedingungen oder Ressour-
cen fiir interaktives Handeln in den Blick (ebd.). Dausien pladiert daher fiir eine
Kombination der beiden Analyseperspektiven, indem sie eine begriffliche Paralle-
lisierung von doing biography und doing gender vornimmt. Diese Verkniipfung be-
griindet sie mit der These von der Omnirelevanz!3 von Geschlecht, die neben all-
taglichen Kommunikationsprozessen ebenso biografische Interviews mit
einbezieht. Letztere kdnnen daher zur Analyse von doing gender herangezogen
werden (vgl. ebd., S. 106).

Dariber hinaus eréffnen biografische Kommunikationsformen nach Dausien noch
eine andere, spezifischere Forschungsperspektive: Die im Interview erzdhlte Le-
bensgeschichte ist nicht nur ein Produkt der Situation, sondern Teil eines komple-
xen biografischen Konstruktionsprozesses. Dieser unterliegt wiederum nur z. T.
der reflexiven Kontrolle des Individuums, so dass gerade solche Prozesse der Ein-
schreibung des Geschlechts in die Biografie rekonstruiert werden kénnen, die un-
bemerkt geschehen und jenseits der bewussten biografischen Selbstdeutung des
Individuums als Frau oder Mann liegen (vgl. ebd.).

Fazit: Mit der Verbindung von doing biography und doing gender wird ein theore-
tischer Rahmen fiir ein Analyseinstrumentarium abgesteckt, mit dem die
Geschlechterkonstruktionen in den narrativen Identitaten der Befragten meiner
Untersuchung erfasst werden kdnnen. Zugleich kann eine biografieanalytische
Vorgehensweise davor bewahren, Geschlecht als isolierte, alle anderen Aspekte
dominierende oder ihnen vorgelagerte Kategorie zu betrachten, da Geschlecht in
konkreten Biografien immer im Kontext anderer gesellschaftlicher Strukturmerk-
male (Klasse, Generation und Alter, national-kulturelle Zugehdrigkeit) zuganglich
wird (vgl. ebd., S. 110). Der hier anklingende Bezug zum Intersektionalitatsansatz
wird von Lutz & Davis (2005) expliziert. Die Autorinnen pladieren fiir eine Erwei-
terung des Gender-Begriffs, der doing gender als intersektionelle Aktivitat auffasst

13 Die These von der Omnirelevanz der bipolaren Geschlechterkategorisierung wurde von Garfinkel
(1967) aufgrund einer Fallstudie (iber Transsexuelle aufgestellt und besagt, dass es keine sozialen
Situationen gibt, in der die Zuordnung einer Person zu 'Frau' oder 'Mann' unwichtig wird. Die
Annahme dieser Omnirelevanz wird von den Vertreter(inne)n der deutschsprachigen Geschlechter-
forschung nicht durchgehend geteilt. So untersucht z. B. Faulstich-Wieland (2001) in ihrem Schul-
projekt, welche Interaktionen zur Neutralisierung der bindren Geschlechterkonstruktionen beitragen
kdnnen im Sinne eines undoing gender (vgl. S. 167).
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(vgl. ebd., S. 233) und (ber das Primat und die Omnirelevanz von Geschlecht hin-
ausgeht (vgl. ebd., S. 244). Aufgabe der Biografieforschung sei es, "der Vielfalt
der Identitdten in lebensgeschichtlichen Identitatskonstruktionen gerecht zu wer-
den, sie zu reflektieren und sichtbar zu machen", wobei Intersektionalitat nicht nur
eine Ressource fiir die Prasentation von Biografien als Selbsttheorien darstellt,
sondern auch fir die beteiligten Forscher(innen) (ebd., S. 245).

3.1.3 Narrative Interviews — Verfahren und Grenzen

In der Biografieforschung wird das von Fritz Schiitze entwickelte narrative Inter-
view als Hauptmethode der Datenerhebung eingesetzt, die auf der Annahme ba-
siert, dass Erzdhlungen einen umfassenden und in sich strukturierten Zugang zur
Erfahrungswelt der Interviewten liefern (vgl. Flick 1998, S. 115; Loch & Rosenthal
2002, S. 221) und dass Erzahlungen starker an Handlungsabfolgen als an den Ide-
ologien und Rationalisierungen der Befragten orientiert sind (vgl. Hopf 2000,
S. 357). Im Hintergrund dieser Annahme steht die Skepsis, ob ein Zugang zu sub-
jektiven Erfahrungen iberhaupt im Rahmen von Frage-Antwort-Schemata auch in
offenen oder teilstandardisierten Interviews mdglich ist (vgl. Flick ebd.). Demge-
genlber ist beim narrativen Interview zentral, dass der Interviewte geniigend
Raum zur autonomen Gestaltung seiner Erzahlung erhalt und nicht durch Fragen
unterbrochen oder in der Entwicklung seiner Geschichte beeinflusst wird. Entspre-
chend ist die Rolle des Interviewers durch Zurlickhaltung gekennzeichnet; seine
Aufgabe besteht zunachst darin, aktiv zuzuhdren und durch unterstiitzende Gesten
zur Aufrechterhaltung der Erzahlung beizutragen (vgl. Lamnek 1995b, S. 74).

Durch Offenheit in der Gesprachsfiihrung soll den Befragten die Chance gegeben
werden, ihre Relevanzsysteme im Interview zu entfalten. Eine weitere wichtige
Voraussetzung dafiir ist eine vertrauensvolle Interviewsituation (vgl. ebd.). Inter-
viewte, die frei erzdhlen kdnnen, geben unter Umstanden auch Gedanken und Er-
innerungen preis, die sie auf direkte Fragen nicht duBern kénnen oder wollen, weil
sie, sobald sie sich im Erzahlstrom befinden, gewissen 'Zugzwangen' des Erzahlens
ausgesetzt sind (vgl. Hopf, S. 357). Die drei Zugzwange sind der Detaillierungs-,
der Kondensierungs- und der GestaltschlieBungszwang (vgl. Flick 1998, S. 118).
Der Detaillierungszwang bedeutet, dass fiir eine plausiblen Erfahrungsdarstellung
Ereignisse miteinander in Verbindung gesetzt und zum Verstandnis notwendige
Hintergrundinformationen erzahlt werden. Der Kondensierungszwang wirkt sich
als Verdichtungsprinzip aus: Allein aus Zeitgriinden kann nicht die gesamte Le-
bensgeschichte erzahlt werden, so dass der oder die Interviewte nur das aus sei-
ner/ihrer Sicht Notwendigste erzdhlt. Der GestaltschlieBungszwang fiihrt dazu,
dass einmal begonnene Erzahlungen zu Ende gebracht werden, um die eigene Ge-
schichte nachvollziehbar zu gestalten (vgl. Riemann 2003). Die Erzéhlzwange sind
wechselseitig aufeinander bezogen und kénnen unter Umsténden im Widerspruch
zueinander stehen, wenn beispielsweise eine Geschichte verdichtet erzahlt wird,
zugleich aber aus Plausibilitatsgriinden weitere Informationen geliefert werden
miissen, die gegebenenfalls nicht mit dem Prasentationsinteresse des Interview-
ten ibereinstimmen. Der Interviewte ist also so weit in die Erzéhlzwange und die
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damit verbundenen Ambivalenzen verstrickt, dass die in anderen Gesprachs-
formen und Interviewsettings funktionierende Steuerung der Darstellung auBer
Kraft gesetzt wird (vgl. Flick 1998, S. 118).

Zu den methodischen Grundannahmen und Prinzipien der Analyse von biogra-
fischen Texten gehort die Einsicht, dass erzdhlte Lebensgeschichten in ihrer Ent-
stehung an die Gegenwart und den Kontext ihrer Produktion gebunden sind, d. h.
dass sowohl die gegenwartige Lebenssituation des Erzahlers/der Erzahlerin, seine/
ihre Gegenwartsperspektive als auch die konkrete Interviewsituation den Rick-
blick auf die Vergangenheit beeinflussen (vgl. Fischer-Rosenthal 1996, S. 154). In
diesem Sinne ist der biografische "Text" des Erzahlers ein gemeinsam von Horer
und Sprecher hervorgebrachter; er richtet sich stark nach den aktuellen Interes-
sen, "danach, was man sein will und darf, héren will und nicht héren will" (ebd.,
S. 151). Die soziale Konstruktion biografischer Erzahlungen ist also bei der Analyse
zu berlcksichtigen.

Gleichzeitig wirkt sich die Vergangenheit auf die gegenwartige Situation aus, in-
dem "sich die Erinnerung auf ein vergangenes Erlebnis bezieht und damit auf das
Gesamtsystem der mdglichen Perspektiven verweist, unter denen sich das Erlebnis
fir den Erinnernden darbieten kann" (ebd., S. 152). Da erzahlte Lebensge-
schichten immer gleichzeitig auf das heutige Leben mit der Vergangenheit und auf
das damalige Erleben verweisen, ist ein methodisches Vorgehen angebracht, das
beide Ebenen einbezieht: die Rekonstruktion und das In-Beziehung-Setzen der er-
lebten wie der erzdhlten Lebensgeschichte (vgl. Fischer-Rosenthal 1996;
Rosenthal 1995). Bei der Rekonstruktion der erlebten Lebensgeschichte wird die
chronologische Aufschichtung der Erlebnisse damals und deren damalige biogra-
fische Bedeutung rekonstruiert, wahrend es in der Analyse der erzahlten Lebens-
geschichte anhand der Textgestalt um die biografische Bedeutung der Erlebnisse
in der Gegenwart geht (vgl. Rosenthal & Fischer-Rosenthal 2000, S. 460).

Die Rekonstruktion der erlebten und der erzahlten Lebensgeschichte ist das obers-
te und alle Einzelschritte dominierende Prinzip der Auswertung, das Rosenthal auf
drei weitere Prinzipien bezieht (vgl. 1995, S. 208):

1. "Das Prinzip der Rekonstruktion von erlebter und erzadhlter Lebensgeschichte,
die auf dem Verfahren der Abduktion beruht;

2. das Prinzip der Sequentialitat, d. h. der sequentiellen Analyse sowohl der tem-
poralen wie auch der thematischen Struktur von erfebterund erzdhlter Lebens-
geschichte;

3. das Prinzip der Kontrastierung der Gestalt von erzéhlter und erlebter Lebens-
geschichte" (ebd., S. 208f.; Herv. i. O.).

Das abduktive Verfahren unterscheidet sich von induktiven und deduktiven Vor-
gehensweisen dadurch, dass, vom empirischen Phdnomen ausgehend, Hypothe-
sen aufgestellt und in der weiteren Analyse auf ihre Wahrscheinlichkeit hin gepriift
werden; alltagsweltliches und theoretisches Wissen der Forscher(innen) nehmen
hier einen heuristischen Stellenwert ein (vgl. ebd., S. 211). Mit der Generierung
von Hypothesen wihrend der Analyse und deren stindiger Uberpriifung am em-
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pirischen Material wird versucht, der Strukturiertheit der Biografie als Gesamtheit
gerecht zu werden und eine subsumtionslogische Einordnung der Selbstdeutungen
der Biografen in das Relevanzsystem der Forscher(innen) zu vermeiden. Mit dem
Prinzip der Sequentialitdt wird dem prozessualen Charakter sozialen Handelns
Rechnung getragen, indem bei jeder Sequenz im Interview und in den objektiven
Daten nach den Mdglichkeiten, die sich auftun, gefragt wird; danach, welche Aus-
wahl der Handelnde vornimmt und was daraus flr die Zukunft folgen kann (vgl.
ebd., S. 214). Die Auswertung erfolgt in flinf Schritten (vgl. Rosenthal & Fischer-
Rosenthal 2000, S. 461; Rosenthal 1995, S. 216ff.; Fischer-Rosenthal & Rosenthal
1997, S. 421), in denen zundchst entweder die Ebene der erzdhlten oder der er-
lebten Lebensgeschichte starker fokussiert wird. Insgesamt geht es darum, den
Gestaltungsprozess beider Ebenen zu rekonstruieren, ohne deren Wechselbezie-
hungen aus den Augen zu verlieren.

Die Vorteile dieses Verfahrens liegen meines Erachtens darin, dass durch die
rekonstruktive Analyse der erlebten Lebensgeschichte eine Art quellenkritischer
Blick auf die erzahlte Lebensgeschichte ermdglicht wird. Des Weiteren kann da-
durch dem erkenntnistheoretischen Interesse des biografischen Zugangs in be-
sonderer Weise Rechung getragen werden, neben den Deutungsmustern und In-
terpretationen der Biografen den Zusammenhang und die Wechselwirkungen
dieser Deutungen mit faktischen Prozessabldaufen ihres Lebens aufzuzeigen.

Kritiker des biografischen Zugangs beanstanden u. a. die grundlegende Annahme
einer Homologie von Erzahl- und Erfahrungskonstitution (so z. B. Bude 1985). Der
Kontext, in dem Erlebnisse und Handlungen erinnert werden, beeinflusse den Er-
innerungs- bzw. Erzahlprozess so sehr, dass sich Probleme mit der Validitat des
erhobenen Datenmaterials aufgrund von Erinnerungsverzerrungen und Darstel-
lungstendenzen ergdben. Aus methodischer Sicht wird der sozialen Konstruktion
autobiografischer Erzdahlungen durch die Reflexion und Explikation der Interview-
situation und insbesondere der Kommunikationsprozesse der beteiligten Inter-
viewpartner(innen) in der Auswertung begegnet.!* Interkulturell orientierte For-
schungen stehen dabei vor besonderen Herausforderungen. So macht Lutz (2001)
auf die Bedeutung von Differenzen zwischen Interviewer(in) und Interviewten und
den Einfluss dessen auf die Interviewsituation aufmerksam:

"As researchers, we not only reconstruct experiences of our respondents from our own point
of reference, we also activate and reproduce experiences and knowledge along the 'lines of
difference'. Among these differences are those of gender, class, ethnicity, age, skin colour
(black and white), nationality, sexuality and western or non-western origin" (ebd., S. 7).

Baros geht davon aus, dass die géngigen Techniken der Textinterpretation bei der
Analyse von Interviews aus interkulturellem Kontext nur begrenzt einsetzbar sind:
Rein beschreibende Vorgehensweisen unterstellen eine Entsprechung zwischen
Sprache und Weltanschauung und tbergehen damit mogliche Differenzen zwi-

14 Vgl. etwa das Vorgehen zur Analyse der Reaktionen des Erzdhlers bzw. der Erzahlerin auf Inter-
viewer(innen)aktivitdten bei Lucius-Hoene & Deppermann 2002, S. 265ff. und grundlegend zu
Glitekriterien und Prinzipien qualitativer Sozialforschung Lamnek 1995a, S. 21ff. (Bd. 1), Lamnek
1995b, S. 15ff. (Bd. 2) und Flick 1998, S. 13ff.
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schen Sprache und veranderter Lebenspraxis in der Migration; Verfahren der Ana-
lyse latenter Sinnkonstruktionen gehen von gemeinsam geteilten Interpretations-
horizonten aus, so dass die interaktive Dynamik und der Kontext der
Kommunikation weitgehend unberiicksichtigt bleiben (vgl. 2003; 2008, S. 323).
Interkulturelle Forschungskonstellationen werden von ihm als Desiderat der quali-
tativen Methodendiskussion gekennzeichnet. Kriiger formuliert diese Forschungs-
aufgabe fiir biografische Zugange ahnlich: Die "kulturvergleichende Biografiefor-
schung in der Erziehungswissenschaft" steckt "noch in den Kinderschuhen" und
insbesondere "die Methodik einer interkulturellen Biografieforschung" ist "noch
kaum erarbeitet" (1997b, S. 52). Von verschiedenen Autor(inn)en wird darauf hin-
gewiesen, dass allein die Orientierung am qualitativen Paradigma in der
Migrationsforschung, die damit verbundene geringe theoretische Vorstrukturie-
rung des Forschungsgegenstandes und die Orientierung an den Prinzipien der Of-
fenheit und der Kommunikation keineswegs vor reifizierenden Deutungsschemata
schiitzt (vgl. Bukow & Heimel 2003; Apitzsch 1999a). Es gilt, wie Koller fiir biogra-
fische Interviews und die Formulierung von erzahlgenerierenden Eingangsfragen
festhalt, darauf zu achten, "eurozentrische Unterstellungen im Blick auf die zu er-
zadhlende(n) Geschichte(n) nach Mdéglichkeit zu vermeiden” (2002, S. 99). So kri-
tisiert Apitzsch in einem Uberblicksartikel zum Stand biografieanalytischer Verfah-
ren in der Migrationsforschung einschlagige Untersuchungen aufgrund der
"Typologisierung der Migrationsbiografie nach dem Schema der Konfrontation von
sogenannten 'traditionalen' mit sogenannten 'modernen’ Kulturen" sowie "die Ver-
nachldssigung der systematischen Einbeziehung der Erzeugungsbedingungen der
Daten" (19993, S. 479).

Herwartz-Emden & Westphal zeigen auf der Basis von qualitativem Interviewmate-
rial die spezifischen Interaktionsbedingungen und die damit verbundenen Fallstricke
interkultureller Interviews auf. Sie unterscheiden asymmetrische sowie adressaten-
spezifische Argumentationsverldufe und verschiedene Effekte wie den Paternalis-
mus-, Ethnisierungs-, Kultur-, Gender- und Tabuisierungseffekt (2000, S. 65 ff.; zur
Adressatenspezifitat vgl. Herwartz-Emden 2000). Erforderlich ist neben der Bertick-
sichtigung dieser Effekte im Vorfeld und wahrend des Interviews die systematische
Reflexion von Fremdbildern, Stereotypen und der asymmetrischen Kommunika-
tions- und Machtstruktur im Auswertungsprozess,'> wobei auch der kommunika-
tiven Validierung in heterogen besetzten Interpretationswerkstatten eine hohe Be-
deutung eingerdumt wird (vgl. Kiiffner & Wieslhuber 2004, S. 170).16 Koller weist
in Erganzung dazu darauf hin, dass bei der Auswertung methodische Vorkehrungen
notwendig seien, "um kulturelle Differenzen methodisch kontrolliert zur Geltung zu
bringen, statt sie methodologisch zu ignorieren" (2002, S. 99).

15 Die genannten Referenzpunkte zur Analyse von Datenmaterial aus interkulturellen Forschungsset-
tings weisen hohe Ubereinstimmungen mit dem heuristischen Modell von Auernheimer zur Deutung
interkultureller Kommunikationssituationen auf (2008b, S. 45ff.).

16 Zur Bedeutung von Forschungswerkstdtten fiir die kommunikative Validierung bzw. Perspektiventri-
angulation vgl. Mruck & Mey 1999, Reim & Riemann 1997 und insbesondere Helsper et al. (2001),
die den Forschungsprozess begleitende AuBenreflexionsinstanzen (z. B. Supervision) empfehlen.
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Apitzsch wendet sich gegen die These, dass das Interviewsetting zur unausweich-
lichen Reproduktion institutioneller Strukturen beitrage und beispielsweise die ent-
lang des Modernitatsdifferenzkonzeptes ermittelten Typologien von den Interview-
partner(inne)n "auf der Basis ihres detaillierten Sicheinlassens auf die Forscher
selbst erzeugt werde" (19993, S. 479). Methodische Verfahren wie die objektive
Hermeneutik, die Narrationsanalyse nach Schiitze oder auch die dokumentarische
Methode lieBen "die Hypothese sehr plausibel erscheinen, daB generative Struk-
turen menschlicher Handlungen sich auch in verzerrten Kommunikationssituati-
onen durchsetzen und ihre Spuren hinterlassen. Es ist nicht anzunehmen, daB sie
vollsténdig durch das Konstrukt der Interviewsituation ausgeléscht bzw. Uber-
schrieben werden" (1999a, S. 479). Die Originalitdt des sozialen Konstrukts Bio-
grafie liege gerade darin, dass es sich weder um eine bloBe authentische Dar-
stellung subjektiver Binnenperspektiven noch um eine bloBe Reproduktion von
Makrostrukturen handele.

Koller stellt fest, dass das Erhebungsverfahren des narrativen Interviews "auch im
Blick auf die Frage nach Bildungsprozessen in inter- oder multikulturellen Situati-
onen als besonders geeignet anzusehen" ist, "sofern Erzdhlen als eine in allen Kul-
turen bekannte und praktizierte Diskursart gelten kann" (2002, S. 99). Das narra-
tive Interview setzt seiner Meinung nach im Unterschied zu anderen
Erhebungsverfahren keine besonderen kulturspezifischen Fahigkeiten der Infor-
manten voraus. Er gibt allerdings zu bedenken, dass "das, was fiir die Darstel-
lungsform 'Erzdhlen’ gilt, nicht unbedingt auch fiir Themen und Anldsse des Erzdh-
lens gleichermaBen zutreffen muss": Das Erzdhlen der eigenen Lebensgeschichte
setze in unserem historisch-kulturellen Kontext z. B. voraus, dass das Individuum
als Zentrum der Lebensfiihrung angesehen werde, was in anderen Kulturen nicht
im selben MaB der Fall zu sein brauchte (vgl. ebd.). Auch von Engelhardt teilt nicht
die Annahme eines universell-allgemeingliltigen Musters autobiografischer Erzah-
lungen, sondern geht von kulturrelativen Erzéhimustern aus (2006, S. 95). Aller-
dings halt auch er daran fest, dass der Mensch (iber eine universelle narrative Kom-
petenz des Erzéhlens und Zuhérens verfiigt, die in den verschiedenen Kulturen und
Gesellschaften eine je unterschiedliche Auspragung annimmt:

"Eine besondere Form des Erzahlens stellt das lebensgeschichtliche Erzahlen dar, in dem
iber und aus dem menschlichen Leben erzéhlt wird, das, wenn man einen sehr weiten Begriff
des lebensgeschichtlichen Erzéhlens zugrunde legt, eine weite Verbreitung in den unter-
schiedlichen menschlichen Gesellschaften und Kulturen besitzt" (ebd.).

Zusammenfassend ist zu sagen: Bei der Rekonstruktion der erzahlten Lebensge-
schichte sind die von Rosenthal (1995) fiir die Auswertung genannten Fragen um
solche zu ergdnzen, wie der oder die Erzahler(in) unter anderen Umstdnden sich
hatte prasentieren konnen, z. B. wie er oder sie sich gegeniiber einer gleichge-
schlechtlichen Interviewpartner(in) mit oder ohne Migrationshintergrund hatte po-
sitionieren kdnnen, um nur einige der relevanten Differenzlinien zu nennen. Lutz
& Davis weisen auBerdem darauf hin, dass bei der Analyse von Identitaten nicht
nur die verschiedenen, sich iberschneidenden und sich bedingenden Differenzli-
nien in den Erzahlungen der Befragten zu rekonstruieren sind, sondern gehen von
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einer Doppelperspektive aus, bei der auch die AuBenperspektive der Forscher(in-
nen) einbezogen wird (vgl. 2005, S. 241).

3.2 Identitat und (Auto)Biografie
3.2.1 Identitatskonstruktionen und biografieanalytische Verfahren

Im Folgenden geht es daum, ob Identitdtskonstruktionen empirisch mit biografie-
analytischen Verfahren sinnvoll erfasst werden kdnnen. Wahrend diese Frage in
Dausiens Konzept zur rekonstruktiven Geschlechteranalyse implizit bejaht wird (s.
Kap. 3.1.2), stehen Biografieforscher(innen) wie Apitzsch (1999b), Rosenthal
(1999) und Fischer-Rosenthal (1995), die insbesondere migrationsspezifische The-
men bearbeiten, dem Identitdtskonzept kritisch gegenuber, da es vergleichsweise
statisch sei und eher normativen Charakter trage (vgl. Rosenthal ebd., S. 23). Im
Unterschied dazu sei das Konzept der Biografie "ein genuin prozessuales", das als
zentrale Perspektive den Prozess des "Gewordenseins" beleuchte, wahrend das
Identitdtskonzept sich auf das "gegenwartige So-Sein und die Zugehdrigkeit zu et-
was" konzentriere (ebd., S. 22). Die Kritik richtet sich auf die Identitdtstheorie von
Erikson, die infolge einer breiten Rezeption bereits in den 80er-Jahren heftig be-
anstandet, aber auch weiterentwickelt wurde (vgl. Keupp 2001, S. 44; zur kri-
tischen Wiirdigung und Weiterentwicklung siehe z. B. HauBer 1998). Bemangelt
wurde zum einen die Vorstellung, dass das Subjekt nach adaquatem Durchlaufen
eines kontinuierlichen Stufenmodells einen stabilen Kern ausbilde, das ihm eine
erfolgreiche Lebensbewaltigung garantiere, und zum anderen die damit verbun-
dene Unterstellung, dass eine problemlose Synchronisation von innerer und duBe-
rer Welt gelinge (vgl. Keupp 1998b, S. 241). Offensichtlich, so Keupp (2001,
S. 44), ist die Konzeption von Erikson "unaufldslich" mit dem Projekt der Moderne
verbunden, weil in ihr die Identitdtsthematik auf ein "modernes Ordnungsmodell
regelhaft-linearer Entwicklungsablaufe" (ibertragen und eine gesellschaftliche
Kontinuitat und Berechenbarkeit unterstellt wird, "in die sich subjektive Selbst-
findung verlasslich einbinden kann". Mit dem Diskurs der Postmoderne wird da-
gegen ein "radikaler Bruch mit allen Vorstellungen von der Méglichkeit einer sta-
bilen und gesicherten Identitdt vollzogen" (ebd.): Das moderne Selbstversténdnis
wird durch gesellschaftliche Prozesse der Pluralisierung, Individualisierung und
Globalisierung fundamental in Frage gestellt, und Vorstellungen von Einheit, Kon-
tinuitat, Koharenz, Entwicklungslogik und Fortschritt werden dekonstruiert und
zum Teil verworfen.

Umgekehrt scheint diese Skepsis von Identitdtstheoretiker(inne)n und -for-
scher(inne)n nicht geteilt zu werden, da in zahlreichen Studien der qualitativ-em-
pirischen Identitdtsforschung biografisch-narrative Interviews zur Datenerhebung
verwendet werden und vor allen Dingen von einem Identitatskonzept ausgegan-
gen wird, in dem die lebensgeschichtliche Dimension von Erfahrungen und Hand-
lungen ebenso zentral ist wie deren narrative Verarbeitung (vgl. etwa Straub
2000). Identitat wird nicht mehr als Entstehung eines inneren Kerns, sondern als
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ein Prozess bestdndiger und alltaglicher Identitatsarbeit, "als permanente Pas-
sungsarbeit zwischen inneren und duBeren Welten" aufgefasst (Keupp 2001,
S. 45). Auch die Vorstellung von Identitdt als einer abschlieBbaren Kapitalbildung
(stabiler Kern) ist von der Idee abgeldst worden, dass es dabei um einen "Projekt-
entwurf des eigenen Lebens" geht — oder vielmehr um die gleichzeitige Verfolgung
unterschiedlicher und teilweise sogar widerspriichlicher Projekte (vgl. ebd.). Mit
einer solchen Konzeption von Identitat als Patchwork (Keupp & Hofer 1998; Keupp
et al. 20022) werden die zentralen Merkmale der Welterfahrung postmoderner
Subjekte erfasst, die mit Begriffen wie Kontingenz, Diskontinuitat, Fragmentie-
rung, Zerstreuung, Differenzierung, Reflexivitat und Ubergang charakterisiert wer-
den (vgl. Keupp 1998b, S. 242).

Dennoch ist nach Keupp et al. (20022) der Anspruch auf Kohérenz nach wie vor
oder gerade wegen der Herausforderungen der Postmoderne nicht aufgebbar;
wenngleich ein neuartiger Koharenztyp und -begriff erforderlich sei, der nicht als
"innere Einheit, als Harmonie oder als geschlossene Erzdhlung" verstanden wird,
sondern sich durch eine "offene Struktur" auszeichnet (S. 57ff.). Entscheidend ist,
und hier sehe ich eine Verbindungsméglichkeit zwischen dem Biografie- und dem
Identitatskonzept, dass Koharenz durch (lebensgeschichtliche) Erzéhlungen kons-
truiert wird und weniger eine inhaltlich-normative denn eine prozessuale Synthe-
seleistung der alltaglichen Identitatsarbeit ist:

"Erzahlungen und Geschichten waren und bleiben die einzigartige menschliche Form, das
eigene Erleben zu ordnen, zu bearbeiten und zu begreifen. Erst in einer Geschichte, in einer
geordneten Sequenz von Ereignissen und deren Interpretation gewinnt das Chaos an Ein-
driicken und Erfahrungen, dem jeder Mensch taglich unterworfen ist, eine gewisse Struktur,
vielleicht sogar einen Sinn" (Ernst 1996, zit. nach Keupp et al. 20022, S. 58).

Aus identitatstheoretischer Perspektive kommt die Funktionsbestimmung von (le-
bensgeschichtlichen) Erzéhlungen der Definition von Biografien als Produkten und
Mitteln der Selbstbeschreibung und -deutung, die Integrationsfunktionen erfiillen
und soziale Ordnungsleistungen erbringen (vgl. Fischer-Rosenthal 1996, S. 149),
sehr nahe, denn mit dieser Definition ist wohl — nur in anderer Terminologie — eine
koharente Sicht der eigenen Identitdt sowie der Lebenswelt gemeint, die im Pro-
zess des Erzahlens fiir das Subjekt selber und fiir andere Gestalt annimmt.

Das zentrale Argument fiir eine biografieanalytische Vorgehensweise zur Erfas-
sung von Identitatskonstruktionen ergibt sich insbesondere durch die Definition
von Identitét als "narrative Idenitiat" (Keupp et al. 20022; Lucius-Hoene & Dep-
permann 2002; Brockmeier 1999; Bruner 1999). Darunter wird in der narrativen
Psychologie diskutiert, inwiefern Erzéhlungen so grundlegend fiir die Erfahrungs-
organisation von Subjekten sind, dass sie menschliche Erkenntnisprozesse funda-
mental bestimmen (vgl. Kraus 1998, S. 361f.).17 Nach Keupp et al. (20022, S. 106)

17 Zum Gegenstand psychologischer Forschung werden hier die kulturellen und diskursiven Praktiken
unter der Fragestellung, "wie 'Menschen' ihr 'Leben' herstellen, wie sie ihrem Handeln und ihren
Erfahrungen 'Bedeutung' verleihen, wie sie ihre autobiographische Identitat 'konstruieren' und
schlieBlich, wie sie all dies unter jeweils bestimmten kulturellen Bedingungen tun" (Brockmeier &
Mattes 1999, S. 4).
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lassen sich zwei voneinander graduell verschiedene Positionen unterscheiden. In
der "schwacheren" Variante wird davon ausgegangen, dass Narrationen dazu ver-
helfen, dem individuellen Leben eine Form zu geben, indem die subjektiven "Roh-
daten" des Lebens sequentiell, entwicklungsbezogen und sinnvoll innerhalb einer
Erzéhlung organisiert werden. In der starkeren Auspragung — mit konstruktivisti-
schem Hintergrund — wird Uber die Ordnungs- und Sinnstiftungsfunktion hinaus
die "implizit narrative Struktur von Leben" betont (ebd.). Eine grundlegende An-
nahme besagt hier, dass die Vorstellungen und das Wissen von uns und der kul-
turellen Welt, in der wir leben, vor allem sprachlicher Natur sind, dass die Welt-
und Selbstdeutungen narrativ verfasst sind und in Form von Erzahlungen existie-
ren. Erzédhlungen und der Prozess des Erzahlens selbst sind also in dieser Hinsicht
konstitutiv fiir das menschliche Bemiihen, die konkreten Lebensbedingungen zu
verstehen und zu bewaltigen (vgl. Brockmeier & Mattes 1999, S. 6). Das narrative
Paradigma unterstellt also in seiner "starken" Variante, dass die dialogische Selbst-
konstruktion primar im Modus der Erzahlung stattfindet und dass wir uns nicht nur
in der alltdglichen Interaktion in Geschichten darstellen, sondern dass wir unser
ganzes Leben und unsere Beziehungen zur Welt als Narrationen konstruieren (vgl.
Keupp et al. 20022, S. 101).

Dies wird von Keupp et al. im Konzept der alltaglichen Identitdtsarbeit aufgegrif-
fen. Sie beschreiben die Narrationsarbeit als eine von vier zentralen Koordinations-
leistungen im Identitétsbildungsprozess (20022, S. 207ff.). Die Narration als Mittel
der Verkniipfungsarbeit im Passungsprozess von innerer und duBerer Welt erhalt
einen Ubergeordneten Stellenwert. Im Einzelnen heiBt das: Identitatsarbeit wird
als ein Passungsprozess analysiert, in dem "vergangene, gegenwadrtige und zu-
kunftsbezogene Selbsterfahrungen unter verschiedenen Identitatsperspektiven
reflektiert und zu Teilidentitdten zusammengefaBt werden" (ebd.). Unumganglich
ist dabei die identitatsbezogene Verarbeitung unterschiedlicher Sorten von Res-
sourcen, d. h. die Transformation der von Bourdieu beschriebenen Kapitalien in
identitatsrelevante Ressourcen (ebd., S. 198ff.). Die dritte Koordinationsleistung
neben der relationalen Verkniipfungs- und Ressourcenarbeit ist die Konfliktaus-
handlung, in der Ambivalenzen, Spannungen und Widerspriiche nicht harmoni-
siert, sondern in ein fiir das Subjekt "lebbares Beziehungsverhaltnis" gebracht wer-
den (ebd., S. 207). Das Wie bzw. Wodurch oder auch das Medium, mit dem diese
Leistungen und Prozesse vom Subjekt bewaltigt werden, ist die Narrationsarbeit,
d. h. Identitatsbildung wird "wesentlich mit dem Mittel der Selbstnarration er-
reicht" (ebd., S. 208).

Als Selbstnarration bezeichnen Keupp et al. die Art und Weise, in der das Indivi-
duum selbstrelevante Ereignisse auf der Zeitachse aufeinander bezieht und sich
seinem sozialen Umfeld mitteilt (vgl. ebd., S. 216). Der Konstruktionsprozess der
Selbsterzdhlung ist keineswegs beliebig oder einfach ein Ergebnis kommunikativer
Akte, sondern von gesellschaftlich vorgegebenen Erzéhimustern, medial verstark-
ten Metaerzahlungen und von Machtfragen geprdgten Darstellungsmechanismen
mit beeinflusst (vgl. ebd.). Selbstnarrationen bedirfen der Anerkennung durch si-
gnifikante Andere. Ob Anerkennung erzielt wird, ist nicht nur "an die im Dialog
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ersichtliche Faktenlage gebunden", sondern zum einen davon abhdngig, ob die
glltigen Konstruktionsregeln und Plausibilitatsvorstellungen der sozialen Umge-
bung fiir die Selbstprasentation eingehalten werden (ebd., S. 270). Zum anderen
hangt es wesentlich von den Fahigkeiten des Individuums ab, "liber die gegensei-
tige Bedeutung von Ereignissen mit anderen erfolgreich zu verhandeln", um eine
gegebene Narration aufrechtzuerhalten und als anerkannt durchzusetzen (ebd.,
S. 213). Dieser Aushandlungsprozess findet nicht nur 6ffentlich mit realen Anderen
statt, sondern ist teilweise antizipatorisch, indem der Einzelne die allgemeine
Verstehbarkeit seines Handelns fiir die Konstruktion seiner Erzéhlung beriicksich-
tigt und mdgliche Einwande eines widerstandigen, imagindren Publikums voraus-
schauend mit einkalkuliert. Auf diese Weise werden neben den individuellen Hand-
lungen auch die erfahrenen und z. T. imaginierten Handlungen Dritter verarbeitet
und entwickeln sich so zum integralen Teil des individuellen Handelns. Auf der di-
alogischen Ebene bendtigen Selbstnarrationen "handlungsstiitzende Rollenbeset-
zungen", d. h. Rollentrager, die bereit sind, die Selbstprasentation mitzutragen;
insofern ist die Stabilitdt der Identitat als Selbstnarration eine "6ffentliche Ange-
legenheit" (ebd., S. 213f.).

Auf der Ebene der Ergebnisse bzw. Konstrukte der Identitatsarbeit wird eine wei-
tere, narrative Dimension von Identitdt sichtbar: die biografischen Kernerzéh-
lungen. Keupp et al. benennen vier "mehr oder weniger" stabile Konstruktionen,
die im dynamischen Prozess der Identitatsarbeit entstehen und fiir AuBenstehende
teilweise erkennbar sind (ebd., S. 241). Neben der Konstruktion von Teilidenti-
taten, die durch die Reflexion situationaler Selbsterfahrungen und deren Integra-
tion entstehen (z. B. arbeitsbezogene Teilidentitdt), entwickeln sich verdichtete bi-
ografische Erfahrungen "auf der Folie zunehmender Generalisierung der
Selbstthematisierungen und der Teilidentitdten" zu einem Identitatsgefiihl (ebd.,
S. 217). Ebenso wie die Teilidentitaten sind die biografischen Kernnarrationen fiir
signifikante Andere gut erkennbar und bezeichnen jene Anteile des Identitatsge-
fihls, die dem Subjekt bewusst sind und zu einer narrativen Verdichtung der Dar-
stellung der eigenen Person fiihren. Wahrend das Identitatsgefiihl das Vertrauen
in sich selbst verkdrpert, handelt es sich bei den Kernnarrationen um die "Selbst-
ideologie" einer Person, durch die sie vermittelt, "wie sie sich selbst derzeit sieht,
wie sie gern gesehen werden mdéchte und wie sie ihre eigene Entwicklung erklart"
(ebd., S. 241f.). Als Lesarten des eigenen Selbsts miissen biografische Kernnar-
rationen immer wieder auf ihre Gltigkeit bzw. Glaubwiirdigkeit hin Gberpruft wer-
den und unterliegen daher bestandigen Veranderungen, um eine integrative und
Steuerungsfunktion fiir das Subjekt leisten zu kénnen (vgl. ebd., S. 234). Teiliden-
titaten, Identitatsgefiihl und biografische Kernnarrationen bilden die Basis fiir das
Geflihl der Handlungsfahigkeit, in dem sich die Einschatzung der Person ausdriickt,
"wie souveran sie sich flihlt, die eigenen Lebensbedingungen zu gestalten" (ebd.,
S. 242).

Fazit: Im Konzept der alltiglichen Identitatsarbeit von Keupp et al. (20022) wird
die narrative Konstruktion von Identitat erstens als zentrale Koordinationsleistung
im Herstellungsmodus von Identitat und zweitens als vorldufiges, aber im Moment
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des Erzahlens stabiles und kommunizierbares — und damit auch im biografisch-
narrativen Interview abfragbares — Ergebnis der Identitdtsarbeit beschrieben.1®
Damit werden einerseits eine eher formale und andererseits eine tendenziell in-
haltliche Seite von narrativer Identitat thematisiert, die aber in der Gestalt einer
lebensgeschichtlichen Erzdhlung als Synthese vorliegen. Die Analyse von biogra-
fischen Erzahlungen bedarf folglich der Rekonstruktion der formalen Aspekte ent-
lang der inhaltlichen Dimensionen (vgl. ebd., S. 32). Daher habe ich mich in Er-
ganzung der sozialwissenschaftlichen Biografieforschung mit psychologischen
Biografieanalysen von Autor(inn)en beschaftigt, die in der Tradition des narrativen
Paradigmas stehen und die in Anlehnung an erzihltheoretische Uberlegungen den
Blick auf narrative Dimensionen autobiografischer Erzdhlungen weiten.

3.2.2 Ausgewadhlite Aspekte der (Auto)Biografie aus der Perspektive
der narrativen Psychologie

Autobiografische Episoden zu erzdhlen heiBt, sich selbst zum Gegenstand einer Ge-
schichte zu machen. Der Erzahler bzw. die Erzéhlerin hat den Namen, das Geburts-
datum, den Geburtsort und die Herkunft, also die dokumentierte Identitat, mit dem
"erzahlten Ich" gemeinsam, nicht aber die Zeit, den Ort und die Lebensumstande
im Moment des Erzdhlens (vgl. Tschuggnall 1999, S. 57). Im Hier und Jetzt werden
Bilder (iber das Selbst als Kind, als Jugendlicher und junger Erwachsener entwor-
fen und das Denken, Fiihlen und Tun in unterschiedlichen Lebenslagen des erzahl-
ten Ichs geschildert. Dabei legt das Genre Autobiografie dem Erzdhler "eine Be-
schreibung des Vorankommens" des erzahlten Ichs nahe (Bruner 1999, S. 13). Den
Konventionen entsprechend muss der Erzahler das erzdhlte Ich von der Vergan-
genheit in die Zukunft versetzen, und zwar so, dass beide "schlussendlich ver-
schmelzen und sich ihrer selbst als Teile eines Selbsts bewuBt werden" (ebd.). Um
das erzahlte Ich aus dem Damals an den Punkt zu bringen, an dem das urspriing-
lich erzahlte Ich zum jetzigen Erzahler wird, bedarf es einer "Theorie des Wachs-
tums oder zumindest der Transformation" (ebd.). Was aber passiert, so die be-
rechtigte Frage von Brockmeier (1999, S. 34), wenn der Entwicklungsbogen
zwischen dem erzahlten Ich und dem gegenwartigen Ich-Erzéhler so weit (iber-
spannt ist, dass "beide sich wie Fremde gegeniiberstehen?" In diesem Fall sorgen
Ubergangs- oder Vermittlungsfiguren dafiir, dass der Lauf der Dinge sowohl fiir
den Erzahler als auch fiir den Zuhorer plausibel und nachvollziehbar bleibt, indem
die Ubergénge von einem Akteur zum néchsten durch Wendepunkte markiert wer-
den. Schulwechsel, Umzug, der Beginn einer Berufsausbildung u. &. kénnen Wen-
depunkte einer Lebensgeschichte darstellen, an denen haufig etwas Unerwartetes,
Uberraschendes geschieht, "etwas, das mit Erzahlroutine und Vorhersehbarkeit
bricht" (ebd.). Dass dennoch die Glaubwiirdigkeit einer Geschichte erhalten bleibt,
liegt daran, dass die Erzéhlkonventionen in einer "kulturell verstehbaren Weise"
verletzt werden, der Regelbruch gewissermaBen selbst konventionell ist (Bruner

18 Einschrankend ist allerdings festzuhalten, dass nach Keupp et al. die Kernnarrationen "nur einen Teil
der Metaidentitat" eines Subjektes darstellen (ebd., S. 235).
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1999, S. 15). Gleichzeitig wird damit die besondere Anforderung an autobiogra-
fisches Erzahlen erflillt, etwas Interessantes zu berichten; etwas, das den Erwar-
tungen zuwider ldauft und sowohl gewéhnlich als auch ungewéhnlich ist (vgl. ebd.).
Narrative Wendepunkte bieten somit die Mdglichkeit, die konventionellen Genres,
in denen ein Leben erzahlt wird, zu individualisieren: "Indem wir ein Ereignis er-
zahlen, das uns veranderte, treten wir zugleich als Akteure unseres Lebens auf,
die sich von der Konventionalitdt und Banalitét des Gangs der Dinge befreien kon-
nen" (Brockmeier 1999, S. 34).1°

Anhand des Wechselspiels der Ich-Figuren wird deutlich, dass autobiografische Er-
zahlungen nicht nur von Entwicklungen handeln, sondern auch Entwicklungsthe-
orien beinhalten; sie "markieren nicht einfach Stufen oder Stationen einer Chro-
nologie ... Ausdriicklich oder unausgesprochen suchen sie diachrone Transforma-
tionen — Verénderungen, Ubergénge, Entwicklungen — plausibel zu machen" und
zu erklaren (ebd.). Jede autobiografische Erzahlung hat also neben einer episo-
dischen eine konfigurative Dimension, durch die erst aus einer Abfolge von Ereig-
nissen eine Geschichte entsteht. Auf der Ebene der Plots — der Konfiguration von
Ereignissen und Erfahrungen in einen narrativen Sinnzusammenhang — existiert
eine Art Theorie darliber, wie die einzelnen, als lebensgeschichtlich relevant er-
achteten Fakten zusammengehdren (vgl. Tschuggnall 1999, S. 60). Welche Epi-
soden aus dem Materialkorpus des Geddchtnisses erinnert, ausgewahlt und
schlieBlich erzahlt werden, hangt also von einer Theorie der inneren Entwicklungs-
logik und gleichzeitig von kulturell kanonisierten Geschichten ab, die — kulturell
praformierte — narrative Stile, literarische Konventionen, Interpretationsmuster
und Erklarungsmodelle als Vorlage fiir die eigene Geschichte liefern (vgl. Bruner
1999, S. 14; Tschuggnall 1999, S. 57).

Tschnuggnall (1999) weist auf zwei weitere Formen neben dem erzahlenden und
dem erzahlten Ich hin, die in einer lebensgeschichtlichen Erzéhlung auftreten kon-
nen. Zum einen kann dies ein "mdgliches Ich" sein, unter dem in erster Linie ein
antizipiertes Ich verstanden wird, also Vorstellungen darliber, wie man in Zukunft
sein wird bzw. keinesfalls sein mdchte (vgl. ebd., S. 59). Eine Interviewpartnerin
von Tschuggnall entwirft eine besondere Form des mdglichen Ichs: "Ihre Erzah-
lung behandelt nicht das, was in Bezug auf sie und ihr Leben mdglich sein wird,
sondern was maoglich gewesen wdére — ihr mégliches Ich ist das Ich einer fiktiven
Autobiografie" (ebd., Herv. i. O.). Tschuggnall kommt daher zu dem Schluss, dass
ein narrativer Selbstentwurf nicht nur Vorstellungen davon enthalt, wie man war,
ist und in Zukunft sein wird, sondern auch dariber, "wie man in der Vergangenheit
hatte gewesen sein kdnnen und in Zukunft zu sein hofft, wiinscht oder befiirchtet"
(ebd.). Im autobiografischen Erzahlen treten die mdglichen und tatsachlichen Ichs
in einen Dialog und bedingen einander kontinuierlich.

19 Daneben gibt es andere erzéhlerische Strategien, das erzéhlte Ich und das erzéhlende Ich aufeinan-
der zuzufiihren. Zum Beispiel kann das erzahlende Ich aus der Gegenwart heraus dem Protagonis-
ten seiner Erzdhlung Wissen und Lebenserfahrung zur Verfiigung stellen, die ihm damals nicht
vorlagen, durch die Perspektive Dritter aber zum Verhandlungsgegenstand werden (vgl. Brockmeier
ebd., S. 35).
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Auch andere Dialogstrange liberlagern sich in autobiografischen Erzahlungen und
beziehen die Perspektiven signifikanter Anderer mit ein (vgl. ebd., S. 63ff.). So ist
zu berlicksichtigen, dass nicht nur vergangene Ereignisse erinnert werden, son-
dern dass das Vorhaben, das eigene Leben zu erzahlen, selbst ein lebensgeschicht-
liches Ereignis in einem bestimmten Kontext darstellt (vgl. ebd., S. 60). Sein Leben
zu erzahlen bedeutet jedoch nicht nur, von Handlungen zu erzahlen, sondern "es
ist selbst ein Handeln" (Brockmeier 1999, S. 37). Dafiir spricht der hohe Anteil an
Prasensformen (vgl. Bruner 1999, S. 14f.). Tschuggnall kann anhand der Analyse
eines biografischen Interviews rekonstruieren, wie sie als Forscherin und in ihrer
Rolle als Frau — neben weiteren signifikanten Anderen — zur Ko-Autorin der erzahl-
ten Lebensgeschichte ihrer Interviewpartnerin wird (vgl. 1999, S. 64). Sie schluss-
folgert daher, dass die gelebte Geschichte der konkreten Interviewsituation den
Ausgangspunkt fiir die erzéhlten Geschichten bildet (vgl. ebd., S. 62; dhnlich Bam-
berg 1999):

"Zum einen treten wir mit dem konkreten Gegeniiber in Dialog, reagieren auf tatsachliche
AuBerungen ebenso wie auf antizipierte Erwartungen der Gespréchspartner; zum anderen
antworten wir mit unseren Erzdhlungen auf die Deutungen und Sichtweisen, die wir selber
oder die andere von den berichteten Ereignissen oder Erfahrungen in der Vergangenheit be-
reits entwickelt haben oder von denen wir glauben, daB sie sie — danach befragt — entwickeln
wiirden; und nicht zuletzt positionieren wir uns mit unserer eigenen Geschichte innerhalb
eines kulturellen Feldes mdglicher lebensgeschichtlicher Deutungen. Sinn und Bedeutung ei-
ner autobiographischen Erzéhlung konstituieren sich in der Uberlagerung dieser unterschied-
lichen Dialogstrénge; sie resultieren ... aus der 'inneren Dialogizitét' jeder autobiographi-
schen Erzahlung" (Tschugnall 1999, S. 65f.)

Zusammenfassend ist fiir die Auswertung biografischer Erzéhlungen festzuhalten,
dass neben der Kontrastierung der erlebten und erzéhlten Lebensgeschichte die
erlebte Geschichte der konkreten Interviewsituation mit in die Analyse einbezogen
werden sollte, indem die Dialogstruktur und die Beitrage der beteiligten Interak-
tionspartner (Wechselspiel der verschiedenen Ich-Formen, signifikante Andere)
rekonstruiert werden. Auf diese Weise kdnnen Aussagen Uber die Gestaltungsprin-
zipien der erzahlten Lebensgeschichte getroffen werden, die wiederum Riick-
schliisse auf die tiefer liegenden Sinnstrukturen, Deutungsmuster und Theorien
des Selbsts zulassen.
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Empirische Analysen

4.1 Das Sample: Kriterien der Auswahl und Interviewdurchfiihrung

Um den subjektiven Stellenwert der Sozialerfahrungen in der Schule und schu-
lischer Inhalte fiir die Identitatskonstruktionen junger Migrant(inn)en zu untersu-
chen, habe ich biografisch-narrative Interviews durchgefiihrt (Erhebung und Aus-
wertung nach Rosenthal 1995 sowie Lucius-Hoene & Deppermann 2002). Befragt
wurden zwolf ehemalige Schiiler(innen) mit tiirkischem Migrationshintergrund zwi-
schen Juni 2003 und Oktober 2004.2% Die lange Erhebungsdauer ergab sich aus
dem theoretischen Sampling, d. h. der Kreis der Befragten wurde nach der ver-
muteten theoretischen Bedeutsamkeit Schritt fiir Schritt erweitert. Dabei ist die ur-
spriinglich alle Schulformen umfassende Fragestellung im Laufe des Forschungs-
prozesses dem Fokus auf so sog. Bildungsbenachteiligte gewichen, d. h. auf
Absolvent(inn)en der unteren Schulformen bzw. mit maBigem Schulerfolg.

Zur Auswahl im Einzelnen: Um die Einflussvariablen besser kontrollieren zu kon-
nen, ist nur eine Kategorie von jungen Migrant(inn)en in die Befragung einbezogen
worden, ndmlich Adoleszente aus Arbeitsmigrantenfamilien mit tiirkischem Migra-
tionshintergrund, weil deren Anteil an den ausléndischen Schiiler(inne)n an allge-
mein bildenden Schulen zwischen 1991 und 2000 mit ca. 43,9 % am hdchsten war
— dies ist in etwa der Zeitraum, in dem die Interviewten die Schule besucht haben
(vgl. Diefenbach 2007b, S. 44f.). In Nordrhein-Westfalen, dem Bundesland, in dem
die Befragten zu Schule gegangen sind, lag ihr Anteil im Jahr 2000 bei 49,5 %
(vgl. ebd., S. 47). Im Vergleich der einzelnen Nationalitaten gehéren sie auBerdem
zu den Schiiler(inne)n mit Migrationshintergrund, die die geringsten Chancen auf
Bildungserfolg haben. Obwohl sie nicht diejenigen sind, die bei allen Indikatoren
zur Messung der Bildungssituation den jeweils geringsten Erfolg aufweisen (Hun-
ger & Thranhardt kritisieren die "allzu einfache Entgegensetzung EU-Europaer vs.
Tiirken" [2006, S. 6]), werden gerade sie in der Offentlichkeit und zum Teil auch
in Fachdiskursen als Problemkinder dargestellt (vgl. Hunger & Thranhardt 2001,
S. 52), was vermutlich Einfluss auf die Deutung ihrer Schulerinnerungen und -er-
fahrungen nimmt.

In Anlehnung an die Studie von Nittel (1992) wurden ehemalige Schiiler(innen)
befragt, die die Statuspassage in das Erwachsenenalter noch nicht oder soeben

20 Zusétzlich habe ich zwei Interviews mit allochthonen Schulabsolvent(inn)en durchgefiihrt, um Eth-
nisierungstendenzen im Auswertungsprozess vorzubeugen.
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erst hinter sich gelassen haben (Beruf, Heirat usw.). Mit der Erhebung der retros-
pektiven Sichtweise sollte sichergestellt werden, dass die Befragten "das nétige
MaB an Distanz und Gelassenheit den schulischen Geschehnissen entgegenbrin-
gen und sich bei der Darstellung nicht allzu stark von aktuellen Ereignissen und
Konflikten in der Schule leiten lassen" (ebd., S. 27). Sie sollten aber noch nahe
genug an ihrer Schulzeit sein, um den Einfluss der Schule in ihren aktuellen Aus-
pragungen erfassen zu kénnen, also in Ausbildung bzw. im Studium oder in den
ersten Berufserfahrungen.

Die Interviewpartner(innen) wurden zwischen 1979 und 1982 (berwiegend in
Deutschland geboren; die in der Tirkei geborenen sind vor ihrem zweiten Lebens-
jahr migriert. Sie haben zwischen 1985 und 2000 die Schule besucht. Die sechs
Interviewpartnerinnen sind zwei ehemalige Gymnasiastinnen, zwei Hauptschiile-
rinnen und jeweils eine Real- und Gesamtschiilerin. Von den mannlichen Inter-
viewten haben zwei die Hauptschule besucht, zwei das Gymnasium und jeweils
einer die Forder- und die Gesamtschule. Zum Zeitpunkt des Interviews lagen die
Abschliisse bzw. Abgange zwischen drei und sieben Jahren zurlick. Gemeinsam ist
allen Interviewten, dass sie bei ihren Eltern wohnen.

Die Kontaktaufnahme erfolgte in vielen Fallen (iber eine Schule des entspre-
chenden Bildungsganges, d. h. ich habe die Schulleiter(innen) angeschrieben,
mein Vorhaben dargelegt und um personliche Vermittlung gebeten. In der Regel
sind mir dann besondere ehemalige Schiiler(innen) empfohlen worden, d. h. Leis-
tungsstarke und Beliebte. In den beiden Probeinterviews zeigte sich, dass die In-
terviewten starke Bezlige zu den Vermittlungspersonen herstellten, gewisserma-
Ben ihre Schulerinnerungen um diese Personen gruppierten. Methodische
Bedenken setzten vor allen Dingen deswegen ein, weil die Interviewten offenbar
davon ausgingen, dass ich diesen Lehrer bzw. diese Lehrerin ebenfalls kenne und
sich daher die Zugzwange des Erzdhlens nicht entfalteten und beispielsweise Hin-
tergrundinformationen nicht erzahlt wurden (Riemann 2003). Ich habe diese Vor-
auswahl dadurch zu umgehen versucht, dass ich die von der Schule genannten
Absolvent(inn)en um weitere Vermittlung zu ehemaligen Mitschiiler(inne)n gebe-
ten habe (Schnellballprinzip). AuBerdem habe ich (iber zwei auBerschulische Ju-
gendeinrichtungen Verbindungen aufgenommen, denn der Zugang liber die Schu-
le gestaltete sich bei den Abiturient(inn)en weniger schwierig als bei den
Absolvent(inn)en der unteren Bildungsgdnge. In mehreren Telefonaten wurde mir
sinngemaB mitgeteilt, dass man mit Schule nichts mehr zu tun und daher auch
kein Interesse an einem Interview habe. Ich selber wurde als Angehdrige der Ins-
titution Schule wahrgenommen, als eine Mischung aus Lehrerin und Journalistin.

Jedem Interview ist mindestens ein personliches Gesprach vorausgegangen, in
dem ich die Besonderheiten des biografischen Interviews erklart und meine Fra-
gestellung dargelegt habe. Ca. zwei Tage spater habe ich telefonisch erfragt, ob
Interesse an einem Interview besteht, und wenn ja, einen Termin vereinbart. Von
der Mdglichkeit, das Interview in der Erstsprache mit einer tiirkischsprachigen Kol-
legin durchzufiihren, hat niemand Gebrauch gemacht. Alle Interviews wurden in
offentlichen Rdumen erhoben, d. h. in den meisten Fallen in einem Café, aber auch
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im Blro einer Jugendeinrichtung sowie zwei Interviews bei den Interviewpart-
ner(inne)n zu Hause (vgl. die Postskripta zur Kontaktaufnahme und Interviewsi-
tuation auf der Verlagshomepage). Alle Befragten haben auf Wunsch eine Kopie
der Tonbandaufnahme ihres Interviews erhalten; die meisten waren daran inter-
essiert. In der Regel habe ich einige Tage nach dem Interview telefonisch nach-
gefragt, ob ihnen noch wichtige Ereignisse eingefallen seien, die sie erganzen woll-
ten. Das war bei niemandem der Fall, so dass auch kein zweiter Interviewtermin
vereinbart wurde.

Die Interviews sind in der Regel ca. zwei Stunden lang; sie unterscheiden sich al-
lerdings erheblich in der Lédnge der autonom gestalteten Haupterzahlung und dem
anschlieBenden Nachfrageteil. Einige Interviewte haben bereits nach ca. 10 Minu-
ten ihre Erzéhlung beendet und erst auf Nachfragen ausfiihrlicher berichtet, wah-
rend andere Uber zwei Stunden hinweg detailliert von ihren Erlebnissen in der
Schule erzahlten. Entsprechend habe ich die Auswertung angepasst: Bei langen
Stegreiferzahlungen habe ich mich in erster Linie auf diese gestiitzt, wahrend ich
bei den vergleichsweise kurzen Haupterzahlungen den Nachfrageteil systematisch
mit in die Auswertung einbezogen habe.

Nach dem Prinzip der maximalen und minimalen Kontrastierung habe ich vier In-
terviews in das engere Sample aufgenommen. Es sind dies die Interviews mit:

¢ Glilmen, der auf der Hauptschule den Realschulabschluss und daran unmittel-
bar anschlieBend die Ausbildung zum Industriemechaniker absolviert. Zum Zeit-
punkt des Interviews ndhert sich das Ende seines befristeten Arbeitsvertrages
in seinem Ausbildungsbetrieb; er hat sich bei der Arbeitsagentur arbeitssuchend
gemeldet.

e Mustafa, der in der Grund- und in der Hauptschule eine Klasse wiederholt, zwei
Schulverweise erhdlt und nach dem Ende der Pflichtschulzeit die Hauptschule
ohne Abschluss verlasst. Der dritte Schulverweis widerfahrt ihm auf einem Be-
rufskolleg (Berufsorientierungsjahr), er findet allerdings eine Lehrstelle und ab-
solviert erfolgreich die Ausbildung zum KFZ-Mechaniker. Zum Zeitpunkt des In-
terviews ist er arbeitssuchend gemeldet.

¢ Neslihan, die mehrfach versetzungsgeféhrdet die Realschule absolviert, daran
den Besuch einer htheren Handelsschule und die Ausbildung zur Steuerfachan-
gestellten anschlieBt. Zum Zeitpunkt des Interviews hat sie die Abschlusspri-
fung nicht bestanden und muss daher ein weiteres halbes Jahr die Berufsschule
besuchen. Der Vorgesetzte in ihrem Ausbildungsbetrieb ist dariiber verargert.

¢ Selda, die in der zweiten Jahrgangsstufe nicht versetzt wird und auf der Haupt-
schule den Realschulabschluss absolviert. Sie schlieBt daran den Besuch der H6-
heren Handelsschule an, wiederholt dort die zwdlfte Klasse und befindet sich
nach der Ausbildung zur Steuerfachangestellten bei ihrem ersten Arbeitgeber
in der Probezeit. Dort ist ihr mitgeteilt worden, dass man mit ihren Leistungen
unzufrieden sei.
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Als Unterscheidungskriterien habe ich den Hauptschulbesuch, den erreichten Ab-
schluss, die Strukturkategorie Geschlecht und Merkmale der Bildungsverlaufe wie
den Besuch einer elementarpadagogischen Einrichtung, Klassenwiederholung, ver-
setzungsrelevante Nachpriifung, den Verbleib ohne Schulabschluss und verschlun-
gene Bildungspfade (Schulze & Soja 2006) zugrunde gelegt. Um den Blick nicht
nur auf gravierende Zasuren oder konsistente Verldaufe in der Schulkarriere zu rich-
ten, habe ich Neslihan als ehemalige Realschiilerin in das Sample aufgenommen.
Sie bewegt sich Uiber Idngere Passagen ihrer Schulzeit in prekaren Leistungssitua-
tionen, kann sich gerade (iber Wasser halten, was aber nicht mit offiziellen Briichen
und Friktionen ihrer Schulkarriere verbunden ist (vgl. Helsper & Hummrich 2005,
S. 108f.). Selda und Giilmen erwerben auf der Hauptschule den Realschulab-
schluss, was inzwischen auf mehr als ein Drittel der Hauptschdiler(innen) in NRW
zutrifft (vgl. Helsper & Hummrich 2005, S. 107). Die Entkopplung von Schulab-
schluss und Schulform ist aber relativ zu sehen und kann die Skepsis gegeniiber
dem stark gegliederten Schulsystem nicht grundlegend relativieren: Sofern ndm-
lich die Abnehmerinstitutionen von Schulabsolvent(inn)en die "institutionelle Hier-
archie gleicher Abschliisse wahrnimmt und bei Auswahlprozessen wirksam werden
lasst", wird die "Entkopplung von Schulform und Schulabschluss letztlich wieder
unterlaufen" (ebd.). Hier interessierten also die retrospektive Deutung der Uber-
gange zwischen Grund- und Hauptschule und der Eintritt in das Berufsleben.

Bei der Darstellung der Fallanalysen habe ich den Schwerpunkt auf die beiden
mannlichen Befragten gesetzt. Fir sie sind die einzelnen Arbeitsschritte des Aus-
wertungsprozesses detailliert nachvollziehbar.2! Dies ist als Akzentierung gegen-
Uber dem inzwischen breiter ausgewiesenen Forschungsstand zu bildungserfolg-
reichen Migrantinnen gedacht. Auch die Portrats der beiden weiblichen Befragten
basieren auf vollsténdigen Fallrekonstruktionen. Sie setzen bei der biografischen
Gesamtformung an, was die Nachpriifbarkeit des sequentiellen Vorgehens er-
schwert, daflir aber Redundanzen vermeidet.

Die Namen der Befragten sind anonymisiert und von den Interviewten selbst ge-
wahlt. Bis auf Mustafa, er wollte seinen Namen ausdriicklich nicht verdndern. Orte
und Namen Dritter sind ebenfalls anonymisiert. Die folgenden Analysen beziehen
sich auf die Interviewtranskripte, die auf der Verlagshomepage zu finden sind.

4.2 Fallrekonstruktion Giilmen
4.2.1 Rekonstruktion der erlebten Lebensgeschichte

Gulmens Eltern sind als sog. Gastarbeiter Anfang der 70er-Jahre in eine groBe
kreisangehdrige Stadt mit rund 65.000 Einwohnern nach Nordrhein-Westfalen ein-
gewandert. Ihre Migration liegt noch vor dem Anwerbestopp 1973, aber ca. zehn

21 Im Laufe des Auswertungsprozesses erfolgten die Entwicklung von Strukturhypothesen, die kom-
munikative Validierung von Lesarten und die Diskussion von (Zwischen-)Ergebnissen in verschie-
denen Interpretationswerkstatten.



62 4. Empirische Analysen

Jahre nach dem Anwerbevertrag mit der Tirkei von 1961. Dass das Ehepaar, beide
Anfang 20, gemeinsam migriert, ist insofern untypisch, als der Giberwiegende Teil
der damals angeworbenen Arbeitskrafte mannlich, jung und ohne Familienange-
horige einreiste und in Baracken oder Sammelunterkiinften untergebracht war. Ihr
Aufenthalt sollte gemaB dem Rotationsprinzip voriibergehend sein, d. h. nach dem
zeitlich befristeten Arbeitsaufenthalt war die Riickkehr in das Herkunftsland ge-
plant.

Gulmens Eltern beginnen im Gegensatz dazu ihr neues Leben unter anderen Vor-
zeichen, sie nehmen keine Trennung in Kauf und verbinden mdglicherweise vom
ersten Moment der Migration an léngerfristige Aufenthaltsperspektiven und Inte-
grationsabsichten. Schiffauer deutet den Zusammenhang von Familientrennung
und Mobilitat als Konflikt, der das "Leben dieser Generation strukturieren sollte:
der Konflikt zwischen ihren ékonomischen Traumen und ihren sozialen Verpflich-
tungen" (2004, S. 90). Familien, die sich wie Gllmens Eltern gegen eine Trennung
entschieden, mussten vergleichsweise hohe Lebenshaltungskosten in Deutschland
und infolgedessen Abstriche am Plan einer friihen Riickkehr hinnehmen (vgl. ebd.).

Uber die Erwerbstétigkeit von Giilmens Mutter ist nichts bekannt, es wire ihr aber
bis zur Geburt des ersten Kindes 1976 fiir zwei bis drei Jahre mdglich gewesen,
einer Arbeit nachzugehen. Drei Jahre nach Glilmens Schwester wird sein Bruder
geboren, Glilmen selbst folgt ein Jahr spater (1980).

Kennzeichnend fiir die gesellschaftlichen Rahmenbedingungen bei Giilmens Ge-
burt sind die konkurrierenden Integrationskonzepte der Bundespolitik, infolge der
Olkrise die wirtschaftliche Rezession und wachsende Arbeitslosigkeit sowie ein zu-
nehmend "tlrkenfeindliches Klima" (Hunn 2004, S. 86). Einerseits forderte das
Kiihn-Memorandum von 1979 die Anerkennung der faktischen Einwanderung und
empfahl als integrationspolitische MaBnahmen neben dem Optionsrecht auf Ein-
biirgerung, einer gréBeren Rechtssicherheit und der Einfiihrung des kommunalen
Wahlrechts fiir Auslédnder insbesondere die Férderung der zweiten Migrantenge-
neration im Bildungssektor (vgl. Auernheimer 2003, S. 39). Andererseits blieben
diese Empfehlungen jahrzehntelang folgenlos, stattdessen verfolgte die Auslan-
derpolitik weiterhin das Konzept der zeitlich befristeten Integration und restriktiven
Zuwanderung und diskutierte Anfang der 80er-Jahre, "ob mit der Senkung des Kin-
dernachzugsalters der Familiennachzug verringert und wie die freiwillige Riickkehr
von Arbeitsmigranten in ihre Herkunftslander geférdert werden konnte" (Ruck-
kehrpramie) (ReiBlandt 2005). Insgesamt hatte sich das gesellschaftliche Klima zu
Ungunsten der Gastarbeiter verschlechtert, die 6ffentliche Debatte wurde durch
die Frage nach der Integrationswilligkeit und -fahigkeit der Migrant(inn)en be-
herrscht, die 6ffentliche Stimmung "wendete sich 'gegen zu viele Auslander’, die
'uns die Arbeitspldtze wegnehmen™ (Ohlinger & DOMIT 2004, S. 327) — 1983 er-
reichte namlich die Arbeitslosigkeit mit mehr als 2,2 Millionen Erwerbslosen einen
historischen Hochststand. Besonders betroffen waren die auslandischen Arbeit-
nehmer und unter ihnen insbesondere die tiirkischen Arbeitsmigranten, die weit-
aus am haufigsten in krisenanfalligen und vom Strukturwandel betroffenen Bran-
chen beschaftigt waren (vgl. Hunn 2004, S. 85). Hunn konstatiert darlber hinaus,
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dass die tiirkischen Migranten zu Beginn der 80er-Jahre zunehmend "zur Zielschei-
be auslanderfeindlicher Manifestationen" wurden, und spricht von einer aufkom-
menden "Tiirkenfeindlichkeit" (Hunn 2004, S. 86). Sie fihrt dies u. a. auf die in-
ternationale Politisierung des Islams zuriick; Migranten tiirkischer Herkunft, die
"als 'Fremde' besonders sichtbar waren", wurden verstéarkt "vor allem als Muslime
wahrgenommen" (ebd., S. 85). Die in Teilen der autochthonen Bevélkerung auf-
tretende "Uberfremdungsangst" wurde auch von prominenten Vertretern des 6f-
fentlichen Lebens geschiirt, die die "unbestritten vorhandenen, aber eben nicht
unveranderlichen kulturellen Unterschiede zu einer ethnischen Grenzziehung zwi-
schen Turken und Deutschen nutzten" (ebd., S. 86).

Gulmen besucht im Alter von vier Jahren den Kindergarten, was darauf hindeutet,
dass die Eltern den deutschen Bildungsinstitutionen offen gegenlberstehen. Mog-
licherweise sind sie durch die Einschulung ihrer Tochter und damit ihrem vermut-
lich ersten Beriihrungspunkt mit dem Bildungswesen auf die Mdglichkeiten der vor-
schulischen Erziehung sowie auf die Bedeutung der Deutschsprachkenntnisse fiir
die Schulbildung aufmerksam geworden. Fiir Gililmen mag die Familienkonstella-
tion, altere Geschwister zu haben, in dieser Hinsicht von Vorteil sein, weil die vor-
schulische institutionelle Betreuung die Chancen auf einen guten Start in die
Schullaufbahn steigert. Kinder aus Migrantenfamilien profitieren noch starker vom
Besuch des Kindergartens als Kinder aus autochthonen Familien (vgl. Diefenbach
2007b, S. 49f.). Mdglicherweise wird Giilmen aber auch aufgrund der Geschwis-
terfolge mit erhdéhten Erfolgserwartungen konfrontiert, berticksichtigt man die in
der Regel hohen Bildungsaspirationen von tiirkischen Migranteneltern (vgl. Nauck
1994) und unterstellt, dass Giilmens Schwester ohne vorschulische Betreuung in
der Grundschule Anlaufschwierigkeiten hatte. Er kdnnte, wie sein zwei Jahre jiin-
gerer Bruder auch, zum Hoffnungstrager fiir den gesellschaftlichen Aufstieg der
Familie werden, der von den zunehmenden Kenntnissen der Eltern (iber das deut-
sche Bildungswesen profitiert.

Glilmen absolviert seine Schullaufbahn, ohne verspatete Einschulung und von der
Grundschule bis zur Hauptschule ohne Klassenwiederholungen und Schulwechsel,
in zehn Jahren und erwirbt 1997 die Fachoberschulreife. Auf ihn treffen also, ab-
gesehen von der Ubergangsempfehlung fiir die Hauptschule und ungeachtet sei-
ner tatsachlichen Leistungen, die formalen Kriterien, anhand derer sich institutio-
nelle Diskriminierung bzw. eine Benachteiligung aufgrund der sozio-kulturellen
Herkunft bestimmen lassen, auf den ersten Blick nicht zu. Gerade weil Glilmen aber
eine stringente Schullaufbahn und einen 10b-Hauptschulabschluss vorweisen
kann, stellt sich die Frage nach der leistungsgerechten Ubergangsempfehlung;
m. a. W., ob er nicht ebenso gut die Realschule hatte besuchen und damit seine
Chancen bei der Ausbildungsplatzsuche hatte verbessern kénnen.

Gulmens Hauptschule weist eine raumliche Besonderheit auf: Die Erprobungsstufe
sowie die Klassen sieben und acht wurden wahrend seines Schulbesuchs in einem
anderen Gebdude unterrichtet als die Stufen neun und zehn, die ca. zwei Kilometer
entfernt in einem anderen Ortsteil untergebracht waren. Die jahrgangsiibergrei-
fende Sozialisation durch Mitschiiler(innen) in gemeinsamen Pausen, auf Schul-
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wegen etc. war somit eingeschrankt. Altershomogene Gruppen mdgen unter dis-
ziplinarischen Gesichtspunkten vorteilhaft erscheinen, zu konstatieren ist ein
Mangel an der sonst Ublichen Vielfalt an alterstypischen Rollenmustern bzw. Vor-
bildern bei der Bearbeitung von jugendspezifischen Entwicklungsaufgaben, und
zwar bei der Antizipation der jingeren als auch im Rickblick der dlteren Schiiler.
Im engeren Sinne kdnnte es fir die eigene Schullaufbahn von Bedeutung sein, al-
tere Jugendliche aus den Abschlussjahrgangen wahrend ihrer Bewerbungsphase
und zu Praktikumszeiten zu erleben oder auch durch sie informell Gber die ver-
schiedenen Abschlussarten der Hauptschule ins Bild gesetzt zu werden.

Nahtlos an den Erwerb der Fachoberschulreife erhdlt Glilmen 1997 einen Ausbil-
dungsplatz zum Industriemechaniker in einem Betrieb der Metall verarbeitenden
Industrie am Wohnort seiner Familie. Zum Zeitpunkt des Interviews im Juli 2003
ist Gllmen seit zwei Jahren in seinem Ausbildungsbetrieb beschaftigt — allerdings
mit einem zeitlich befristeten Arbeitsvertrag. Dass er nach der Ausbildung liber-
nommen wurde, spricht fiir ein Interesse an Gllmens Arbeitsleistung und einen
erfolgreichen Ausbildungsabschluss; die Befristung kdnnte auf das betriebsinterne
Interesse z. B. an Flexibilitdt zu Stande gekommen sein und muss nicht im Zusam-
menhang mit der Zufriedenheit mit Glilmens Leistungen bzw. 'Fiihrung' stehen.

Zur Rekonstruktion der erlebten Lebensgeschichte von Giilmen lassen sich fol-
gende Strukturhypothesen zusammenfassen:

Gililmen kann auf eine nahtlose, in allen Teilen erfolgreich abgeschlossene (Be-
rufs)Schullaufbahn zuriickblicken und teilt nicht das Schicksal der verschlungenen
Bildungspfade anderer Migrantenjugendlicher. Fiir die biografische Prasentation
stehen ihm — um die Extreme der plausiblen Lesarten zu nennen — die Mdglich-
keiten offen, diesen Weg als problem- und miihelos darzustellen und sich entweder
zufrieden oder — vorenthaltene Chancen vor Augen — unzufrieden zu duBern. Mog-
lich ware auch, dass er seine Schulzeit als steinigen Weg beschreibt, Hiirden und
Barrieren in den Vordergrund stellt und sich entweder als Opfer dieser widrigen
Umstdnde oder, die Akteursrolle betonend, als souverdner Gestalter mit Kampf-
geist prasentiert.

In der Familienkonstellation kénnte Gililmen sich als Trager der familidren Bildung-
saspirationen und sozio-6konomischen Aufstiegserwartungen beschreiben, der in
der Geschwisterfolge in dieser Hinsicht eine besondere Rolle einnimmt. Eine op-
positionelle Haltung im Sinne einer Leistungsverweigerung ist eher unwahrschein-
lich, auch wenn sie nicht fiir den gesamten Zeitraum ausgeschlossen werden kann,
da Gillmens Ausbildungsbetrieb zugleich die Erwerbsstatte seines Vaters ist und
dies als Hinweis auf Familienndhe bzw. familiennahe Sozialisation gewertet werden
kann. Selbst wenn die Wahl dieses Ausbildungsplatzes eine Notlésung aufgrund
mangelnder anderer Angebote war, lieBe sich Glilmens Antwort auf die Dynamik
seiner familialen Generationenbeziehung als abgrenzende Bezugnahme beschrei-
ben.



4.2 Fallrekonstruktion Giilmen 65

4.2.2 Text- und thematische Feldanalyse
4.2.2.1 "Wir haben halt eben SpaB gehabt." — Die Kindergartenzeit I

Gllmen eroffnet seine Stegreiferzahlung, nachdem er sich versichert hat, dass er
nah genug am Mikrofon sitzt, womit er sein Entgegenkommen verdeutlicht, sich
auf das Interview und die technischen Gegebenheiten der Aufzeichnung einzulas-
sen. Da er sehr nervos wirkt, ldsst sich dieser Einstieg auch als Verlegenheitsgeste
deuten, zumal wir zuvor gemeinsam eine Probeaufzeichnung durchgefiihrt hatten.
Er unterstreicht damit den Rahmen, in dem wir uns bewegen, die Interviewsitua-
tion und die darin angelegte Ambivalenz, einer unbekannten Person die eigene Le-
bensgeschichte zu erzahlen. Durch die auf einer Metaebene angesiedelte Riickfra-
ge wird diese Ambivalenz aber kontextualisiert, so dass er nach einem
bestdtigenden "okay" und einer kurzen Pause seine Erzéhlung beginnt. Eine an-
dere Lesart, dass er durch die Frage nach der Nahe zum Mikrofon technische Pan-
nen ausschlieBen mochte, da er seine Erzahlung fiir aufzeichnungswiirdig respek-
tive erzahlwiirdig halt, kann auch mit der Folgesequenz nicht ausgeschlossen
werden, obwohl hierin angelegt sein kdnnte, dass Glilmen einen originellen und
die Besonderheiten seiner Lebensgeschichte betonenden Einstieg wahlt. Mit dieser
Erwartung bricht er, indem er bewertet, dass seine Geschichte "irgendwie typisch"
beim Kindergarten anfange und er somit das 'Gewdhnliche' hervorhebt. Er setzt
nicht etwa bei seiner Geburt, dem Kennenlernen seiner Eltern oder einem aktuellen
Erlebnis an, sondern bei der Kindergartenzeit. Dies entspricht der Lesart, dass er
sich auf die von ihm antizipierten Anforderungen des Interviews einlasst und von
seinen Schulerfahrungen berichtet, wie ich es ihm im Vorgesprach erlautert hatte,
und daher vorherige Erlebnisse, familiengeschichtliche oder auch Erinnerungen
aus friihester Kindheit, ausspart. Glilmen fahrt evaluierend aus heutiger Sicht fort,
dass "die Lehrer ... es wirklich hingekriegt" hatten, dass sie "SpaB gewonnen ha-
ben" und es deswegen "kein Problem" gewesen sei, "jeden Tag dahin zu gehen".
Dass er vorwegnimmt, diese Zeit kénne generell problematisch sein, um dies so-
gleich zu revidieren, erhartet die Lesart, dass er sich am Vorgesprach orientiert,
in dem wir bereits schulische Diskriminierungserfahrungen erértert hatten. Eine
daraus resultierende, problematische Perspektive auf seine Kindergartenzeit ent-
kraftet er also, zeigt gleichzeitig aber auch sein Bemiihen, meinem Interesse an
diesem Interview gerecht zu werden. Anfangliche Schwierigkeiten im Kindergarten
bezeichnet er als "natiirlich", denn das sei "ja ne ganz andere Sache" gewesen.
Das heiBt, er will erinnerte Probleme als altersspezifische Entwicklungsaufgaben
und somit als typisch fiir die Kindergartenzeit verstanden wissen und nicht als in-
dividuelle Erlebnisse. Kontrastierend hierzu wirkt allerdings seine Aussage, dass
er "nicht direkt mit den Kindern zusammen gespielt" habe ("immer immer alleine"),
die er aber nicht weiter ausfiihrt, sondern dem entgegensetzt, dass sie "halt eben
Spal3 gehabt" hatten. Der Wechsel von der Ich-Form zu dem (ibergeordneten Kol-
lektiv Kinder ("wir") weist erneut auf das Prasentationsinteresse hin, negative in-
dividuelle Erlebnisse dem Allgemeinplatz Schéne Kindergartenzeit unterzuordnen.
Diesem Muster folgend verneint er auch fiir diese Zeit Fremdheitserfahrungen, er-



66 4. Empirische Analysen

neut an mein vermeintliches Vorverstandnis anknipfend, dass "du ja" erstmal
nicht verstehst, "ob du jetzt Auslander bist oder ob Deutscher". Dem Resiimee,
"du gingst dahin, hast dein SpaB gehabt und deine Mutter hat dich irgendwann
mal wieder abgeholt", fiigt Glilmen hinzu, was den bereits zwei Mal genannten
SpaB ausmacht: das FuBballspielen. Dies kontrastiert mit der vorgehenden Aussa-
ge, dass er immer allein gespielt habe; wobei nicht entscheidend ist, wie es sich
tatsachlich zugetragen hat, sondern wie Giilmen sich erinnert. So ist an dieser Stel-
le ernst zu nehmen, dass er offenbar zwei sich widersprechende verdichtete Er-
lebnisse erinnert; es sei denn, er hat mit sich selber FuBball gespielt, was aber
durch die Verwendung von "wir" ausgeschlossen werden kann. Dies spricht dafiir,
dass er FuBball als generatives Thema einfiihrt, verbunden mit dem thematischen
Feld "Ich hatte viel Freude", und daher neben der Erinnerung bestehen kann, im-
mer allein gespielt zu haben.

An das Vorgesprach und damit erneut an aus seiner Sicht fiir mich relevante The-
men ankniipfend nimmt Gilmen in der Folgesequenz eine Positionierung als
'Auslander' vor. Er habe beim Friihstiick zum ersten Mal Unterschiede zwischen
seinen Pausenbroten und denen der anderen Kinder bemerkt ("Schweinefleisch"),
womit er seine vorherige Aussage, keine Differenzerfahrungen in der Kindergar-
tenzeit erlebt zu haben, revidiert. Allerdings thematisiert er auch diesen Bruch
nicht, denn fiir ihn blieb diese Erfahrung in dem Sinne folgenlos, dass sie nicht
negativ belegt ist bzw. so von ihm erinnert wird ("dann hat man so geguckt") und
fligt sich dem dominanten Prasentationsinteresse, keine leidvollen Erfahrungen zu
berichten. Entsprechend werden Probleme erzdhlerisch so integriert, dass sie re-
lativiert und bisweilen verharmlost werden. So rdaumt Giilmen restimierend in
einem Nebensatz ein, dass es "auBer mit der Sprache ... eigentlich kein Problem
im Kindergarten" gegeben habe. Dass mangelnde Deutschkenntnisse eine Ursache
fuir die Kontaktschwelle zu anderen (monolingual deutschsprachigen) Kindern ge-
wesen sein kdnnten, fiihrt Glilmen nicht an, so wie er liberhaupt diese Evaluation
nicht weiter kommentiert. Dass er an dieser Stelle ein Problem benennt, aber nicht
weiter ausfiihrt, mag darauf zurlickfiihren sein, dass Gilmen auch darum bemiht
ist, ein gutes Interview zu geben, m. a. W., dass er aufrichtig erzahlen will und
daher eher beildufig, aber der Vollstéandigkeit wegen die Verstandigungsprobleme
im Deutschen erwahnt. Entsprechend relativiert er im Anschluss erklarend, dass
man ja zu dieser Zeit noch nicht viel wisse und wiederholt, dass "man immer nur
Spal3 gehabt" habe. Aus der heutigen Erzadhlperspektive heraus verdeutlicht er, da-
mals den Auftrag der Bildungsinstitution nicht durchschaut zu haben, wobei offen
bleibt, ob Giilmen dies bedauert oder lediglich erklarend anfiihrt; aber hervorhebt,
dass er der vorschulischen Erziehung unter dem Gesichtspunkt der Leistungsori-
entierung einen hohen Stellenwert einrdumt.

Als Strukturhypothese lasst sich festhalten: Glilmens Prasentationinteresse ist dar-
auf ausgerichtet, keine leidvollen Erfahrungen zu berichten und sich somit dem
Stigma des 'Auslénderkindes' zu entziehen. Entsprechend wahlt er erzdhlerisch
keine Opferperspektive, sondern ist darum bemiiht, einerseits freudvolle Ereig-
nisse in den Vordergrund zu stellen und andererseits das Gewohnliche seiner Kin-
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dergartenzeit hervorzuheben, indem er leidvolle Erfahrungen als typische Erleb-
nisse im Abldseprozess von der Familie zur Bildungsinstitution der friihkindlichen
Erziehung darstellt.

4.2.2.2 "Ich hatte irgendwie direkt SpaB am Lernen." — Die Grundschul-
zeit

Chronologisch schlieBt Giilmen an den Bericht lber seine Kindergartenzeit den
Uber seine Grundschulerfahrungen an. Dort habe er "zum ersten Mal dann" ver-
standen, "dass ich Tiirke bin und andere Deutsche", wobei Gililmen nicht konkre-
tisiert, worauf dieses Verstehen beruhte. Wahrend er fiir die Kindergartenzeit
konstatiert, Unterschiede "mitbekommen" zu haben, ist fiir die Grundschulzeit in-
sofern eine Steigerung zu verzeichnen, als er angibt, verstanden zu haben. Be-
merkenswert ist, dass er im Folgenden das gleiche erzdhlerische Muster zur Ent-
scharfung verwendet wie in der Eingangssequenz: Er "hatte wirklich SpaB" in der
Grundschule. Das heift, dass auch hier Differenzerfahrungen dem Prasentations-
interesse untergeordnet werden, sorgenfreie oder zumindest nicht leidvolle Schul-
erfahrungen aufgrund seines Auslanderstatus erlebt zu haben. So fahrt er — erneut
an mein vermeintliches Vorversténdnis ankniipfend — fort, "in der ganzen Grund-
schule ... nie ... gemerkt" zu haben, dass "man irgendwie als Ausldnder ... ver-
nachlassigt wird oder so". Die Lehrer "waren alle gut", und er habe "da besseren
SpaB am Lernen gehabt", es sei "ja auch mal was Neues" gewesen und so, wie
die Lehrer "das beigebracht haben, war schon gut". Abgesehen von der positiven
Bewertung seiner Lehrer hebt Guilmen — vergleichbar mit den Sequenzen zur Kin-
dergartenzeit — hier auf allgemeine Kindheitserfahrungen ab, die in der Regel mit
dem Eintritt in die Grundschule verbunden sind: gesteuerte(r) Lernprozesse und
Kompetenzerwerb. Dass er wieder von "SpaB" spricht und das "Neue", sprich Un-
gewohnte, nicht problematisiert (wie zuvor), erganzt sein Prasentationsinteresse
um die Darstellung als wissbegierigen oder zumindest lerneifrigen Schiler ("ich
hatte irgendwie direkt SpaB am Lernen"). Dass er diese Lernbereitschaft auch auf
sein auBerschulisches Umfeld ausdehnt und berichtet, dass seine altere Schwester
ihm "dann schon in der Schule geholfen" habe, belegt diese Lesart, wobei Glilmen
damit indirekt einrdumt, dass er Unterstlitzung brauchte.

Gllmen stellt sich im Anschluss selbst die Frage "wie war die Grundschule noch"
und knipft explizit an die vorangegangene Sequenz an ("wie gesagt"), dass er in
der Grundschulzeit zum ersten Mal verstanden habe, dass "wir Tirken und dass
die Deutsche" sind. In den Pausen haben sie "Tiirkei gegen Deutschland" FuBball
gespielt, "nicht irgendwie feindlich", sie haben dabei "nur SpaB gehabt". Ob die
Gruppeneinteilung der FuBballmannschaften und die sportlichen Pausenaktivitaten
damals so spielerisch verlaufen sind, wie Gllmen insgesamt vermitteln will, kann
nicht entschieden werden. Allerdings stellt sich die Frage, ob schon zuvor ein Re-
servoir ethnisch-nationaler Unterscheidungsmerkmale vorhanden war, entlang
dessen eine solche Einteilung vorgenommen werden konnte oder ob — Giilmens
Erinnerung folgend — die Differenz und das Bewusstsein darlber erst durch diese
Einteilung geschaffen wurde. Auch in dieser Sequenz ist die Thematisierung von
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Differenz eingebettet in einen freudvoll-spielerischen Kontext, und Glilmen ldsst
erneut nicht die Vermutung aufkommen, dass er Nachtteile gehabt oder negative
Erfahrungen gemacht haben kénnte. Er entschérft die im Sport angelegte Konkur-
renzsituation, die insbesondere beim FuBball national aufgeladen ist, durch den
Hinweis, dass im Unterricht "dann alle wieder zusammen" waren und es "nicht ir-
gendwie so ne verschiedene Gruppierung" gab. Zur Bestdtigung dieser Aussage
und um moglicherweise Zweifel an der Glaubwirdigkeit auszuraumen, grenzt er
den Geltungsbereich ausdriicklich auf die Grundschulzeit ein, denn "da hast ne
noch dieselben Interessen gehabt". Dies lasst erwarten, dass Gilmen in der Er-
zahlung seiner Hauptschulzeit auf Konflikte zu sprechen kommen wird. M. a. W.:
Um die bisherige Lesart und das bisher rekonstruierte Prasentationsinteresse im
weiteren Verlauf bestatigen zu kdnnen, miissten erzdhlerische Strategien nachzu-
weisen sein, die es Giilmen erlauben, von Konflikten berichten zu kénnen, ohne
dabei den Grundtenor der gewohnlichen oder auch 'normalen' Kindheit bzw. Ju-
gend zu verlassen. Des Weiteren ist diese Passage aufschlussreich, da sie einen
Hinweis darauf gibt, wo Konfliktlinien zu finden sein kénnten. Indirekt gibt Glilmen
zu verstehen, dass Konflikte dort auftreten, wo keine gemeinsamen Interessen be-
stehen, und bezieht dies auf Interaktionen mit Mitschiiler(inne)n. Ausgeschlossen
oder zumindest ungenannt bleiben Erlebnisse mit Lehrer(inne)n oder subtil erlit-
tene Erfahrungen durch strukturelle Ungleichheiten. Das heift, der Mdglichkeits-
horizont fiir die Thematisierung von Konflikten ist begrenzt auf Interaktionen, die
zumindest dem Alter und den Rollenmustern nach auf gleicher Augenhéhe unter
Schiler(inne)n stattfinden, und gibt nicht den Blick frei auf Interaktionen, denen
strukturell eine Machtasymmetrie innewohnt. Die erzdhlerische Positionierung wa-
re somit erneut nicht die einer Opferperspektive, wodurch Glilmens Prasentations-
interesse weiter aufrechterhalten bliebe.

Im Folgenden bewertet Giilmen seine Grundschulzeit verallgemeinernd als "sehr
schon", berichtet aber direkt im Anschluss von einer verdichteten Situation, die er
mit "schdn war das nicht mehr" einleitet. Er habe sich in der Grundschule zum ers-
ten Mal "gestritten" ("geschlagen™), das sei "auch wieder was Neues" gewesen.
Im Kontrast zur vorhergehenden Sequenz fahrt er erlduternd fort, dass das "na-
turlich" mit dem "Kapitan der so genannten deutschen Mannschaft" geschehen
und die Ursache dafiir "wieder" der FuBball gewesen sei. Glilmen kann mit "na-
turlich" einerseits andeuten, dass dies ausgerechnet der Kapitan der gegnerischen
Mannschaft gewesen sei, und damit explizit den Bruch zur vorangegangen Aussa-
ge beildufig thematisieren. Andererseits kann er damit aber auch auf einen Zu-
sammenhang hinweisen, der sich fiir ihn logisch ergibt: zum Ersten in Fortfiihrung
und Bestatigung der Lesart der vorangegangenen Sequenz, dass ein Konflikt sich
im sportlichen Konkurrenzkampf artikuliert, dort seinen Ursprung und Austra-
gungsort hat, und mdglicherweise zum Zweiten, dass Gllmen sich mit niemand
Geringerem als mit dem Kapitan der anderen Mannschaft gestritten hat. Dies
kénnte sein Prasentationsinteresse um einen weiteren Aspekt erganzen, namlich
um den, dass Gilmen sich als Wort- und Spielfiihrer versteht, der die weniger
"schone" Aufgabe hat, Konflikte auszutragen, und dies auch kérperlich.

Um die Plausibilitdt dieses Streits zu verdeutlichen, evaluiert Glilmen, dass FuBball
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in seinem Leben "im Grunde genommen ... ne sehr sehr groBe Rolle gespielt" habe,
"jetzt noch immer, damals schon". Entsprechend ist FuBball weiterhin ein Thema,
in das Entstehen von Freundschaften sowie Freitzeitaktivtdten eingebettet sind.
Seine Freunde und er seien nie "die Typen" gewesen, die nach der Schule gern
gelbt, sondern die sich nach den Hausaufgaben sofort zum FuBball auf dem "tir-
kische[n] Spielplatz" getroffen haben. Auch "die deutschen Spieler" seien dorthin
gekommen, wobei offen bleibt, ob sie, wie in den Pausen, gegeneinander oder in
anderen Gruppenzusammensetzungen, z. B. nach Leistungsstarke gemischt, ge-
spielt haben.

Gllmen schlieBt eine Episode an, anhand derer er verdeutlicht, dass er zwischen
sozialem und kognitiv-zweckrational orientiertem Lernen in der Schule unterschei-
det. Den Anlass dafiir bietet der Schulverweis seines damaligen besten Freundes,
der "wegen nem Médel ... geflogen" sei, wobei er erwartungswidrig im Folgenden
keinen kausalen Zusammenhang zwischen dem "Madel" und den auf einer Schul-
feier demolierten Schranken herstellt. Méglicherweise will er damit seine Distanz
zum anderen Geschlecht wahrend der Grundschulzeit unterstreichen, als hatte er
gewissermalen gut daran getan, sich nicht — wie sein bester Freund — mit Mddchen
einzulassen. Im Unterschied dazu erzdhlt er von der Freundschaft zwischen Jun-
gen, die bereits in so jungen Jahren ("obwohl wir schon Kleinkinder waren") wuss-
ten, dass "Freunde fiir einen alles tun" und sie "fiir jeden ... alles gemacht" haben.
Sein bester Freund nimmt die Schuld fiir zwei von Gllmen zerstorte Schulschranke
auf sich, und was in Giilmens Schilderung eher nach einem Dummen-Jungen-
Streich klingt, hat zur Konsequenz, dass sein Freund von der Schule verwiesen
wird. Gillmen habe "das erste Mal" erfahren, "dass der eine sich flir den anderen
so einsetzt", und habe "auch viel gelernt": "In dem Moment wusste ich direkt, dass
man Sachen lernt, die nichts mit der Schule zu tun haben; also es gibt mehr, also
die Schule ist zwar wichtig, aber, dass man fiir den anderen da ist, das lernst du
nicht in der Schule, das lernst du so". Er sei dann "erstmal alleine" gewesen, habe
sich "beschissen gefiihlt" und "das auch niemandem erzahlt". Diese nahezu idea-
lisierte Freundschaft einschrankend raumt Giilmen ein, dass "das Komische daran
war", dass sie sich auBerhalb der Schule nie gesehen und getroffen haben, und
als sein bester Freund "von der Schule weg war, war der nicht da fir" ihn: "Die
Schule war so unser Treffpunkt, sag ich mal, alles andere war nur groBe unbe-
kannte Welt drauBen”. Das erweiterte Verstandnis von Lernen als erfahrungsbe-
zogener Prozess und Erwerb von sozialen Kompetenzen, das Gilmen hier als zen-
trales Erlebnis seiner Grundschulzeit prasentiert, wird dadurch naher an den
Schulkontext geriickt, als Glilmen dies zuvor dargestellt hat. Er erinnert Schule als
'Kontakthof', als Dreh- und Angelpunkt fiir Beziechungen und Interaktionen, die
riickblickend nach seinem Verstandnis nicht im Bildungsauftrag der Grundschule
vorgesehen sind.

Gulmen greift daraufhin den begonnenen Bericht iber einzelne Unterrichtsfacher
wieder auf und erzahlt von einem Streich, den er seinem Musiklehrer gespielt habe,
um den Unterricht zu unterbrechen ("ich hab alles gemacht, dass ich bloB keine
Musik habe"). Er berichtet nicht von den Konsequenzen, sondern fahrt mit einer
Erzéhlung liber eine Klassenfahrt in der vierten Klasse fort. Auch hier erdffnet er
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das Spannungsfeld Madchen vs. FuBball, raumt aber ein, dass er "zum ersten Mal
auch ... mit Madchen was zu tun haben" wollte. Es sei "ziemlich viel passiert", er
habe einem Madchen Geld fiir eine Strédhne von ihrem Haar bezahlt, wobei er dies
abmildert, indem er abschlieBend evaluiert, dass er "nur FuBball gespielt und ein
bisschen mit den Weibern gequatscht" habe. Damit halt er die angelegte Darstel-
lung aufrecht, dass wahrend seiner Grundschulzeit vor allen Dingen der FuBball
wichtig und die Beziehung zum anderen Geschlecht nachgeordnet, wenn nicht so-
gar unwichtig gewesen sei. In den Folgesequenzen ist zu beobachten, wie sich die
beiden konkurrierend eingeflihrten Themen FuBball und Madchen weiter entwi-
ckeln, ob Giilmen beispielsweise eine harmonisierende oder dramatisierende Er-
zdhlweise wahlt und welche Referenzhorizonte fiir thematische Felder eroffnet
werden. Eher beildufig erwahnt Giilmen, dass er den "coolen Typen", in den das
Médchen verliebt gewesen sei, "natiirlich erstmal richtig zusammengeschlagen"
bzw. spater in abgeschwachter Darstellung "ein bisschen zusammengeschlagen"
habe. Im Kontext des Dummen-Jungen-Streichs und des verliebten Viertklasslers,
der sein gesamtes Taschengeld fiir eine Haarstrahne aufwendet, erscheint diese
Episode harmlos, weil Giilmen mit "naturlich" darauf verweist, dass Jungen im
Grundschulalter Konflikte auf diese Art und Weise l6sen und sich an so an ihrem
'Nebenbuhler' réchen.

AnschlieBend evaluiert Glilmen seine Grundschulzeit vor dem Hintergrund der wei-
teren Schullaufbahnentscheidung: Die Grundschule "ging vorbei", bis er in der
vierten Klasse verstanden habe, "dass man jetzt ahm auch als Freunde verschie-
dene Wege geht ... du wurdest dann praktisch ins Lehrerzimmer wieder zitiert und
dann hat man dir auch irgendwie gesagt, wo du auch hinkommst" . Giilmen hebt
zum Ersten hervor, dass die Trennung der Schulwege vor allen Dingen wegen des
sich scheidenden Freundeskreises bestimmend gewesen sei und weniger wegen
der Bedeutung fiir seine weitere Schullaufbahn. Zum Zweiten erinnert er sich nicht
an die schriftliche Ubergangsempfehlung, sondern an ein Gesprach im Lehrerzim-
mer, von dem er nicht mehr so recht weiB, ob seine Eltern daran teilgenommen
haben oder nicht. Er betont, dass er damals nicht gewusst habe, "dass die Noten
dafiir da sind", und prasentiert sich somit als unbedarft und unkundig im Hinblick
auf die schulische Leistungsthematik. Seine Lehrer erscheinen als Entscheidungs-
trager, seine Eltern und er als 'Urteilsempfanger’, die zwar ein Interesse an "guten
Noten" hegten — Giilmen erhielt dann "immer Geld" —, die aber von ihrem Mitspra-
che- und Entscheidungsrecht keinen Gebrauch gemacht haben bzw. nicht machen
konnten, da sie sich liber ihr Gestaltungspotential nicht im Klaren waren. Giilmen
will an dieser Stelle zunachst seine Erzahlung zur Grundschulzeit beenden, fragt,
ob das "reicht" und fiigt dann eine Episode aus der Kindergartenzeit ein ("also es
gibt noch ne Geschichte").

4.2.2.3 "Ich wusste ja auch nicht, dass man sich anstrengen soll oder
so." — Die Kindergartenzeit II

Gulmen erzahlt von einem Autounfall, bei dem sein Freund verungliickt ist. Er wei
bis heute nicht, ob sein Freund diesen Unfall liberlebt hat. Dieses Erlebnis ragt fiir
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ihn deutlich in die Gegenwart hinein: "Wenn wir heute an dieser StraBe vorbeifah-
ren, muss ich dann jedes Mal dran denken". Gililmen fahrt mit weiteren Episoden
aus seiner Kindergartenzeit fort, die er als bedeutungsvoll fiir seinen weiteren Le-
bensweg kennzeichnet bzw. mit denen er Kontinuitdtslinien in die Gegenwart auf-
zeigen will. Er berichtet von zwei Mddchen, die fiir ihn "der Horror" waren und von
denen er glaubte, dass sie "Hexen" seien, die ihn bis in seine (Alp)trdume hinein
und in seine Hauptschulzeit verfolgten. Des Weiteren erzahlt Giilmen, dass er sich
in seine Kindergartnerin verliebt habe, weil sie ihm nach einem Hundebiss einen
Krankenbesuch zu Hause abgestattet und ein Geschenk mitgebracht habe. Mit die-
sen beiden Episoden bringt er erneut das Thema Madchen/Frauen ein, wobei er
sich als kleinen, arglosen Jungen prdsentiert, der einerseits von zwei "Tune-
sierinnen, die ... so dunkel und ... so ganz anders irgendwie" waren, verangstigt
und andererseits von seiner Kindergartnerin, die "immer super nett" war, fasziniert
war. Die sprachlichen Verstdandigungsprobleme, die bei den Hausbesuchen zwi-
schen seiner Mutter und der Kindergartnerin auftraten, werden dem Prasentati-
onsinteresse des fréhlichen und ausgelassenen Jungen untergeordnet, indem Giil-
men schildert, dass er "dann immer gelacht und gelacht und gelacht" und seine
Mutter in ein Spiel verwickelt habe. Glilmen I6st die Situation erzahlerisch nicht
auf, wie es zu erwarten gewesen ware. Er fahrt stattdessen resiimierend und in-
direkt auf das Thema Sprache zurtickgreifend fort, dass er "in der Grundschule ...
keine schlechten Noten ... auch keine Probleme" gehabt habe, sondern "immer"
seinen "Spal ... vor allem mit den Doppelbuchstaben" und "diesen Wortspielen".
Gulmen steuert so erneut das Ende der Schilderung seiner Grundschulzeit an und
hebt hier wieder hervor, dass diese unproblematisch verlaufen sei, er neben Spal3
ein groBes Interesse an einzelnen Fachern gehabt habe ("Mathe war auch sehr
interessant™) und dass er, als sei er darliber selbst (iberrascht, leistungsstark war
("also das war unglaublich, dass ich Mathe konnte, war unglaublich"). Um die chro-
nologische Reihenfolge der Schulbesuche zu erklaren, mithin zu begriinden, war-
um er nach dieser Présentation als interessierter, in Teilen wissbegieriger und von
seinen Leistungen her unauffélliger Schiiler die Hauptschule besucht, evaluiert
Gullmen:

"In den ganzen Fachern war ich schon ganz okay (1) notenmaBig (1) aber es hat eben nur
fur die Hauptschule gereicht fur mich weil (1) ich wusste ja auch nicht, dass man sich an-
strengen soll oder so (1) ich dachte, machste nur so ein bisschen den Unterricht (1) &hm ja
(1) dann kam ich eben in die Gemeinschaftshauptschule."

Gulmens Prasentationsinteresse wird erganzt um ein mogliches Ich, das eine an-
dere Schulform hatte besuchen kénnen, wenn es rechtzeitig um die Bedeutung
der Noten und der eigenen Anstrengungsbereitschaft gewusst hatte. Erzahlerisch
entwirft Glilmen aber keine tragische Geschichte oder wahlt gar eine Opferpers-
pektive, sondern umgeht die Frage nach der Verantwortung fiir dieses 'ungelebte
Leben', indem er sich als unbedarften, frohlichen Jungen darstellt, der auf eine
gliickliche Kindheit und Grundschulzeit zurtickschaut.

Bei der Folgesequenz handelt es sich um eine eingeschobene Erzéhlung. Giilmen
schwenkt von der Hauptschulzeit noch einmal ab ("ach nee in der Grundschule,
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da war es noch s0") und berichtet vom muttersprachlichen Ergédnzungsunterricht.
Er beurteilt den Unterricht als "wichtig", "weil wir haben auch immer mehr Deutsch
gebraucht ... und Tirkisch hat man dann eben vernachldssigt" und berichtet von
seiner ersten Begegnung mit tlrkischsprachigen Biichern, in denen er "auch noch
ein bisschen rumgeschnuppert" habe. Sprache wird hier zum Unterscheidungs-
merkmal, und zum ersten Mal berichtet Gilmen von Differenzerfahrungen, die
schulisch-institutionell arrangiert sind: "Und da haste auch dann schon gewusst,
also da das wurde es klarer, du bist dass du Tiirke bist und dass das eben anders
ist (2) also, Sprache und so also alles mégliche". Zuvor hatte Giilmen Differenzer-
fahrungen fir die Kindergarten- und Grundschulzeit ausgeschlossen bzw. als per-
sonlich kontextualisiert (Pausenbrot mit Schweinfleisch bzw. deutsche und tiir-
kische FuBballmannschaften), verbunden mit dem Prasentationsinteresse, eine
'normale’ Kindheit erlebt zu haben und nicht aufgrund seiner Herkunft benachtei-
ligt worden zu sein. In dieses Prasentationsinteresse fligt sich die gewahlte Dar-
stellung des muttersprachlichen Erganzungsunterrichtes, der zwar Gililmens Her-
kunft bzw. Zweisprachigkeit als Besonderheit hervortreten ldsst, aber positiv
bewertet wird ("war ganz gut, denke ich mal") und sich insofern in den Tenor fiigt,
von einer sorglosen Kindergarten- und Grundschulzeit zu berichten.

Insgesamt lasst sich festhalten, dass Giilmen bei dem Thema Mddchen/Frauen ein
zwiespaltiges Prasentationsinteresse aufweist: Einerseits distanziert er sich, ande-
rerseits berichtet er von seinem Interesse am anderen Geschlecht, von ersten vor-
pubertdren 'Beziehungen' und vom Verliebtsein. Konstant ist jedoch die Einbettung
des thematischen Feldes Sorgloser und unbedarfter Junge. Das bisweilen konkur-
rierend dazu eingefiihrte Thema FuBball flankiert es auf der einen Seite, im Sinne
von Glilmens Prasentation als argloser Junge, der nur FuBball im Kopf und daher
fir Madchen nichts (ibrig hatte. Auf der anderen Seite entwickelt Glilmen hierin
auch das thematische Feld Wortfiihrer & Mannschaftskapitan und erganzt somit
seine Jungen- bzw. Mannlichkeitskonstruktion um die maskulin konnotierten As-
pekte wie Flihrungsposition anstrebend, sportlicher Ehrgeiz, liberlegene kérper-
liche Konstitution, Konkurrenzsituationen herausfordernd und bestehend sowie
Auseinandersetzungen bzw. Konflikte kérperlich austragend. Die beiden thema-
tischen Felder stehen weniger im Widerspruch zueinander, sondern markieren
wechselseitig aufeinander bezogen die jeweiligen Grenzen: Arglosigkeit auf der ei-
nen Seite, aber nicht 'naiv' und 'unmannlich', auf der anderen Seite betont mann-
liches Verhalten, zugleich aber deutlich distanziert von dem Klischee des gewalt-
bereiten und patriarchal orientierten Migrantenjungen durch die Erzahlfigur des
Dummen-Jungen-Streichs.

4.2.2.4 "In der fiinften Klasse, das war dann ... wirklich so, dass ... wir
erst mal unter Tiirken gewesen sind." — Die Hauptschulzeit I

Gulmen hat — die Bedeutung der Noten und den Auftrag der Bildungsinstitution
betreffend — einen Spannungsbogen aufgebaut, indem er sich als Grundschiiler in
dieser Hinsicht retrospektiv als unwissend darstellt. Fiir die weiteren Sequenzen
stellt sich die Frage, wie er den Wendepunkt erzahlerisch gestaltet, an dem er sich
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der Bedeutung der Schullaufbahn und der Bewertungen bewusst wird. Ein solcher
Wendepunkt kénnte der Auftakt der Schilderung zur Hauptschulzeit sein. Jedoch
baut Glilmen diesen Spannungsbogen weiter aus:

"In der Hauptschule (1) also auf jeden Fall war ich in der 5a (1) 6a (1) 7a (1) 8a (1) also a
ich wollte immer nur a (1) ich wollte nie (1) keine Ahnung (1) ich wollte immer a (1) weil
ich (1) fur mich war a im Alphabet als ware a die Nummer 1, und ich wollte auch mal und
auch beim FuBball, egal wo, immer die Nummer 1 und a (1) a war fiir mich normal (1) wenn
ich zur a komme, wenn ich zu b gekommen war, war ich niemals in die Schule gegangen
(1) war ich echt niemals ich war niemals in die Schule gegangen."

In der Qualifikation der Schulabschliisse verhdlt es sich entgegengesetzt zu der
Logik, die Glilmen in dieser Passage entwirft: Mit dem 10b-Abschluss der Haupt-
schule erreicht man die Fachoberschulreife und damit die hdhere Qualifikation im
Vergleich zum 10a-Hauptschulabschluss. Da Giilmen die Hauptschule mit der
Fachoberschulreife abgeschlossen hat, kontrastiert er somit erneut sein heutiges,
wissendes mit seinem damaligen Ich. Daraus geht sein damaliges Ich zwar als un-
wissend in Bezug auf die Struktur des Bildungssystems hervor, aber gleichzeitig
auch als bildungsbeflissen und leistungsorientiert. In den Folgesequenzen wird zu
beobachten sein, wie Giilmen diese beiden Aspekte seines Prasentationsinteresses
in Beziehung setzt. Der Spannungsbogen wird zusatzlich erhdht, indem Giilmen
nachfragt, ob genug Zeit fiir das Interview vorhanden sei, und andeutet, dass es
viel Berichtenswertes gdbe: "Boah da ist viel passiert".

Chronologisch fortfahrend erzahlt Glilmen von seinem ersten Schultag in der
Hauptschule. Er beschreibt das Schulgebdaude und -inventar als "super alt", be-
richtet vom Lehrer H., der sich der Klasse vorstellt, und von einem Klassenclown,
der hinter ihm sitzt und ihn zwickt, so dass es fiir den Lehrer H. den Anschein hat,
als wolle Gllmen vorzeitig in die Pause aufbrechen. Den Ausgang dieser Episode
schildert Gllmen nicht, sondern berichtet von einem weiteren 'Vergehen': "Und
ich kam dann natirlich wieder zur Pause zu spat wegen FuBball". Wahrend vorher
das Thema FuBball liberwiegend als doing gender etabliert wurde, einerseits als
Abgrenzung zum anderen Geschlecht und andererseits als Interaktion mit dem ei-
genen, wird es hier ergdnzt um den Aspekt des leidenschaftlichen FuBBballspielers,
der gegen Schulregeln verstoBt. Um das Prasentationsinteresse des beflissenen
und leistungsorientierten Schiilers aufrechtzuerhalten, ist in den Folgesequenzen
zu beobachten, wie Glilmen den Konflikt Schule/Schulgesetz vs. FuBballengage-
ment integriert, ob er beispielsweise eine entkrdftende Darstellung wahlt, indem
er wiederholt auf das Klischee des Dummen-Jungen-Streiches zurlickgreift. Er be-
schreibt die Anfangzeit in der Hauptschule als bunt und interessant und evaluiert,
dass der "einzige Grund", weshalb er "erkannt habe, dass die Schule fiir ... [das]
spatere(s) Leben wichtig ist", seine Sorge war, dass sein Vater ihm das FuBball-
training versagen konnte, wenn er "schlechte Noten" mit nach Hause bringen wiir-
de. Er habe bei seinem Bruder erlebt, "der war so eher das schwarze Schaf in der
Familie", dass sein Vater nach dem Elternsprechtag "schlechte Laune" gehabt ha-
be, und er "immer" wollte, dass sein Vater "zurlickkommt vom Elternsprechtag und
sagt ja, gut". Gllmen harmonisiert hier z. T. die Kontroverse, die sich zwischen
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seiner FuBballleidenschaft und den Schulregeln andeutete, indem er die Bedeu-
tung des FuBballs fiir sein Engagement in der Schule hervorhebt: FuBball steht
nicht im Gegensatz zu seinem Willen, ein guter Schiiler zu sein, sondern bildet im
Gegenteil den Motor fiir seine Motivation, in erster Linie den Erwartungen seines
Vaters gerecht zu werden. Damit gibt Glilmen zu verstehen, dass sein Elternhaus
bzw. sein Vater Bildungsaspirationen hegt und folglich ein Interesse an schulischen
Leistungen besteht. Somit stellt sich erneut die Frage, wie Gllmen diesen Delega-
tionsauftrag mit seiner bisherigen Schilderung zusammenfiihrt, sich der Bedeu-
tung der Schule nicht bewusst gewesen zu sein. In gewisser Weise in Plausibili-
tatsnot geratend begriindet er im Folgenden:

"Aber ich sag mal (1) ich hatte dann immer noch nicht verstanden gehabt, dass das (1) dass
dann fiir spater die Noten da habe ich das immer noch nicht verstanden gehabt, dass die
immer noch spater fir die Berufe gut sind (1) das hat auch zu Hause auch keiner erwahnt
gehabt, brauchte ja auch nicht, weil ich war ja nicht schlecht oder so und &hm von daher
hab ging das immer so. Das hat irgendwie seinen Lauf gehabt, also okay in der Schule hatte
kein Stress, konnte machen was ich will (1) ja."

Gulmen lasst also weiterhin offen, ob und zu welchem Zeitpunkt er sich bewusst
mit seinen schulischen Leistungen im Sinne einer qualifizierenden Bildungs- und
Berufsperspektive auseinandergesetzt hat. Seine Leistungsorientierung schwacht
er ab, indem er seinen tatsachlichen Leistungsstand entgegensetzt, und so er-
scheint sein schulischer Werdegang als reibungslos und unproblematisch. Er kor-
rigiert auch explizit seinen zuvor geduBerten Wunsch, die Nummer Eins sein zu
wollen, und relativiert im Hinblick auf seinen Bruder, dass er "in der Schule ein
bisschen mehr drauf haben wollte".

Gllmen beschreibt des Weiteren sein subjektives Erleben der ethnischen Separa-
tion des dreigliedrigen Schulsystems:

"Von da an (1) so in der funften Klasse das war dann so (1) das war dann wirklich so (1)
dass (1) ahm (1) wir erst mal unter Turken gewesen sind (1) das war ganz einfach weil (1)
es war kein Deutscher mehr da (1) die mit uns gespielt haben (1) die meisten Deutschen,
die mit mir in der Grundschule gespielt haben, die kamen auf die Realschule (1) und also
(1) so wo ich morgens in dem Bus zur Hauptschule fuhr (1) waren eigentlich nur die Tirken
und das war wirklich (1) also eben deswegen. Da jetzt im Nachhinein weif ich das eben,
kann ich mir schon vorstellen (1) eben dass die schon verstanden haben also die Eltern schon
geholfen haben (1) und so dass die Noten besser werden und dass (1) die kamen wirklich
(1) keiner von denen kam mit mir auf die Hauptschule (1) und alle auf die Realschule."

Als Fiinftklassler erfahrt Glilmen die Trennung der Schulwege nach der Herkunft
der Schiiler vorrangig im Spiel; es fehlen deutsche Freunde, mit denen er hatte
FuBball spielen kdnnen. Das Unterrichtsgeschehen bzw. den enger gefassten In-
teraktionsraum Schule klammert er hingegen aus. Dies kann auf sein Bemiihen
zurlickgefiihrt werden, erstens sich nicht als Diskriminierungsopfer und zweitens,
eine neue Facette im Prasentationsinteresse, die Schule nicht als diskriminierende
Institution darzustellen. Da dies die beiden Seiten ein und derselben Medaille sind,
verwundert es nicht, dass Guilmen die Ursache fiir die ethnische Separierung nicht
im Bildungssystem sucht, sondern in den unterschiedlichen familidaren Ressourcen.
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Diese Lesart wird durch seine Begriindung bestdtigt, dass die Eltern seiner deut-
schen Freunde im Gegensatz zu seinem Elternhaus ihren Kindern den Weg zur Re-
alschule geebnet haben. Er tibernimmt damit zum einen den allgemein vorherr-
schenden Diskurs, die geringeren Bildungschancen sich selbst bzw. seinem
Elternhaus zuzuschreiben. Zum anderen enthebt er das Schulsystem und die darin
beteiligten Akteure der Verantwortung und stellt zugleich sicher, dass er weder
Opfer noch Anklager ist, sondern ein eigenverantwortlich handelndes Subjekt. Giil-
men duBert kein explizites Bedauern, jedenfalls nicht, was die Trennung nach
Schulformen und seinen Ubergang zur Hauptschule betrifft, das sei ihm "egal" ge-
wesen, sondern kehrt zum kindlichen Erleben zuriick und schildert, dass "man sich
natiirlich wieder neue deutsche Freunde suchen" musste und dass fiir ihn "ein
Freund war, der FuBballspielen geht". Giilmen halt somit den Spannungsbogen
hinsichtlich des Wendepunktes, an dem ihm die Qualifikations- und Selektionsauf-
gabe der Schule bewusst wird, weiterhin aufrecht, indem er die Bedeutung des
FuBballs hervorhebt. Hierzu tragt einerseits bei, dass er dem auch die Beziehung
zum anderen Geschlecht unterordnet: "Wir Tirken spielen gerne FuBball ... nur
die Madchen hatten was dagegen, weil wir alle Jungs so geschwitzt und ja, uns
war das aber egal, wir haben immer weiter gezockt". Diese Lesart wird auch da-
durch bestatigt, dass Gillmen berichtet, dass zwar der Leistungsdruck in der
Hauptschule zugenommen habe: im Unterschied zur Grundschule "wurde das
dann strenger", sich seine anféngliche Angst vor Klassenarbeiten aber gelegt habe,
als eine Deutscharbeit mit Befriedigend bewertet wurde, fiir die er "nicht so viel
getan" hatte, und er "stolz" auf diese Note gewesen sei und "dachte, das ware so
gut". Erst "spater" habe er "dann gemerkt": "Das war nicht so gut".

4.2.2.5 "Da hat man wieder nur SpaB gehabt." — Die Hauptschulzeit I1

Die Erzahlung zur die Hauptschulzeit wird durch drei Sequenzen mit dem Thema
Madchen unterteilt. Im Widerspruch zu seiner bisherigen Darstellung berichtet
Glilmen: "In der Grundschule, da hatte ich zum ersten Mal meine festen Freun-
dinnen". Dieser Widerspruch wird von ihm nicht thematisiert und aufgeldst, denn
offenbar entscheidend ist fiir ihn an dieser Stelle, dass seine Freundin "auf gar kei-
nen Fall eine Tirkin" hatte sein diirfen. Glilmen verwendet die unpersonliche dritte
Person ("man konnte sich nicht so, vorstellen, dass man mit einer Tirkin so als
Freundin"), um moglicherweise aufzuzeigen, dass dies den common sense unter
den Jungen darstellte. Im Plural fahrt er fort, dass sie den Madchen gern die Haar-
reifen weggenommen hatten, schlieBt damit an das "Wir" der tiirkischen Jungen
an, die gern FuBball spielen, und erdffnet damit beim Thema Madchen einen Re-
ferenzhorizont fiir die Frage nach der Ethnizitdtsgestaltung und Formen der
Fremd- und Selbstzuschreibung als Sohn tiirkischer Arbeitsmigranten. Er setzt fort:

"Wichtig war in der Hauptschule (1) sehr wichtig gewesen (3) ahm (1) alle (2) 90 % der
tlirkischen Schiiler, die kamen aus Kurdistan und ich kannte keinen (2) nur und (1) und die
adlteren die schon von der achten Klasse (1) und so die waren ja also alle alter und so und
da waren ja (1) so alles altere Weiber was weif ich."
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Gllmen relativiert die Lesart, dass er sich zu Beginn seiner Hauptschulzeit einem
ethnischen Kollektiv zugehérig gefiihlt haben kdnnte, wie die Verwendung der Wir-
Form nahegelegt hatte ("wir [sind] erst mal unter Tiirken gewesen"). Die Abgren-
zung von den kurdischen Mitschiilern seiner Klasse begriindet er aber nicht explizit
mit deren Herkunft, womit offen bleibt, ob ihm die Einzelpersonen oder pauschal
"tiirkische Schiiler ... aus Kurdistan" unbekannt waren. Es verbleiben "nur ... die
alteren", so dass Glilmen die Frage nach seiner Zugehdorigkeit bzw. der Beziehung
zu anderen Schiilern zuspitzt, denn fir einen Fiinftklassler ist die Aufnahme in eine
Peergroup alterer Schiiler ebenso unwahrscheinlich wie die Beziehung zu alteren
Madchen. Glilmen aber gelingt der Kontakt zu den alteren Schulern dadurch, dass
er einem "Madchen von denen" einen Haarreifen zurlickgibt und von einem ande-
ren Madchen, "die war so King von den ganzen Weibern", protegiert wird: "Sie hat
mich dann mitgenommen, und hat mich dann sofort den Jungen hingestellt und
hat gesagt ... der gehért dann zu euch, und ich pass auf den auf ... natirlich war
ich dann auch in sie verliebt". Das Prasentationsinteresse, sich als Nummer Eins
darzustellen, tritt durch die Einbettung in das Thema Madchen in vergleichbarer
Gestalt auf wie bisher im Kontext von Bildungsbeflissenheit. Nicht irgendein Mad-
chen ebnet ihm den Weg zu den "tlirkischen Jungs" aus der achten Klasse, sondern
"die Konigin". Ebenso lasst der Anschluss an die dltere Peergroup Giilmen im Ver-
gleich zu den Gleichaltrigen als 'Statushdheren’ erscheinen. Diesen Erzahlpfad ver-
folgt er aber nicht weiter, sondern beendet diese Episode mit dem Hinweis, dass
"das aber auch nicht lange gedauert" habe und er "in der sechsten ... wieder deut-
sche Freunde ... richtig gute Freunde ... zum FuBball" gehabt habe. Giilmen hebt
damit seine Mehrfachzugehdrigkeit hervor, die von ihm als Multioption prasentiert
wird und der Dethematisierung von Ethnizitat dient. Er ist nicht einseitig auf eine
bestimmte, nach Nationalitdt zusammengesetzte Peergroup festgelegt; und fiir die
Wahl seiner Freunde ist nicht deren Herkunft entscheidend, sondern das gemein-
same Interesse, der FuBball. So fiigen sich Passagen, in denen Giilmen von tiir-
kischen, kurdischen und deutschen Jugendlichen spricht, in sein Prasentationsin-
teresse, seinen Migrationshintergrund nicht als Ursache fiir leidvolle Erfahrungen
darzustellen.

Giilmen fahrt beschreibend fort, wie er die Hauptschulzeit "notenmaBig, lehrer-
maBig" erlebt habe, und riickt damit thematisch naher an den Unterrichtsalltag.
"Stress" habe er "nur" mit seinem Mathelehrer im Erweiterungskurs gehabt, der
ihn vom Unterricht ausgeschlossen habe. Die nachste Sequenz wird mit Glilmens
Korrektur eingeleitet, dass dies jedoch nicht sein erster Ausschluss vom Unterricht
gewesen sei. Er stellt der Schilderung, wie es dazu kam, die Beschreibung des be-
treffenden Lehrers voran. Herr D. sei ein Lehrer gewesen, der "dein Freund sein"
konnte, der "zu nett", "einfach zu weich" war, "mit dem konntest du alles machen
.. und keiner hat auf den gehort", "der hat alles durchgehen lassen". Glilmen wirbt
gewissermaBen um Verstandnis und erklart sich und den Lehrer, um einer Nega-
tivbewertung des Unterrichtsausschlusses vorzubeugen und sich nicht als undis-
ziplinierten Schiler darzustellen. Er setzt dabei an einem vermeintlichen Vorver-
standnis an, dass Herr D. mit den beschriebenen Eigenschaften kein 'guter’ Lehrer
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sein kann, da es ohne eine solche stille Ubereinkunft tiberraschen miisste, dass
Gulmen bei diesem Lehrer einen Unterrichtsausschluss provozieren konnte.

"Bei dem wurde ich dann zum ersten Mal raus geschmissen (1) weil ich dachte ja (1) alle
machen irgendwas, dann mach ich das auch mal. Dann habe ich mal nicht aufgepasst und
so (1) und dann wurde ich direkt rausgeschmissen bei dem (1) und ich hab ich fand das voll
krass (1) zum ersten Mal wurde ich rausgeschmissen. Stehst vor der Klasse die Jacken han-
gen da (1) du du bist (1) du bist so groB wie die Tirklinke und du guckst durch dieses Loch
da rein (1) was machen die da drin (1) ja und irgendwie peinlich wenn jetzt ein Lehrer da
vorbei kommt (1) weil ne du bist ja nicht der der rausfliegt (1) und natirlich bei meinem
Glick kam natiirlich der Lehrer vorbei (1) und ein paar Weiber auch noch und (1) ja (1) war
ich sauer auf den D." ((lacht)).

Gililmen prasentiert sich als einer von vielen, die unaufmerksam waren, und stellt
den Unterrichtsausschluss als ungerechtfertigt und den Anlass als profan dar. Sei-
ne Beschreibung des kindlichen Erlebens bewirkt dariiber hinaus, dass der Aus-
schluss als unverhdltnismaBig harte Disziplinierung erscheint, die ihn auch daher
zu Unrecht trifft, weil er seinem Selbstverstandnis nach "nicht der, der rausfliegt"
ist. In Kombination mit der Bewertung ("irgendwie peinlich") und dem Ausblick,
dass er "es" danach "nicht mehr gemachte habe" wird die Lesart bestatigt, dass
Glilmen darum bemiiht ist, sich als rechtschaffenen Schiiler darzustellen, der zwar
gelegentlich mit der Lehrerautoritat in Konflikt gerat, aber nicht den typischen Un-
ruhestifter darstellt, der nachhaltig den Unterricht stort.

In der Folgesequenz kontrastiert Glilmen, drei Schuljahre in der Chronologie tiber-
springend, diesen Lehrer mit seinem Mathematiklehrer in der neunten und zehnten
Klasse:

"Ab da war schon wichtig die Noten (2) weil der war ja der war ja Mathe und es ging ja um
10a und 10b (1) ja und da haben die, sag ich mal, haben die hat keiner das gemacht was
er wollte, weil der Herr St., dem war egal, wenn nicht aufgepasst meinte der ja (1) mit deinen
Noten du wirst arbeitslos oder irgendwie so (1) mit so guten Spriichen (1) also ich fand das
schon gut, diese krassen Spriiche, dass man gemerkt hat, ja du kannst das nicht machen
man hat ne Sechs bekommen."

Gllmen befiirwortet die Umgangsweise, den Realitdtssinn und das Bewertungs-
verfahren seines Mathematiklehrers und fiihrt ihn als erste Person in seiner Erzah-
lung ein, die auf die Bedeutung der Noten und des Schulabschlusses fiir den wei-
teren Lebensweg hinweist. Er lasst aber offen, ob dies auch der Moment war, in
dem er sich selber der Qualifikationsfunktion der Schule bewusst wurde und diese
Sequenz damit einen Wendepunkt seiner biografischen Prasentation einldautet.
Vielmehr folgt eine langere Erzahlung lber Tduschungsversuche bei verschie-
denen Lehrern, die aber im Gegensatz zur Notenvergabe des Mathematiklehrers
nicht mit Ungeniligend bewertet wurden. Glilmen habe zum "ersten Mal gepfuscht
bei den Hausaufgaben", indem er lber die Hausaufgaben des Vortages das aktu-
elle Datum geschrieben und dem Lehrer vorgezeigt habe: "Der Lehrer hat nur ge-
guckt und en Haken gemacht ne? Und ich ich war verbl(ifft und das hab ich dann
natirlich auch noch ein paar Mal gemacht". Auf der Ebene des Prasentationsinter-
esses, das Glilmen mit dieser Passage verbindet, zeigt sich, dass es in den ersten
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Jahren seiner Hauptschulzeit keinen — bzw. speziell bei diesem Lehrer — Anlass fiir
ihn gegeben hat, Uber die Relevanz der Noten und Hausaufgaben nachzudenken,
da die Hausaufgaben nur nachldssig kontrolliert wurden und damit bedeutungslos
erschienen. Gilmen rechtfertigt so seine lange andauernde Unbedarftheit und ver-
lagert den moglichen Wendepunkt in die Zukunft.

In der weiteren Erzahlung zur Hauptschulzeit wechseln sich Passagen zum Thema
Madchen und Lehrerdarstellungen ab bzw. greifen ineinander. Den Auftakt bildet
die Evaluation des Tauschungsversuchs — "das war dann bei dem Herrn K. so" —
und erwartbar wdre, gemaB dem Erzahlfaden der vorhergehenden Sequenzen,
dass Giilmen eine weitere Lehrperson beschreibt. Er kommt aber auf die beiden
Schwestern tunesischer Herkunft zuriick und stellt sich die Frage: "Wieso hat sich
das dann mit ... den Hexen so gelegt". Eine der beiden wiederholt eine Jahrgangs-
stufe und wird in seine Klasse versetzt, und Giilmen halt daran fest, dass sie eine
Hexe gewesen sei, "die hat sich mit Weibern gestritten, hat sich so voll die Haare
so voll voll, keine Ahnung". Da sie sich aber als leistungsstarke Schiilerin zeigt,
"sie hatte es drauf, Englisch hatte sie super drauf, Mathe hatte sie super drauf",
setzt sich bei Glilmen die Einsicht durch: "So was konnte keine Hexe sein". Seiner
Meinung nach stehen Hexen als Unheil bringende und damonische Frauen im Ge-
gensatz zu Bildung und schulischer Leistungsstarke. In indirekter Form tritt hier
Glilmens Prasentationsinteresse zum Vorschein, sich als bildungsaffin darzustel-
len, indem er Bildung als zivilisatorische Instanz darlegt, die Hexen 'bandigt' und
zu normalen Menschen werden lasst.

Es entsteht eine kurze Pause: Glilmen stutzt, weil just in diesem Moment die an-
dere Schwester am Café, dem Interviewort, vorbeigeht. Glilmen witzelt: "Sind das
doch Hexen? ((lacht))" und mutmaBt, dass sie "immer noch ne Hexe sein [kann]
auf jeden Fall", wahrend er fiir diejenige, die in seiner Klasse war, dies ausraumt
und berichtet, dass sich nach anfanglicher Vorsicht "auch alles gelegt" habe. Z. T.
bleibt diesem Mddchen aber in Giilmens weiterer Schilderung etwas 'Verruchtes'
anhaften, "weil sie versuchte, ihren Charme zu benutzen, weil sie dlter war als die
anderen Weiber, um bessere Noten zu bekommen". Sein damaliger Klassenlehrer,
Herr H., habe "das ein bisschen mitgespielt, aber der ... ist niemals drauf einge-
gangen". Gililmens Reslimee, "er war echt ein sehr guter Lehrer" ldsst offen, ob
er damit positiv bewertet, dass Herr H. die weibliche List der ehemaligen Hexe
durchschaut hat, oder es als Ubergang zur Fortsetzung seiner Erzéhllinie gedacht
ist, seine Lehrer(innen) zu beschreiben. Fiir das Thema Madchen markiert diese
Episode einen relevanten Einschnitt. Glilmens Prasentationsinteresse ist auf einen
Erkenntniszuwachs ausgerichtet; nicht nur sein Lehrer, sondern auch er fallt nicht
auf den Charme von N. herein. Er 'durchschaut' sie, fortan ist sie nicht mehr die
geheimnisumwitterte und Angst einfléBende Hexe, und Giilmen gelangt zu mehr
Souveranitat im Umgang mit dem anderen Geschlecht.

Gulmen berichtet in der Folgesequenz, dass er regelméaBig Déja-vus erlebe, beim
ersten Auftreten dessen sehr beunruhigt war, sich aber nicht an seine Eltern wen-
den wollte und in Herrn H. einen Ansprechpartner fand. Der sei "so ne Vertrau-
ensperson" gewesen, "super drauf und so" und habe ihm gesagt, dass "das normal
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ist". Ihm sei ein "Stein runter vom Herzen" gefallen, dass "dann alles in Ordnung
ist mit" ihm. Gililmens Erzdhlfaden bilden also die Lehrerbeschreibungen, wobei er
sich inhaltlich weiterhin an auf den ersten Blick paranormalen Erlebnissen abar-
beitet; zuvor die Hexen, nun die Déja-vus. Diese Episoden sind als besonders er-
zahlwirdig einzustufen, weil sie das Interesse des Zuhdrers oder der Zuhdrerin
sichern, und die Lesart, dass Giilmen eine ausgefallene Lebensgeschichte bzw.
sich als eine besondere Persénlichkeit prasentieren mochte, wird durch die Folge-
sequenz bestatigt. Erneut seine Beziehung zum anderen Geschlecht aufgreifend
evaluiert Glilmen, dass er "irgendwie anders war als die Jungs (3) die Jungs wollten
Weiber und ich wollte die nicht" und dass er daher interessant wurde fiir die Mad-
chen. Das sei ihm aber "egal" gewesen, er habe "nur FuBball gespielt". Glilmen
nennt als Zeitraum die "fiinfte, sechste" Klasse und bekraftigt damit sein Selbst-
verstandnis, dass bis dahin Madchen keine bzw. eine im Vergleich zum FuBball un-
tergeordnete Rolle in seinem Leben gespielt haben. Auch wenn er bisher Gegen-
teiliges berichtet hatte, ist doch ernst zu nehmen, dass er so verstanden werden
will und er sich so erinnert. Glilmen erzeugt damit einen weiteren Spannungsbo-
gen, da vom Erzahlaufbau ein Zeitpunkt in der Zukunft antizipiert wird, an dem er
sich fir das andere Geschlecht zu interessieren beginnt — schlieBlich ist er zum
Zeitpunkt des Interviews verlobt, und mit seiner Verlobten ist ebenfalls ein Inter-
view geplant.

Gllmen setzt in der folgenden Sequenz zu einer Beschreibung seines Informatik-
lehrers an ("Wen hatte ich denn noch als Lehrer? Herr St., mein Informatiklehrer"),
erzahlt dann aber von seinem heimischen Computer — "damals war ja Commodore
ne?"— und dass er "eben auch mehr wissen" wollte, sein Vater "voll stolz" auf ihn
gewesen sei, weil er mit dem Commodore umzugehen wusste. Er habe "immer
versucht"”, es seinem Vater "recht zu machen und ihm auch irgendwie das Gefiihl
zu geben, hier der hat jetzt nicht umsonst nen Commodore bekommen". Gililmen
prasentiert sich somit erneut als wissbegierig und als strebsamer Sohn, der den
Erwartungen seines Vaters gerecht werden und ihn nicht enttduschen méchte. Die-
se Lesart wird auch durch die Folgesequenzen bestatigt, in denen Glilmen nach
einer umfassenden Beschreibung eines Computerspiels der mdglichen Annahme
entgegentritt, dass seine schulischen Leistungen durch das Computerspielen hat-
ten beeintrachtigt werden kénnen. Danach setzt er den begonnenen Bericht iber
seinen Informatiklehrer fort und erzahlt, dass er auch von diesem Lehrer regel-
maBig vom Unterricht ausgeschlossen worden sei, wobei es sich "jedes Mal [um]
die ersten zehn Minuten ... direkt nach der Pause" handelte, und er wegen des
FuBballspielens "immer zu spat" gekommen sei. Gilmen dehnt diese Aussage auf
andere Facher und Lehrer aus, er kam in jedem "Fach ... nach der Pause ... also
wirklich jedes Mal ein paar Minuten zu spat". Die Lesart, dass Gilmen um einen
Selbstentwurf bemiiht ist, der ihn als rechtschaffenen und Lehrer als Respektper-
sonen betrachtenden Schiiler darstellt, wird dadurch auf den ersten Blick nicht be-
statigt. Die Feinanalyse zeigt jedoch, dass die Rekonstruktion dieses Prasentati-
onsinteresses mit dieser Sequenz verifiziert werden kann: Giilmen relativiert zum
Ersten mit "ich mein[e], das war direkt nach der Pause" die Schwere seines Re-
gelverstoBes, als seien die ersten Minuten des Unterrichts nicht von besonderer
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Bedeutung. Zum Zweiten scheint er noch zum Zeitpunkt des Interviews dieser Auf-
fassung zu sein, da die Bewertung ("ich mein") aus heutiger Sicht erfolgt und die
Unterrichtsversaumnisse fiir seinen schulischen Werdegang und sein Leistungsbild
folgenlos blieben. Des Weiteren wird deutlich, dass das das so motivierte Zuspat-
kommen ein Teil seines Imponiergehabes in seiner gleichgeschlechtlichen Peer-
group ist: "Wer zuerst aufgehort [hat] beim FuBballspielen war eh ne? ging nicht".
Glilmen spart das Adjektiv aus, mit dem FuBballspieler bezeichnet werden, die
rechtzeitig zum Unterricht erscheinen, und setzt mit "ne?" ein gemeinsames Ver-
standnis voraus, dass dies 'uncool' ist, um ein von Giilmen bereits eingefiihrtes
Attribut zu verwenden. Durch die Einbettung in den Rangstreit um Statuserwerb
unter mannlichen Heranwachsenden verweist Gilmen auf den Dummen-Jungen-
Streich, mit dem er bereits mehrfach versucht hat, seine Regelverstée herunter-
zuspielen oder zumindest als harmlos darzustellen. Diese Lesart wird dadurch be-
statigt, dass Giilmen seinen Klassenlehrer zuvor als Beflirworter seines FuBballen-
gagements darstellt hatte und die DisziplinierungsmaBnahmen seines Informatik-
lehrers im Kontrast zu ihm hinterfragbar erscheinen. Herr Str. war "nicht so mein
Fall", wie Gililmen fortfahrt, und "heute" kdnne er "sagen, ... vielleicht hat er wirk-
lich einen Unterschied zwischen auslandischen und, und dhm Schiilern gemacht".
Glilmen auBert sich zurlickhaltend, schiebt "ich weiB nicht" ein und verwendet
zweimal "vielleicht", als wolle er seinem Lehrer nicht vorschnell Diskriminierung
unterstellen. Als Beleg fiihrt Glilmen ein "Beispiel" aus dem Informatikunterricht
an, dass es bei PC-Problemen "superlang" gedauert habe, "bis er mal zu uns kam",
und sucht nach einer treffenden Bezeichnung ("der kam immer, der kam"), raumt
dann aber ein, dass "das ... vielleicht andere Griinde gehabt" habe. Durch die Ge-
genwartsperspektive verdeutlicht er, dass er das Verhalten seines Lehrers damals
nicht als diskriminierend erlebt hat, womit er das Prasentationsinteresse aufrecht
erhalt, von einer schénen Schulzeit zu berichten oder zumindest keine leidvollen
Erfahrungen aufgrund seines Migrationshintergrundes erlebt zu haben. Dafiir
spricht einerseits, dass Giilmen sich trotz der erlebten Benachteiligung schwer tut,
das Verhalten seines Lehrers eindeutig als diskriminierend zu bezeichnen. Mégli-
cherweise scheut er sich auch gegeniiber der deutschen Interviewerin, einen deut-
schen Lehrer zu beschuldigen. Giilmen sucht nach anderen Erklarungen und fiihrt
das Unbehagen z. T. auf sich selbst zurlick. Diese Lesart wird auch durch die Fol-
gesequenz bestatigt, in der Gllmen von einem Unterrichtsausschluss berichtet, bei
dem Ilhan — der Klassenclown — ihn aus freien Stlicken nach drauBen begleitete
und sie dann "SpaB3 miteinander" hatten.

Die Nahe, die er erzahlerisch zu Ilhan aufgebaut hat ("er [hat] dann immer so zu
mir gehalten"), baut Glilmen im Folgenden ab. Ilhan sei ein "Genie in Englisch"
gewesen, aber da er nur in diesem Fach leistungsstark war, "war er nattirlich hin-
terher eine Enttauschung". Er habe "die 10b nicht gepackt" und sei nun "in einer
Fremdfirma als Hilfsarbeiter" angestellt. Glilmen distanziert sich von Ilhan und ent-
wirft ihn gewissermaBen als Gegenfigur zu sich selbst, um einerseits nicht Gefahr
zu laufen, als Freund des Klassenclowns ebenfalls als Unruhestifter dazustehen,
und um andererseits seine guten bis mittelstarken Leistungen im gesamtem Fa-
cherspektrum als erfolgsversprechender als Ilhans singulare Leistungsstarke dar-
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zustellen. Gilmen verlasst damit den chronologischen Erzdhlverlauf und nimmt
den Schulabschluss und den Einstieg ins Berufsleben vorweg. Dieser Perspektiven-
wechsel lenkt den Wendepunkt im Spannungsbogen seiner Schulerzéhlung ein:

"In der neunten Klasse habe ich erst gemerkt oder erst gecheckt (1) dass sich dass sich Sa-
chen andern, also dass nicht mein Vater jedes Mal arbeiten gehen wird wenn ich zu Hause
sitzen bleibe (1) ich hab das (1) irgendwie dann habe ich das irgendwie gelernt (1) also ich
habe das direkt verstanden (1) sag ich mal weil ich (1) sah meine Schwester. die ging dann
auf einmal arbeiten, wo sie dann nie arbeiten ging ne und einige Sachen anderten sich eben
und ich wusste, ich brauchte die Schule (1) da kam dann die Bewerbungszeit auf mich zu
und ja (1) also das ging friiher (1) also die Fiinfte bis Achte, das ist ne ganze andere Schule
ne und (1) auf dieser Hauptschule in G. (2) da hat man wieder nur SpaB gehabt (1) also da
(1) ich dachte, das Gleiche passiert wie in der Grundschule (1) man muss nicht so viel tun,
macht das was man (1) dass alles nur in Ordnung ist und das reicht."

Den Impuls, (ber die Qualifikations- und Selektionsaufgabe der Schule nachzu-
denken, erhdlt Glilmen seiner Erinnerung nach nicht von der Schule, sondern in-
direkt von seiner Familie: Die Berufstatigkeit des Vaters und die Arbeitsaufnahme
seiner dlteren Schwester — ggf. auch der Arbeits- oder Ausbildungsplatzverlust —
verandern seine Wahrnehmung des Familienalltags bzw. es dnderte sich einiges,
und er stimmt seine Wahrnehmung darauf ab, indem er "direkt" versteht und weif:
"Ich brauchte die Schule". Er halt an seiner Prasentation fest, dass er die Schule
bis zur achten Hauptschulklasse ohne groBe Anstrengung durchlaufen habe, die
Dinge gewissermaBen allein ihren Gang genommen und kaum einer Steuerung sei-
nerseits bedurft haben. Erneut wird sein Interesse bekraftigt, diese Zeit als unbe-
schwert und heiter verstanden zu wissen. Seine Aussage, dass es ausreichte, im
Leistungsbereich alles "nur" in Ordnung zu haben, fligt sich in die andere Facette
von Gulmens Prasentationsinteresse, sich als bildungsbeflissen darzustellen. Denn
er entwirft parallel zum Gesagten sein mégliches Ich, das Steigerungspotential in
den schulischen Leistungen besaB, dieses aber nicht ausgeschopft hat, da der
Schulbesuch nur Alltagsroutine war.

Fir diese Rekonstruktion spricht des Weiteren, dass Gililmen sich in der Folgese-
guenz als besonders engagiert darstellt, als jemand, der die letzten Reserven mo-
bilisieren kann, um sein Ziel zu erreichen: Er sei so einer, der "sogar mit ner Lun-
genentziindung zum FuBballspielen gegangen" sei.

Gllmen erzahlt nicht— wie fiir die folgenden Sequenzen anzunehmen gewesen wa-
re —, wie sich der Wendepunkt in seinem Schulalltag bemerkbar gemacht hat, son-
dern kontextualisiert seine Leistungsorientierung als Erster-Sein und mit den Al-
teren auf gleicher Augenhdhe sein im sportlichen Bereich. Sport sei "genau das
Richtige" fiir ihn gewesen, wobei er im "Sportzentrum" und in der "Schilermann-
schaft" der "Einzige" aus seiner Jahrgangsstufe gewesen sei, "alle anderen waren
alter". Und "obwohl die vier fiinf Jahre dlter waren", habe er "dann mit denen ge-
spielt", wobei er damals nicht gewusst habe, dass "Schiilermannschaft [nicht] ...
hieB ... dass das deine Freunde sind". Er habe sich "dann an so ne Clique gehalten",
um "akzeptiert [zu] werden" und "nicht so als der kleine Pimpf" dazustehen. Den
"Anflihrer der Clique" habe er beim Judo "durch Punkte besiegt" und ging fortan
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"vorne mit ihm mit und nicht hinten". Das habe ihm gefallen, "weil die hatten na-
tlrlich altere Weiber", aber "privat" seien sie "nie" zusammen gewesen, "nur" in
der Schule. Privat habe er nachmittags mit anderen Freunden auf dem Spielplatz
"gezockt", und "die waren ... immer" fiir ihn da. Bis zu der Zeit, "wo man cool
sein wollte" und mit dem Rauchen begann, da habe er "bestimmt zehn flinfzehn
Mann ... allen den Laufpass gegeben”, weil "alle, die rauchen, ... fir [ihn] ... keine
Freunde" waren. Wenn er "dann da war", sei "das Komische" gewesen, dass "die
Haélfte davon ... die Zigarette weggeschmissen" hat. In der Schule "aber", "das wa-
ren wieder Freunde, die" seien "auch fiir [ihn] ... da" gewesen.

Gulmen berichtet also von drei Freundeskreisen, in denen er einen Sonderstatus
innehatte oder zumindest sicher gebunden war. In der Gestalt des Jiingsten, der
vom Cliquenfiihrer protegiert wird und der in seinen sportlichen Leistungen auf
einer Ebene mit alteren Jugendlichen liegt, oder des prinzipientreuen FuBballspie-
lers, der sich von einem Teil seiner Freunde lossagt, weil sie rauchen, und von de-
nen die Halfte spater in seiner Gegenwart das Rauchen unterlasst, oder des Klas-
senkameraden, hinter dem Freunde stehen und immer fiir ihn da sind, prasentiert
Gillmen sich als integre und charakterfeste Personlichkeit mit Flihrungsqualitdt
und der Fahigkeit, zwischen diesen sozialen Kontexten zu wechseln.

Er wiederholt daraufhin, dass "in der Schule, éhm, also Noten hatte ich echt nie
Probleme, in der fiinften bis zur achten Klasse nie", und spitzt damit die Frage nach
seinem schulischen Werdegang danach zu. Er fiihrt seine Erzédhlung wie vorher
fort, indem er seine Leistungsorientierung bzw. seinen Ehrgeiz in das thematische
Feld Erster-Sein in das Thema Madchen einbettet. Er sei mit einem Madchen zu-
sammen gewesen, dem "hiibscheste[n] Madchen in der Schule", und "alle dlteren
Jungen hatten dann voll den Hass auf" ihn. Mit ihr sei "dann der Stress" gekommen
und "auf einmal kamen die Noten auch nicht mehr so richtig nach weil, nicht wegen
den Freunden, sondern einfach wegen dem Stress". Er sei in Loyalitatskonflikte
geraten, wusste nicht mehr, zum wem er gehérte und wer noch hinter ihm stand.
Er habe seine Freunde vom Spielplatz beauftragt, seine Freundin in seiner Abwe-
senheit vor den Alteren abzuschirmen, und evaluiert, dass er "natirlich heute"
wisse, dass keiner von den Alteren "zu der Alten hin gegangen [ware] vor allen
und hatten gesagt, ja was gehst du mit so nem kleinen Kind ... die wiirden selber
nicht mehr cool sein, sag ich mal, da wiirden die ja wirklich zugeben, dass 'n kleiner
Junge denen das Madchen ausgespannt hat". Erst an dieser Stelle gibt Glilmen
indirekt einen Hinweis darauf, von welchem Zeitraum er berichtet, denn als Neunt-
klassler wiirde er sich kaum als kleinen Jungen bezeichnen. Von der Struktur, dem
Prasentationsinteresse sowie vom erzahlten Zeitraum her dhnelt diese Passage der
vorangegangenen: Jeweils werden Erlebnisse zwischen der fiinften und achten
Klasse erzahlt, Glilmen prasentiert sich als Jungen, der nicht nur in sportlicher Hin-
sicht die alteren Jungen Uberflligelt, sondern der auch beim anderen Geschlecht
besser ankommt, bis auf die Ausnahme, dass Gililmen in dieser Sequenz von einer
Verschlechterung seiner schulischen Leistungen berichtet. Sein Klassenlehrer habe
"dann mit [ihm] ... ein ernsthaftes Gesprach tiber Noten" gefiihrt und "gesagt, was
so Sache ist, ob [er] ... Probleme habe". Giilmen habe ihm darauf versichert:
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"nein, ich krieg das schon hin", und schlussendlich sei "die Schule ... dann wieder
besser direkt" gewesen.

Gullmen harmonisiert also den Widerspruch, dass bis zur achten Klasse bei ihm
schulisch "alles im griinen Bereich" lag, indem er die Verschlechterung seiner schu-
lischen Leistungen auf einen kurzen Zeitraum beschrankt und sich selbst als sou-
veran darstellt, diesen Tiefpunkt Gberwunden zu haben. Es ist fraglich, ob er diesen
Widerspruch im Laufe seiner Erzéhlung realisiert, denn mit der retrospektiven Sicht
ist eine 'Glattung' der abweichenden Erlebnisse, hier der Leistungen, verbunden,
so dass, von dieser einen Ausnahme abgesehen, Glilmen in der Gesamtschau auf-
richtig von einem unproblematischen Bildungsweg und einem im oberen Mittelfeld
angesiedelten Leistungsbild sprechen kann. Zudem unterstreicht das Zugeben von
zeitweise schlechteren Noten eher die Glaubwiirdigkeit seiner Prasentation. Fiir die
Aufschichtung seiner Erinnerung und die Gestaltung seiner Erzahlung kann struk-
turhypothetisch festgehalten werden, dass er von einem Leistungstief spricht bzw.
sprechen kann, weil er zuvor auf anderen Gebieten prasentiert hat, dass er 'die
Nummer Eins' ist. Was seine Beziehung zum anderen Geschlecht angeht, so laufen
hier zwei Erzahlfaden zusammen. Hatte Glilmen sein Interesse an Madchen liber-
wiegend dementiert und fir den gleichen Zeitraum von guten schulischen Leis-
tungen gesprochen, so stellt er jetzt einen kausalen Zusammenhang her: Durch
den "Stress" mit seiner Freundin verschlechtern sich seine Noten. Eventuell ist dies
auch ein Grund fiir seine rauhe und tendenziell abwertende Wortwahl gegeniiber
Madchen und Frauen, wie z. B. Weiber, Hexen und "die Alte", die "mehr so Stan-
dard ... und noch nicht mal nett war". Mannerfreundschaften prasentiert Giilmen
hingegen als langlebiger und robuster und verweist mit "die Jungs sind heute im-
mer noch fiir mich da" auf die Gegenwart.

4.2.2.6 "Du gingst in die Schule und kriegtest gute Noten, aber nicht so,
dass du das brauchst oder so, wusste ich nicht." — Die Haupt-
schulzeit III

Den Gegenwartsbezug baut Giilmen im dritten Abschnitt seiner Erzahlung der
Hauptschulzeit nicht weiter aus. Vielmehr ist dieser durch wiederkehrende Themen
gekennzeichnet, wie z. B. RegelverstdBe gegen die Schulordnung, und durch eine
erste Erzahlcoda. Abermals prasentiert sich Glilmen als bildungsbeflissen und von
seinen Leistungen her im oberen Mittelfeld rangierend. Er berichtet vom mutter-
sprachlichen Erganzungsunterricht wie von anderen Unterrichtsfachern auch und
thematisiert nicht die ihm dadurch zuteil werdende 'Sonderbehandlung' oder die
Frage nach der Ethnizitatsgestaltung, wie es gemaB den Lernzielen, u. a. die For-
derung der kulturellen Identitat, moglich ware. Vielmehr prasentiert Glilmen den
muttersprachlichen Ergdnzungsunterricht als selbstverstandlichen Bestandteil sei-
nes Stundenplanes, so dass das bisher rekonstruierte Présentationsinteresse, auf-
grund seines Migrationshintergrundes keine leidvollen Schulerfahrungen erlebt zu
haben, bestatigt und erganzt wird um die De-Thematisierung von Ethnizitdt. Dies
wird auch durch die Folgesequenz belegt:
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"Komisch war das an den tiirkischen Feiertagen, wo ich der einzige Tiirke war, der in der
Schule war ((lacht)), das war ein bisschen komisch also ich hab meinem Vater gefragt und
er hat gesagt, das musst du wissen und ich bin gerne dahin gegangen (1) zur Schule (1)
obwohl ich dann am anderen Tag immer aufgezogen wurde aber (1) nicht zu sehr sag ich
mal (1) die konnten mich dann wieder leiden, war okay."

Dass Gilmen von der Beurlaubung vom Unterricht wegen muslimischer Feiertage
keinen Gebrauch gemacht hat, ist zunachst einmal ein Hinweis darauf, dass in sei-
nem Elternhaus der religidsen Praxis keine besonders hohe Bedeutung zukommt
oder aber dass der Schule ein héherer Stellenwert eingeraumt wird. Was die De-
Thematisierung seines Migrationshintergrundes angeht, so bezeichnet sich Giil-
men zwar als "einzige[n] Turke[n]" und schildert, dass das "ein bisschen komisch"
war, aber gerade weil er nicht wie die anderen Jugendlichen mit tiirkischem Mig-
rationshintergrund zu Hause bleibt, sondern "gerne" zur Schule gegangen ist, stellt
er sich auf eine Ebene mit autochthonen Schiiler(inne)n und bewertet Bildung ho-
her als Ethnizitdt in Form der symbolischen Ordnung "tlirkischer" Feiertag.

Seinem Wissensdurst und seiner Bildungsbeflissenheit, die leichtfiiBig und arglos
prasentiert wird, verleiht Glilmen in der Folgesequenz erneut Ausdruck:

"Der Unterricht von der fiinften bis zur achten Klasse so im allgemeinen (1) hat mir (1) sehr
sehr viel geholfen, also ich hab da sehr viel gelernt und (1) aber immer noch nicht gerafft
wofir (1) also wirklich bis zur achten Klasse auf jeden Fall (1) also (1) nicht (1) nicht dran
gedacht ahm dran zu arbeiten (1) oder so (1) einfach nur so du gingst in die Schule und
kriegtest gute Noten (1) aber nicht so, dass du das brauchst oder so (1) wusste ich nicht,
muss ich ganz ehrlich sagen, wusste ich nicht (1) das kam direkt mit der neunten also mit
dem neunten wusste ich dann direkt was Sache ist (1) wo ich neunte Klasse war (1) hatte
man natirlich das ein oder andere Gesprach mit dem Vater gehabt (1) ja und ich wusste
dann (1) dass nur die Besten ... in die 10b [kommen]."

Gulmen beteuert regelrecht, von den Qualifikations- und Selektionsaufgaben der
Schule bis zur achten Jahrgangsstufe nichts gewusst zu haben, und datiert seine
Einsicht auf den Beginn der neunten Klasse. Wiederum verdeutlicht er, dass we-
niger die Schule dies ausgel6st hat als vielmehr Gesprache mit seinem Vater. Gil-
mens Konklusion lasst in mehrerer Hinsicht Fragen offen, beispielsweise ob sein
Vater ihm erdéffnete, dass "nur die Besten" die Fachoberschulreife erreichen und
damit die Chancen auf einen Ausbildungsplatz steigen, oder ob eher das Problem
des Lebensunterhaltes im Vordergrund stand und der schulische Weg dorthin eher
unkonkret blieb. Ebenso ungeklart ist, ob die berufliche Qualifizierungsperspektive
fiir Glilmen ein Anlass ist, seine Leistungen zu steigern, oder ob es vielmehr — un-
abhdngig davon — wichtig ist, zu den Besten zu gehdren, wie auch schon zuvor
Erster-Sein bedeutsam war. Ferner stellt sich die Frage, ob Giilmen in den fol-
genden Sequenzen (iber seinen schulischen Werdegang in der neunten und zehn-
ten Klasse berichten wird und diese Passage — gewissermalBen im dritten Anlauf
— den Wendepunkt seiner biografischen Prasentation darstellt oder ob die Lesart
des Wendepunktes revidiert werden muss zugunsten eines kulminierenden Héhe-
und Schlusspunktes. D. h., dass fiir Glilmen mdglicherweise seine Schulzeit bis zur
neunten Klasse erzahlwiirdig ist, weil er in dieser Phase sein Prasentationsinter-
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esse thematisch entwickeln kann, wahrend ihn gerade Letzteres fiir die Zeit da-
nach vor Probleme stellt, die er daher bis auf einige Schlaglichter ausklammert.
Dann ware der Hohepunkt auch das Ende seiner Erzahlung. Da er aber noch nicht
abschlieBen mdchte, kehrt er immer wieder zur Zeit vor der neunten Klasse zuriick.

Diese Strukturhypothese wird auf den ersten Blick in der Folgesequenz nicht be-
statigt, da Gllmen von der Zeit nach der achten Klasse berichtet. Er zeigt aber
eine Kontinuitatslinie auf, indem er erzahlt, dass er von der siebten Klasse an bis
in die neunte bzw. zehnte hinein stédndig von seinem Mathematiklehrer vom Un-
terricht ausgeschlossen wurde:

"Der hat das durchgezogen mit mir (1) also der hat das wirklich immer so weiter gemacht
(1) der hat nie gedacht (1) dass ich ich die Stunde mal drin bleibe ... ja und also alles, was
ich bei dem versdumt hab ich eben nachgeholt und immer und éhm (2) und hab dann auch
im E-Kurs gute Noten gehabt=ich wollte auch in diesem E-Kurs bleiben. Das ist natiirlich
auch ne Frage der Ehre sag ich mal (1) wieso sollst du aus so einem E-Kurs raus gehen, du
hattest doch immer gute Noten (1) nicht nur wegen so nem Lehrer."

Gulmen thematisiert das Bestdndige im neuen Kontext: Die versaumten Unter-
richtsinhalte nachzuholen, ist fiir ihn weniger unter dem Gesichtspunkt seiner Qua-
lifizierung bedeutsam als es vielmehr eine "Frage der Ehre" ist, "gute Noten" zu
erzielen und sich nicht durch widrige Umstande davon abhalten zu lassen. Er halt
damit sein Prasentationsinteresse aufrecht, diesem Lehrer die Stirn geboten zu ha-
ben und sich als bildungsbeflissen sowie leistungsstark darzustellen, wobei er die
Einsicht, dass du "gute Noten ... brauchst", zugunsten seines persénlichen Inter-
esses ("Ehre") zurtickstellt. D. h. Glilmen berichtet zwar (iber die Zeit in der neun-
ten Klasse, wahlt aber ein Erlebnis, das in der Kontinuitat seiner bisherigen Schul-
erfahrungen steht. Fir seine weitere Erzahlung miisste er, damit sich diese Lesart
bestatigt, entweder vergleichbare Episoden aus der Zeit nach der achten Klasse
wahlen oder diese Phase ganzlich aussparen.

Im Folgenden evaluiert Glilmen, vergleichbar mit dem Auftakt zur Episode Klas-
senkonferenz: "Schulschwanzen war fiir mich nie drin, also gab es flir mich nicht
... ich hatte auch nicht viel davon gehért" und berichtet dann von einer Ausnahme.
Er bleibt beim Thema RegelverstoB und bedient sich wiederholt einer Erzahlfigur,
die von der Funktion her der Redewendung 'Ausnahmen bestdtigen die Regel'
gleicht, um so sein Prasentationsinteresse aufrechtzuerhalten, ein gewissenhafter
Schiiler gewesen zu sein. Er erzahlt, dass er, statt am Vertretungsunterricht teil-
zunehmen, einen Freund nach Hause begleitet hatte ("rein geschlichen™) und sie
sich dort "als kleine Kinder" von "acht bis um halb elf morgens nen Horrorfilm"
angeschaut hatten. Die Lehrer hatten ihnen eine "Standpauke" gehalten, und sein
Klassenlehrer, Herr H., habe "dann ... noch mal gefragt, weil dem H. wiirde ich
einfach alles sagen, und der hat einfach gesagt ... ein Horrorfilm? Um die Uhrzeit?
Seid ihr denn bescheuert?" Der Tag sei "gelaufen" gewesen, er habe "nur an den
Horrorfilm" denken kénnen. Gegen das unentschuldigte Fernbleiben vom Unter-
richt wird zwar interveniert — Glilmen duBert sich widerspriichlich, ob seine Eltern
verstandigt wurden oder nicht —, aber auf die "Standpauke" folgt ein einfiihlendes
Gesprach mit dem Klassenlehrer, in dem nicht Glilmens Erfiillung der Schulbe-
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suchspflicht im Mittelpunkt steht, sondern die Verarbeitung des Horrorfilms — ein
Gespréch, das er in dieser Form zu Hause nicht hatte fiihren kénnen ("zu Hause
konntest du das ja nicht erzdhlen"). Indem Giilmen dem padagogischen Gesprach
mehr Bedeutung verleiht als den OrdnungsmaBnahmen, sich als eingeschiichtert
prasentiert und sich somit von dem Diskurs um Jugendliche ausnimmt, die durch
den Konsum von gewaltverherrlichenden Medien emotional abstumpfen, kontex-
tualisiert er den RegelverstoB3 erneut als Dummen-Jungen-Streich.

Mdglicherweise dadurch angeregt (Streiche spielen) oder aber auch, um den Ein-
druck des eingeschiichterten Jungen zu relativieren, evaluiert Giilmen zu Beginn
der Folgesequenz, dass die "Schulzeit ... SpaB gemacht" hat, und hebt damit auf
die heitere Seite seiner Schulerfahrungen ab, so wie er auch schon seine Kinder-
garten- und Grundschulzeit als Uberwiegend unbeschwert und sorglos prasentiert
hatte. Er grenzt zugleich den Geltungsbereich dieser Aussage auf die flinfte bis
achte Klasse ein, womit er erneut diese Phase als erzahlwiirdig sowie fiir das
Selbstverstandnis seiner Schullaufbahn am relevantesten markiert. Zugleich spitzt
er damit die Frage nach den letzten beiden Schuljahren zu, also nach der Zeit, in
der er sich des Bildungsauftrages der Schule bewusst wurde. Giilmen greift dar-
aufhin ein Erlebnis aus seiner friihen Hauptschulzeit auf und berichtet von dem
ersten Elternsprechtag:

"Beim ersten Elternsprechtag von uns in der Hauptschule (1) ich ich wollte unbedingt mit-
gehen ne, ich wollte sehen, was der Herr H. meinem Vater so sagt und ich war dabei (1)
und ich habe nur Gutes gehdrt und mein Vater (1) der war so richtig am Strahlen der hat
sich gefreut klar ne so (1) und ich dachte dann (1) also das war (1) so ne Zeit (1) so (1) ich
wusste, dass das immer sein musste so es kann einfach nicht anders gehen, das musste so
sein also (1) meine Schwester die (1) hat glaube ich kein Abgangszeugnis gehabt oder (1)
das weiB ich nicht mehr (1) mein Bruder der war (1) auf der Schule (1) in der S.-Stadt auf
der Hauptschule und der war nicht so gut (1) und ich wusste einfach, dass meine Eltern dass
ich mich da anstrengen musste und es ging ja auch gut (1) und mein Vater hat aber immer
noch nicht gesagt (1) ich weiB nicht warum, vielleicht wollte er nicht einfach nur nicht dass
ich verwohnt werde. Er hat nicht mit mir driiber geredet, dass das gut ist dass ich das spater
brauche (1) oder so vielleicht hat er sich gedacht, wenn der mir jetzt irgendwas in den Kopf
setzt, dass das ich dann das schief geht oder so (1) dass ich dann irgendwie nur noch denke
ahh jetzt musste musste musste sondern (1) so ging das (1) und das ging (1) das ist auch
gut gelaufen."

In dieser liberwiegend argumentativ angelegten Passage laufen mehrere Erzahl-
faden zusammen: Gllmens Prasentationsinteresse als leistungsstarker und zu-
gleich unbeschwerter Schiiler, die Bildungsaspirationen seines Elternhauses, die
im Vergleich zu Glilmen geringere schulische Qualifikation der alteren Geschwister
und die Auseinandersetzung mit der (Un-)Kenntnis des Bildungsauftrages der
Schule. Dass Giilmen als Darstellungsform die Argumentation wahlt, liegt mogli-
cherweise darin begriindet, dass fiir ihn selber Kldrungsbedarf besteht und er den
Ursachen nachgeht, warum sein Vater ihm "immer noch nicht gesagt" hat, in wel-
chem Zusammenhang gute Noten und Erwerbsarbeit stehen. Ein weiterer Grund
kdnnte darin bestehen, dass Gililmen sich durch den Erzahlaufbau in Erklarungsnot
bringt: Das Prasentationsinteresse, von einer heiteren und unbekiimmerten Schul-
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zeit zu berichten, lasst sich nur schwer mit dem Erfolgsdruck in Einklang bringen,
den Bildungsaspirationen seines Elternhauses gerecht zu werden und die geringe-
ren schulischen Erfolge seiner Geschwister auszugleichen. Giilmens Konklusion,
"es ging ja auch gut", harmonisiert diesen Widerspruch nur z. T., da sie sowohl
im Sinne von 'Es ist ja zum Gliick gut oder gerade noch gut gegangen' verstanden
werden als auch den unproblematischen Verlauf anzeigen kann. Strukturhypothe-
tisch lasst sich die Argumentation durch das Uberschneiden von zwei Interessen-
lagen der biografischen Prasentation erkldren. Das thematische Feld Erster-Sein
im Kontext der familidren Bildungserwartungen steht in Spannung zu der Darstel-
lung der sorgenfreien und unbekiimmerten Schulzeit. Fiir diese Lesart spricht, dass
Giilmens Erkldrungsversuch des vaterlichen Verhaltens beide Perspektiven auf-
greift: Er mutmaBt einerseits, dass sein Vater ihn nicht — vermutlich mit Lob — "ver-
wohnen" will, ihm also keinen Sonderstatus als bildungserfolgreichstes Kind der
Familie einrdumt und ihn gegeniiber seinen Geschwistern nicht beglinstigt und ihm
andererseits den Erfolgsdruck nehmen und so seinem Scheitern vorbeugen will,
indem er ihn nicht in Kenntnis setzt Giber die Bedeutung der Schule fiir den beruf-
lichen Werdegang, damit Giilmen arglos seinen Schulweg fortsetzen kann.

Des Weiteren prasentiert Gllmen seinen Vater als gerecht und fiirsorglich, so dass
die Lesart, er kdnne enttduscht bzw. unzufrieden sein oder es bedauern, dass ihn
sein Vater erst am Beginn der neunten Klasse auf den Zusammenhang von schu-
lischer Qualifikation und Erwerbsarbeit hingewiesen hat, vorerst ausgeschlossen
werden kann. Vielmehr scheint Glilmen das Vorgehen und die Haltung seines Va-
ters zu beflirworten, da er in der abschlieBenden Evaluation aus der Gegenwarts-
perspektive den positiven Ausgang hervorhebt und den Verlauf dieser Phase seiner
Schulzeit unter den gegebenen Umstédnden als einzig gangbaren Weg prasentiert.
Auffallig ist, dass Gilmen keine Superlative verwendet, wie sonst haufig in Ver-
bindung mit dem thematischen Feld Erster-Sein (z. B. "nur die Besten kommen in
die 10b"), so dass davon auszugehen ist, dass am Ende dieser Passage das Pra-
sentationsinteresse der sorglosen Schulzeit dominiert. Die Folgesequenz zeigt al-
lerdings, dass Gllmen nach wie vor mit dem thematischen Feld Erster-Sein be-
schaftigt ist. Er berichtet, dass ihn sein Klassenlehrer "sogar einmal ... nach Hause"
gefahren habe, mit "so nem dicken BMW". Erster-Sein tritt hier als das Privileg auf,
in der Gunst des Klassenlehrers zu stehen und zumindest fiir eine kurze Zeit Anteil
an dem Statussymbol des sportlichen, schnellen Kraftfahrzeugs zu haben. Giilmen
bettet also das Prdsentationsinteresse Privilegiert-Sein in die Beziehung zu seinem
Klassenlehrer ein. In der Familie privilegiert zu erscheinen, war fiir ihn ausge-
schlossen, da er sonst seinen Vater nicht als gerecht und fiirsorglich gegeniiber
all seinen Kindern hatte darstellen kénnen.

Welche Konsequenzen haben diese konkurrierenden Prasentationsinteressen fiir
die Gestaltung der weiteren Erzahlung und insbesondere fiir die Schilderung der
Zeit in der Abschlussklasse? Entweder kénnte Glilmen — um die Extreme der még-
lichen Lesarten zu nennen — die Erzahlstrategie der letzten Sequenz beibehalten
und unterschiedliche Kontexte wahlen, in die er, getrennt voneinander, seine In-
teressen einbettet, sowohl von einer sorgenfreien Schulzeit zu berichten als auch
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sich als herausragend oder privilegiert zu prasentieren. Oder aber er wahlt The-
men, in denen diese beiden Erzéhlfdden einander nicht wie bei den familiaren Bil-
dungsaspirationen schwer vereinbar gegeniiberstehen, sondern harmonisiert wer-
den kénnen.

In dem folgenden Bericht liber die neunte und zehnte Klasse versichert Giilmen
einleitend, dass die "Geschichten mit den Weibern ... immer ein bisschen dazu ge-
kommen" seien, "die Schule ... aber dann ... auf gar keinen Fall vernachldssigt"
wurde. Mit der Erwartung, er kénne diese Evaluation wiederholt im Sinne von
'‘Ausnahmen bestatigen die Regel' verwenden, bricht Giilmen, da er zwar von drei
Freundinnen erzahlt, teilweise knapp berichtend und teilweise in epischer Breite,
dabei aber in die Zeit vor der neunten Klasse zurlickkehrt. Ein Grund dafiir kbnnte
sein, dass er davor zuriickschreckt, "Weibergeschichten" aus der nahen Vergan-
genheit, also aus seinem 15./16. Lebensjahr, zu berichten, weil seine Verlobte da-
von erfahren kénnte ("also die ganzen Weibergeschichten, die darf Neslihan nicht
wissen ((lacht))"), und er sich daher in die unverfanglichere Phase der kindlichen
bzw. vorpubertdaren Auseinandersetzung mit dem anderen Geschlecht begibt.
Oder aber der Riickblick erfolgt aufgrund der Zugzwange des Erzahlens, weil Gil-
men die "Weibergeschichten" aus der Zeit der Abschlussklasse im Lichte friiherer
Ereignisse verstanden wissen will und daher die Geschichte von vorn aufrollt. Daftir
spricht, dass Gllmen ankiindigt, die Wahrheit ans Licht zu bringen ("wenn man
ganz ehrlich, wenn wir ehrlich sind"), unerwartet Details erinnert und diese auch
erzahlt ("ah jetzt fallt mir das wieder ein wow wow wow ((lacht))"). In den Folge-
sequenzen ist zu beobachten, ob und wie Glilmen auf die Zeit in der neunten und
zehnten Klasse zu sprechen kommt. Ober ob er — vergleichbar mit den Schilde-
rungen seiner im engeren Sinne Schulerfahrungen — diese Zeit zwar im Erzahlver-
lauf ansteuert (Héhe- bzw. Wendepunkt), sie aber als Leerstelle beldsst und sich
dem Zeitraum von der fiinften bis zur achten Jahrgangsstufe zuwendet.

Seine erste Freundin sei eine Tilrkin gewesen, eine Urlaubsbekanntschaft, "nichts
Richtiges", die zweite habe er (iber einen FuBballfreund kennengelernt, sie sei des-
sen Schwester gewesen. Mit deren Freundin wiederum, Ni., verbindet Giilmen eine
Geschichte von einer Klassenfahrt in der vierten Klasse, von der er ausfiihrlich er-
zahlt. Glilmen verfasste im Auftrag seines Freundes K., "de[s] Dicke[n] ..., der so
schiichtern" war, und in dessen Namen einen Liebesbrief an Ni., die Torhiterin
der "deutschen Mannschaft". Giilmen Uberbrachte den Brief, "das gehort dazu,
wenn man, einfach so sozusagen der Anfiihrer ist", bemerkte aber nicht, dass sein
Freund entgegen ihrer Verabredung mit Gllmens Namen unterschrieben hatte. Mit
unerwiinschten Folgen fiir Glilmen: "[Ich] merkte ..., sie will was von mir, also so
wie die einen angeglotzt hat, war das véllig klar". Am folgenden Tag erlitt Ni. in-
folge ihres Herzfehlers, von dem aber bis dahin nur die Lehrer wussten, bei einer
Wanderung einen Schwacheanfall, und Gililmen stiitzte sie und trug sie in seinen
Armen zuriick zur Herberge. Es sei schwer gewesen, "Ni. das zu erklaren", zum
einen das Zustandekommen des Liebesbriefes und zum anderen interessierte sich
Gilmen fiir Na., der er Geld fiir eine Haarestrdhne angeboten hatte. Sein Freund
K., "dieser Feigling", sei "voll sauer" gewesen, und er habe ihm "direkt eine gege-
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ben", wobei "gegeben heift nicht Faustschlag ..., sondern ... gegen die Wand ge-
driickt und dann ahm zweimal geschubst oder so, also Faustschlag war fiir mich
nicht drin". Diese "Geschichte mit dem Brief" werde er "nicht so leicht vergessen"”,
und "irgendwann" seien K. und er, die den gleichen Schulweg hatten, auch "wieder
Freunde [geworden] ..., aber nicht mehr so richtig dicke".

Gllmen entfaltet entlang dieser Episode das thematische Feld Erster-Sein in zwei-
facher Hinsicht: erstens als "Anfiihrer" seiner Peergroup, der einen Freundschafts-
dienst erbringt und sich als mutig erweist, und zweitens als 'Held', der zwischen
amourdsen Angelegenheiten und Notsituationen zu unterscheiden wei3 und der
herzkranken Ni. zur Seite steht, obwohl er sich damit in Schwierigkeiten bringt.
Weitere Elemente dieser Mannlichkeitskonstruktion bestehen darin, dass Glilmen
sich als begehrtes Objekt der Madchenwelt prasentiert und Konflikte verbal zu 16-
sen versteht ("voll, voll die Unterhaltung"), wahrend er sich 'unter Mannern' mit
korperlicher Gewalt durchsetzt, dabei aber die Form, von der er annimmt, dass sie
die gesellschaftlich geduldete ist, nicht iberschreitet und sich von "Faustschlagen"
distanziert.

Gllmen signalisiert im Anschluss an diese Episode, dass er "noch mal zurlick auf
die Hauptschule (2) achte [Klasse]" zu sprechen kommen und von der bereits er-
wahnten "tiirkische[n] Freundin", berichten will. Da es sich um die Schwester eines
Freundes handelte, sei "das nicht so einfach" gewesen: "Das ging schon, aber ...
der [Bruder] darf das ja nicht wissen, weil wie sieht das aus, so vom Freund die
Schwester ne? Geht ja nicht". Er schildert ihre heimlichen Treffen wahrend der
Pausen, wie sie durch das Fenster unbemerkt in den Klassenraum einsteigen, dann
aber doch auffliegen, weil Glilmen beim FuBball vermisst wird. Die Beziehung habe
nicht lange gehalten, "hinter dem Riicken", das sei "nicht so [sein] ... Ding", oh-
nehin sei das "ja auch keine richtige" Freundin gewesen, eher "Neugierde", aber
"sie war wirklich verknallt". Das "wusste" Giilmen, weil ihn "noch so ne Geschichte"
mit ihr verbindet. Wahrend des Familienurlaubs in der Tirkei rief dieses weiterhin
namenlose Madchen ihn an, was seinen Onkel dazu veranlasste, ihn zu necken
("der hat dann immer so getan, als war ich voll verliebt").

Vergleichbar mit der vorangegangenen Episode geht es nicht nur um ein bestimm-
tes Madchen, sondern auch um einen in die Geschehnisse involvierten Freund,
durch den die Beziehung zum anderen Geschlecht kompliziert wird. Gllmen pra-
sentiert sich als jemand, der sich hinwegsetzt zum einen iber Schulregeln, denn
i. d. R. ist es Pflicht, sich auf dem Pausenhof aufzuhalten; und zum anderen Gber
die Norm, nicht mit der Schwester eines Freundes eine Beziehung einzugehen. Er
konkretisiert diese Wertvorstellung nicht weiter, sondern knlpft mit "ne?" an ein
vermeintlich gemeinsames Vorverstandnis an. Es bleibt offen, ob diese Norm in
Beziehung zu setzen ist zu dem Hinweis, dass es sich um eine tiirkische Freundin
handelt und daher mdglicherweise religiése Wertvorstellungen eine Rolle spielen,
oder ob Giilmen die Problematik vielmehr vor einem jugendspezifischen Kodex ver-
standen wissen will und somit den ethnischen Verweis ("tlrkische Freundin") de-
thematisiert.
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Wahrend bisher Regeliiberschreitungen bzw. VerstéBe gegen die Schulordnung als
Dumme-Jungen-Streiche konnotiert wurden, relativiert Glilmen hier den Eindruck
des nonkonformen Verhaltens durch den Selbstentwurf als rechtschaffene Person,
fir die Heimlichkeiten und verdeckte Handlungen — zumindest lber einen lange-
ren Zeitraum — nicht in Frage kommen. Beide Erzahllinien werden in Ubereinstim-
mung gebracht, Glilmen stellt sich als aufrichtig und pflichtbewusst dar, zugleich
aber nicht als (iberangepasst an das Regelsystem der Schule und die (jugend)kul-
turellen Wertvorstellungen (ber Gleichaltrigenbeziehungen. Durch die Einbezie-
hung des familidren Kontextes raumt Glilmen mdgliche Bedenken aus, dass seine
Familie sich gegen eine solche Beziehung wenden konnte, vielmehr entsteht durch
die Beschreibung des Verhaltens seines Onkels der Eindruck, dass der Kontakt zu
dem Madchen nicht nur geduldet, sondern auch gutgeheiBen wurde. D. h. Giilmen
bekraftigt, dass nicht die kulturell-religiosen Normen seiner Herkunft oder zumin-
dest seiner Familie gegen die Gleichaltrigenbeziehung zu einem tiirkischen Mad-
chen sprechen, sondern die Verstrickung (iber seinen Freund.

Es folgt ein eingeschobener Bericht (iber die Schlachtung eines Schafes, das jahr-
lich im Urlaub bei seiner Familie in der Tirkei "[ge]opfert" wurde — als "nette Ges-
te" des Onkels. Somit fiihrt Glilmen das Thema Ethnizitat in Form von Brauchtum
bzw. Familientradition explizit ein. Er habe nicht gewollt, "dass das geopfert" wird,
und versuchte, das Tier zu befreien, wobei ihn zeitgleich der Anruf seiner Freundin
ereilte und er schlussendlich weder mit ihr telefonierte noch das Schaf retten konn-
te. Glilmen restimiert, dass nach dem Urlaub mit der Freundin "dann ... Schluss
[war]" und er von dem Schaf "nichts gegessen" habe und zum Zeitpunkt des In-
terviews zwar "kein Vegetarier" sei, "aber kein Lamm oder kein Rind oder irgend-
wie so was" esse. Auf der Ebene des Prasentationsinteresses verdeutlicht diese
Erzahlung zweierlei: Einerseits erscheint Glilmen erneut als eigenwillig und unan-
gepasst; als einer, der sich (iber die Familientradition hinwegsetzt und versucht,
die "nette Geste" des Onkels zu unterwandern. Damit zeigt er andererseits zu-
gleich, dass die familiaren Wertvorstellungen geniigend Spielraum fiir Eigensinn
lassen, und tritt somit der Vorstellung einer kulturellen Determination bzw. der
Herkunftskultur als Marionettenmodell entgegen (vgl. Leiprecht 2008). D. h., dass
Gililmen neben der erzahlerischen Vorgehensweise des De-Thematisierens von
Ethnizitat bei dem expliziten Verweis auf Differenz eine relativierende Darstellung
wabhlt, die die Offenheit der kulturellen Beziige hervorhebt und ihn autark erschei-
nen lasst. Durch den Gegenwartsbezug prasentiert er sich dariiber hinaus als be-
standig und setzt zundchst zu einem weiteren Beispiel aus dem Jetzt an, erinnert
sich dann aber an den Erzahlfaden ("hat halt wieder nichts mit Schule zu tun")
und resiimiert in einer ersten Coda seine Hauptschulzeit:

"Das war die Hauptschule mit Freundinnen Freunde Lehrer FuBball (1) ja (6) war schon gut
(1) war schon ganz gut war schon sehr interessant (1) aber wenn ich jetzt (1) wenn ich die
Zeit zurlick drehen kénnte, dann wiirde ich nichts anderes machen in der Schule ... also ich
wiird jetzt nicht extra mehr reinhauen (1) nicht (1) ich glaub in der achten Klasse nicht, aber
vielleicht in der zehnten mehr aber (1) von der fiinften bis zur achten auf gar keinen Fall (8)
haben Sie keine Fragen."
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In Kurzform benennt Giilmen die Themen, die fiir ihn riickblickend die Hauptschul-
zeit ausmachen, die Beziehung zum anderen Geschlecht, die Peergroup, seine Leh-
rer und sein FuBballengagement, und bewertet diese Zeit nicht in jeder Hinsicht
als "ganz gut" und "sehr interessant”, sondern behalt sich mit "schon" eine Ein-
schrankung vor. Es hatte also anders bzw. noch besser sein kdnnen. Allerdings fiihrt
Gulmen diesen Erzahlfaden nicht weiter und versperrt sich somit gegeniiber seinem
maoglichen Ich und dem hypothetischen Entwurf von alternativen Begleitumstén-
den. Er fahrt adversativ fort, dass er aus heutiger Sicht genau in dieser Weise seine
Schulzeit bestreiten wiirde, es also nichts zu bereuen, noch verpasste Chancen
nachzuholen oder auch sich gegen widrige Umstande durchzusetzen gabe, und be-
kraftigt damit sein Prasentationsinteresse, von unbeschwerten und heiteren Schul-
erlebnissen zu berichten und sich als wissbegierig und zufrieden darzustellen. Nach
einer kurzen Sprechpause bezieht Glilmen die schulischen Leistungen, die er in der
einleitenden Aufzahlung nicht genannt hatte, mit ein und schrankt das bisher Ge-
sagte auf die Hauptschulzeit von der flinften bis zur achten Klasse ein. Einzig seine
Anstrengungsbereitschaft wiirde er in der Abschlussklasse nachtraglich steigern
wollen, fiir die Zeit davor schlieBt Glilmen dies kategorisch aus.

Mit der Vergewisserung, ob ich keine Fragen hatte, leitet Glilmen nach anderthalb
Stunden das Ende seiner biografischen Stegreiferzahlung ein, indem er einen Spre-
cherwechsel bzw. das klassische Interviewsetting von Frage-Antwort initiiert. In-
sofern ist seine Riickfrage als Erzéhlcoda zu betrachten, so dass die folgenden Pas-
sagen bei der sequentiellen Analyse der erzahlten Lebensgeschichte nicht weiter
beriicksichtigt werden.

Entlang der letzten Sequenz von Gtilmens biografischer Prasentation lassen sich
folgende strukturhypothetische Uberlegungen entwickeln:

Gilmen halt die Einteilung seiner Schulzeit nach Jahrgangsstufen weiter aufrecht.
Bis einschlieBlich der achten Klasse ist seine Erinnerung an diese Zeit durch seine
Unbedarftheit gekennzeichnet, von den Qualifikations- und Selektionsaufgaben
der Institution Schule unberiihrt eine unproblematische und bisweilen heitere
Schulzeit erlebt zu haben. Die neunte und zehnte Jahrgangsstufe verbleiben in Gil-
mens Prasentation als Leerstelle. Auch wenn er bisweilen punktuell Beziige her-
stellt, so liegt dennoch der Schwerpunkt seiner Erzahlung auf der Zeit davor. Dies
bestatigt die Lesart, dass der erwartete Wendepunkt in Glilmens Dramaturgie zu-
gleich den Schlusspunkt darstellt, weil es nach der achten Klasse seiner biogra-
fischen Prasentation nichts mehr hinzuzufiigen gibt, was interessant respektive er-
zahlwirdig ist bzw. sich mit seinem dominantem Prdsentationsinteresse
thematisch verbinden lasst. Seine Erzahlung ist daher aber nicht unvollstandig
bzw. llickenhaft, denn beiden am Interview Beteiligten steht der Ausgang vor Au-
gen: Gillmen schlieBt die Hauptschule mit der Fachoberschulreife ab. Auch wenn
er also nur bis zur neunten Klasse erzahlt, mag dies dennoch auf der subjektiven
Gewissheit beruhen, von seiner gesamten Hauptschulzeit berichtet zu haben, weil
durch das hermeneutische Biindnis (vgl. Bukow & Spindler 2006, S. 25f.) die Ge-
stalt seiner Erzahlung — im Sinne der Zugzwange des Erzdhlens — bereits nach der
achten Klasse abgeschlossen ist. Eine weitere Erklarung dafiir, dass Giilmen nicht
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Uber die Zeit berichtet, in der er sich der Bedeutung der Schule fiir seinen weiteren
Lebensweg bewusst wurde, liefert er durch die retrospektive Betrachtung. Aus
heutiger Sicht ist er mit dem Entwicklungsverlauf so sehr zufrieden, dass auch eine
vorzeitigere Erkenntnis nicht zu einer Anderung beigetragen hitte — insofern ist
die Schilderung jener Phase seiner Schulzeit fakultativ. Die spdte Einsicht in die
Qualifikations- und Selektionsaufgabe der Schule hat sich nicht zu seinem Nachteil
ausgewirkt. Dies verdeutlicht Glilmen in dieser letzten Sequenz und bekraftigt sein
Prasentationsinteresse, sich nicht als Diskriminierungsopfer oder als benachteiligt
darzustellen. Vielmehr entwirft er sich als souveranen Gestalter seiner Schullauf-
bahn, indem er das Steigerungspotential seiner Leistungen anspricht, sich selbst
in den Mittelpunkt riickt und die Erfolgschancen allein von der eigenen Leistungs-
bereitschaft abhdngig macht. Damit schlieBt er nahtlos an den dominanten All-
tagsdiskurs um Leistungsgerechtigkeit und Chancengleichheit des deutschen Bil-
dungswesens an, was ihn von der Frage nach den Verantwortlichen befreit und
somit zur Entlastung beitrdgt, beispielsweise leidvolle Erfahrungen aufgrund der
mangelnden Passung zwischen familidren Ressourcen und schulischem Anforde-
rungsprofil zu thematisieren.

4.2.3 Zusammenfassende Fallrekonstruktion

Die Kontrastierung der erzdhlten und der erlebten Lebensgeschichte liefert einen
Hinweis darauf, warum Giilmen eine strikte Phaseneinteilung seiner Hauptschul-
zeit in die Jahrgangsklassen fiinf bis acht und neun bis zehn vornimmt. Mdglicher-
weise fiihrt die raumliche Trennung dieser Jahrgangsklassen (verschiedene Orte
und Schulgebdude) dazu, dass Giilmen sie retrospektiv als zwei Schulen abbildet,
vergleichbar mit der Unterscheidung in Grund- und Hauptschule. Insofern orien-
tiert sich seine Erzahlstruktur an den geographischen Gegebenheiten seiner
Hauptschule. Auch fiir die Leerstelle in seiner Prasentation bzw. die nur punktu-
ellen Verweise auf den zweiten Teil oder vielmehr Ort seiner Hauptschulzeit zeigt
der Vergleich die Stimmigkeit beider lebensgeschichtlichen Ebenen, zumindest
was den Zeitpunkt betrifft: Erzahlend hatte Giilmen den Ubergang von der achten
zur neunten Klasse als Wende- bzw. Schlusspunkt markiert, an dem er sich tiber
die Bedeutung der Schule fiir den weiteren Lebensweg bewusst wurde, und dies
auf Gesprache mit seinem Vater zurlickgefiihrt. Offen blieb allerdings, warum sein
Vater ihn vergleichsweise spat dariiber in Kenntnis gesetzt hat bei gleichzeitig ho-
hen Bildungsaspirationen. Auf der Ebene der erlebten Biografie fallt dieser Zeit-
punkt mit dem Schulabschluss seiner vier Jahre alteren Schwester und deren er-
folgsloser Ausbildungs- und Arbeitsplatzsuche zusammen. Auch sie ist von den
vergleichsweise ungiinstigen Zugangschancen zu einer beruflichen Qualifizierung
betroffen, die Ausbildungsquote junger Frauen mit ausldndischer Staatsangeh6-
rigkeit lag in den Jahren 1994-1996 mit 25 % auf einem sehr niedrigen Niveau
(vgl. Granato 2006, S. 107). Der quellenkritische Blick, den die Rekonstruktion der
erlebten Lebensgeschichte fiir die erzahlte Biografie liefert, bestatigt die Plausibi-
litat von Giilmens Auslassungen Uiber seine spate Einsicht in die Qualifikations- und
Selektionsaufgabe der Schule. Der Verdrangungswettbewerb bei der Ausbildungs-
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platzsuche, der Schiler(innen) mit einem Hauptschulabschluss und— wie Giilmens
Schwester — mit Migrationshintergrund besonders benachteiligt, setzt méglicher-
weise einen Transformationsprozess der abstrakten Bildungsaspirationen in seiner
Familie in Gang. Unter abstrakten Bildungsaspirationen wird verstanden, dass zu
dem familidren Delegationsauftrag 'So sollst Du sein' keine konkreten Hilfestellun-
gen gegeben werden (kénnen) im Sinne von 'So kdnntest Du es machen' — ein
"gelaufiges Phdnomen" in Familien aus benachteiligten Milieus, die nicht oder nur
in geringem MaBe (ber die erforderlichen Kapitalien zum Bildungsaufstieg verfii-
gen, wie King (2005, S. 64) im Anschluss an Bourdieu feststellt. Die Erkenntnis,
auch mit einem Hauptschulabschluss auf dem Ausbildungsmarkt erfolglos zu blei-
ben, kann also der Anlass fiir das Gesprach zwischen Gilmen und seinem Vater
gewesen sein. Im Hintergrund steht vermutlich der Wunsch, prekaren Lebensla-
gen zu entkommen. Die Logik dieser Transformation bleibt nach wie vor auf die
eigene Leistungsbereitschaft zugeschnitten, da die friihe Schullaufbahnentschei-
dung nicht mehr riickgangig zu machen und darlber hinaus fraglich ist, ob mit
dieser Einsicht — zu diesem Zeitpunkt — eine kritische Perspektive auf den drei-
gliedrigen Aufbau des Sekundarsystems der Schule verbunden ist. Das Gleiche gilt
fur Glilmens Unbedarftheit hinsichtlich der Lebensbedeutung schulischer Leistun-
gen: Es handelt sich nicht nur um seine intendierte Selbstdarstellung, sondern um
die Rekonstruktion seines Schulerlebens, womit die Benachteiligung durch Schule
auch in dieser Hinsicht deutlich wird.

Im Interview thematisiert Glilmen die notwendige familidre Unterstiitzung, die ins-
besondere beim Ubergang von der Grund- zur weiterfiihrenden Schule notwendig
ist und die ihm im Vergleich zu seinen deutschen Freunden fehlte. Wobei er sich
gemaB dem bildungspolitischen Diskurs auBert, dass er die geringeren Bil-
dungschancen sich selbst bzw. seinem Elternhaus zuzuschreiben hat. Wie er zu
dieser Erkenntnis gekommen ist, beschreibt Giilmen in seiner Stegreiferzahlung
allerdings nicht. Die Leerstelle seiner biografischen Prasentation umfasst die Klas-
senjahrgange neun und zehn, einerseits markiert durch den Schlusspunkt, dass
er sich zu Beginn der neunten Klasse der Qualifikations- und Selektionsaufgabe
der Schule bewusst wurde, und andererseits gerahmt aus der Gegenwartspers-
pektive, nicht tiber die passenden familidren Ressourcen verfiigt zu haben, die das
mittelschichts- und monokulturell orientierte Bildungswesen erfordert (vgl. Meche-
ril 2004, S. 141ff.). Die Rekonstruktion auf der Ebene der Erzahlung zeigt, dass
Gulmen nicht von Erlebnissen und Erkenntnissen aus dieser 'Zwischenzeit' berich-
tet, da sie schwerlich mit seinem dominanten Prasentationsinteresse in Einklang
gebracht werden kdnnen. Dabei wére gerade diese Phase besonders anschlussfa-
hig fir die Ausgestaltung der thematischen Felder Erster-Sein bzw. Statuserho-
hung und -behauptung, die Gilmen in den Themen FuBball und Madchen entwi-
ckelt hatte, weil er in Abgrenzung zu seinen Geschwistern die Erfolgsseite seiner
Schullaufbahn herausstellen kénnte. Denn, wie aufgezeigt, fallt diese Zeit mit der
Klassenwiederholung seines Bruders und der Arbeitslosigkeit bzw. Ausbildungs-
platzsuche seiner Schwester zusammen.

Die Kontrastierung der erzahlten und der erlebten Lebensgeschichte erhellt somit
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die familidaren Beziehungsstrukturen und Glilmens Verwobenheit zwischen einer-
seits abstrakt hohen Bildungsaspirationen und schulischen Misserfolgen seiner Ge-
schwister und andererseits seinem Selbstverstandnis, weder Opfer noch Anklager
struktureller Diskriminierung zu sein. Demzufolge stellt er die Benachteiligung sei-
ner Geschwister in den Hintergrund, und was zunachst auf der Ebene der erzahlten
Lebensgeschichte durch die Erzahlstrategie der Dethematisierung von Ethnizitat
eher als Distanznahme zur eigenen Familie bzw. Herkunft gedeutet werden konn-
te, zeigt sich in der Kontrastierung als Hinweis auf eine familiengebundene Iden-
titatskonstruktion. M. a. W.: Die Leerstelle entsteht, um auf die nur partiell er-
fillten Bildungserwartungen der gesamten Familie Rlcksicht zu nehmen und um
einer defizitorientierten Perspektive auf die familidre Unterstiitzung und Begleitung
des schulischen Werdegangs aller Geschwister vorzubeugen. Insofern lassen sich
Gililmens Ausfiihrungen zur Ethnizitatsgestaltung, beispielsweise die Teilnahme
am Unterricht trotz Beurlaubung aufgrund muslimischer Feiertage, als Koordina-
tion zwischen familidren Werten und Orientierungsmustern der Schulkultur deu-
ten, mit der er darum bemdiht ist, einerseits seinen Migrationshintergrund fiir die
Schule in der Tendenz als irrelevant und andererseits seine Familie als bildungs-
affin und offen gegeniiber den schulischen Anforderungen und Anpassungsleis-
tungen zu prasentieren. Anhaltspunkte fiir die haufig vertretene These, dass die
Institution Schule und die in ihr vertretenen Werte und Normen ein Spannungsfeld
zu den familidren Normen bilden (vgl. z. B. Schiffauer 2004, S. 91), lieBen sich
nicht rekonstruieren — wenngleich auch nicht vollkommen ausschlieBen: Mégli-
cherweise stellt Glilmens Prasentationsstrategie der Dethematisierung von Ethni-
zitat eine Antwort auf die Differenzblindheit und einseitigen Assimilationsforde-
rungen der Institution Schule dar. In gleicher Weise lassen sich so auch seine
Bemiihungen deuten, Souveranitdt zu prasentieren, da die in der Schule ethno-
zentrisch vertretenen Vorstellungen, wie zum Beispiel die Idealisierung von sub-
jektiver Autonomie und Individualitdt, ein "enormes Krankungspotenzial" gegen-
Uber einer familiengebundenen Sozialisation beinhalten und somit subtile Prozesse
der Diskriminierung freisetzen (Rohr 2004, S. 77). Als Strategie der Selbstprasen-
tation hat Giilmen aus seinen Erfahrungen mit der Schule die Ubernahme des p3-
dagogisch-normativen Diskurses entwickeln kénnen, sich als souveraner Gestalter
seines Lebensweges darzustellen und, damit einhergehend, den Status als Diskri-
minierungsopfer abzuwehren.

Festzuhalten ist, dass sein Migrationshintergrund in der Identitatskonstruktion im
Interview keine anerkennungsrelevante Ressource darstellt, vor deren Hinter-
grund die Geschichte einer schonen Schulzeit erzahlt werden kann. Glilmens Aus-
wahl seiner Erinnerungen richtet sich auf schulische Nebenschauplatze wie das
Pausengeschehen, Ausfliige etc. sowie informelle Handlungen wie Streichespielen
bzw. RegelverstoBe. Das Unterrichtsgeschehen und Interaktionen im Klassenraum
werden — wenn Uberhaupt — verdichtet und als Lehrerbeschreibungen prasentiert
oder als einmalige Erlebnisse, die thematisch im Kontext von Dummer-Jungen-
Streich erzahlt werden und Strategien aufzeigen, sich dem Unterrichtsgeschehen
zu entziehen. Die breit aufgefacherten Themen FuBball und Madchen und die darin
ausgestalteten thematischen Felder Erster-Sein und Statusbehauptung und -erh6-
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hung bilden den Schwerpunkt von Giilmens Schulerinnerungen und identitatsre-
levante Momente im Interview. Gesichtspunkte der Anerkennungsordnung, die
nach Nothdurft fiir ménnliche Peergroups mit Migrationshintergrund kennzeich-
nend sind (vgl. 2007, 119f.), strukturieren auch Giilmens biografische Prasentation
und die darin eingelagerten Prozesse des doing gender, wie die Maximen von SpaB
und Wettbewerb, Unverletzlichkeit bzw. Wehrhaftigkeit, Durchsetzungsfahigkeit,
Harte (toughness) und Kérperbeherrschung und -einsatz beim FuBball. Dabei wird
der institutionelle Rahmen des Interaktionsfeldes Schule formell anerkannt und re-
produziert, indem Glilmens Prasentationsinteresse darauf ausgerichtet ist, sich als
rechtschaffenen Schiiler darzustellen, der Lehrer(innen) als Respektspersonen an-
erkennt und ihnen auch entsprechend begegnet.22 Diese Konstruktion wird aber
nicht iberstrapaziert, durch die Schilderung von Dummen-Jungen-Streichen ent-
steht ein Gegengewicht, so dass Giilmen nicht als Streber bzw. liberangepasst er-
scheint. Er entzieht sich partiell der inferioren Rolle des Schiilers gegeniiber der
Lehrerautoritat, wobei die berichteten Erlebnisse an der Schnittlinie zwischen den
erzdhlerischen Inszenierungen des doing student und des doing gender angesie-
delt sind. Beispielsweise toleriert sein Klassenlehrer — wie dargelegt — das wieder-
holte Zuspatkommen nach den Pausen, das zu den anerkennungsrelevanten Ri-
tualen in der gleichgeschlechtlichen Peergroup gehért, und eréffnet somit fiir
Gulmen das Handlungs- und Prasentationsmuster von einer "marginalisierten” hin
zu einer "komplizenhaften Mannlichkeit", die zwar nach wie vor mit einer inferioren
Position verbunden ist, aber von dem Prestige der hegemonialen Mannlichkeit pro-
fitiert (vgl. Connell 1999).

Andere Lehrer, die die formalen Anforderungen der Schule nicht erfiillen bzw. sich
nicht rollenkonform verhalten, werden als Negativbeispiele prasentiert: zum einen
der Lehrer, der die komplementdre Lehrer-Schiiler-Beziehung zu unterwandern
versucht, indem er 'Freundschaftsbeziehungen' offeriert; zum anderen die beiden
Lehrer, von denen der eine seiner Aufgabe der Leistungsdokumentation nur nach-
lassig nachkommt (Hausaufgabenkontrolle), oder aber der andere, der mit Apfel,
Broétchen und Zeitung den Klassenraum betritt und Giilmens widersténdige Reak-
tion auf einen von ihm erzahlten Witz mit einem Unterrichtsausschluss beantwortet
und somit unerwartet von dem zuvor etablierten Privatkontext auf die formale Ebe-
ne wechselt. Indirekt geben diese Beispiele Aufschluss darliber, was fiir Giilmen
einen guten Lehrer bzw. eine gute Lehrerin ausmacht. Sie weisen vor allen Dingen
darauf hin, dass Glilmen als MaBstab dafiir die formalisierten Ablaufe der Institu-
tion Schule und die hierarchisch strukturierten Interaktionen heranzieht. Dadurch
lasst sich aufzeigen, dass die Schulstrukturen, hier vermittelt Giber schulische Kon-
trollformen und die Schiiler-Lehrer-Beziehung, Giilmens Wahrnehmungsmuster

22 Budde & Faulstich-Wieland erdrtern das Spannungsfeld zwischen doing gender und doing student,
wobei sie mit dem Begriff doing student darauf hinweisen, "dass auch die Rolle der Schiilerin oder
des Schiilers nicht einfach gegeben ist, sondern durch den sozialen Kontext Schule definiert wird"
(2005, S. 50). Sie kommen auf der Basis von Unterrichtsbeobachtungen zu dem Ergebnis, dass
Mannlichkeit nicht permanent entsteht, sondern nur unter bestimmten Bedingungen relevant wird:
"Sie kann also in solchen Situationen an Bedeutung verlieren, in denen andere Anforderungen
bedeutsamer werden und andere Inszenierungsformen (wie doing student, L .R.) kapitaltrachtiger
scheinen" (ebd., S. 51).



96 4. Empirische Analysen

beeinflussen und den Referenzrahmen fiir die retrospektive Betrachtung der Schul-
autoritaten bilden. Die Missachtung der komplementdren Beziehung seitens der
Lehrer weist auf die Anerkennungsproblematik seines Selbstversténdnisses als
Schiiler und der Deutung seines schulischen Werdegangs hin. Glilmens Prasenta-
tion als unbescholtener und in Bezug auf die Qualifikations- und Selektionsfunktion
der Bildungsinstitutionen unbedarfter Schiiler setzt namlich auf der anderen Seite
des Beziehungsgefiiges voraus, dass Lehrer sowohl in ihrer Eigenschaft als "Or-
ganisationsvertreter" als auch als "Professionelle” wahrgenommen werden, die
"zugunsten der Bildungsinteressen der Schiiler" eintreten (Nittel 1992, S. 412). In
dieser Hinsicht irritierende Erlebnisse werden zwar von Giilmen berichtet, aber
durch positive Erfahrungen sowie eindeutig und klar strukturierte Beziehungen zu
anderen Lehrern harmonisiert (personalisierte Lehrerbeziehungen), so dass sich
das angedeutete Verlaufskurvenpotential nicht entfaltet.

Die retrospektive Betrachtung der Schulerfahrungen, verbunden mit dem Prasen-
tationsinteresse einer schdnen Schulzeit, lasst sich im Fall von Gililmen als Aus-
druck eines Rationalisierungsprozesses deuten, in dem Sinne, dass die demons-
trierte Gelassenheit ("da hat man nur SpaB gehabt") das Resultat einer gegliickten
Abwehr identitdtsbedrohender Gegebenheiten, wie Missachtungserlebnisse und
Diskriminierung, ist (vgl. Furtner-Kallmiinzer 1988, S. 113). Dabei ist zu beriick-
sichtigen, dass — unter Hinzunahme von Giilmens Erzahlstrategie der Dethemati-
sierung von Ethnizitat — diese Form des Stigmamanagements durch den Interview-
kontext verstarkt wird: Gllmen prasentiert seine Schulbiografie einer
autochthonen Frau, die als Erziehungswissenschaftlerin mdglicherweise als
'verldngerter Arm' der Bildungsinstitutionen wahrgenommen wird, und erzahlt ge-
wissermaBen gegen die ihm bekannte Ausgangsiiberlegung der schulischen Be-
nachteiligung von Schiiler(inne)n mit Migrationshintergrund an.

4.3 Fallrekonstruktion Mustafa
4.3.1 Rekonstruktion der erlebten Lebensgeschichte

Mustafas Vater, 1933 geboren, arbeitete in seinem Geburtsort im landwirtschaft-
lichen Betrieb seiner Eltern. Das Dorf liegt im Nordosten Anatoliens, in der Nahe
der Grenze zu Georgien und Armenien. Die Region ist von groer Armut gepragt,
die wie im Fall des Wohnortes von Mustafas Eltern, umso groBer ist, je weiter die
geografische Distanz zu der Provinzhauptstadt ist. Die Mutter, ca. sechs Jahre jiin-
ger als ihr Ehemann, war als Feldarbeiterin ebenfalls auf dem Bauernhof von Mus-
tafas GroBeltern tdtig. Grundsatzlich festzuhalten ist, dass Mustafas Eltern mit ihrer
Hochzeit ca. 1958, mit dem Leben und Arbeiten auf dem Hof die Tradition des bau-
erlichen Lebens fortfiihren.

1960 wird Mustafas altester Bruder geboren. Im Jahr darauf, zeitnah zu dem An-
werbeabkommen zwischen der Tiirkei und der BRD, reist sein Vater als klassischer
Arbeitsmigrant nach Deutschland. Mdglicherweise hat die Familie in der Provinz-
hauptstadt von den Verdienstmdglichkeiten in der BRD erfahren. Der Vater lasst
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seine Frau und seinen einjdhrigen Sohn auf dem Hof seiner Eltern zuriick und
nimmt einen Arbeitsplatz in einem Tiefbauunternehmen an. Dass er kurz nach der
Griindung seiner Familie diese Trennung in Kauf nimmt, kann einerseits dafiir
sprechen, dass es dem elterlichen Betrieb wirtschaftlich nicht so gut geht und die-
ser auf die Uberweisungen aus Deutschland angewiesen ist, andererseits konnte
anscheinend eine Arbeitskraft — zumindest voriibergehend — entbehrt werden. Ins-
gesamt ist davon auszugehen, dass der Aufenthalt des Vaters in der BRD zeitlich
begrenzt und eine Riickkehr geplant ist. Dies entspricht einerseits der Zielsetzung
des Anwerbeabkommens und andererseits der Tatsache, dass der Lebensmittel-
punkt in der Tirkei nicht aufgegeben wird, da nur der Vater migriert. Seine Le-
benssituation wird, wie bei einem GroBteil der sog. Gastarbeiter, darauf zuge-
schnitten gewesen sein, Geld zu verdienen und in die Tirkei zurlickzukehren.

An den Geburtsdaten von Mustafas Geschwistern ldsst sich ablesen, dass der Vater
regelmaBig die Familie besucht. Bis zu der Geburt seiner jiingsten Schwester im
Jahr 1974 lebt die Familie tber weite Strecken des Jahres getrennt voneinander.
Das soziale Leiden (Schiffauer 2004, S. 90) ist vermutlich fiir alle Beteiligten groB:
die Entfremdung vom Ehepartner und der Abstand des Vaters zu den Kindern, die
ihn nicht erkennen, wenn er zum Urlaub nach Hause kommt. Mustafas Mutter muss
ohne die Unterstlitzung ihres Mannes die Kinder versorgen und erziehen und vor
allen Dingen den Tod von vier Kindern im Sduglingsalter verarbeiten. Das Alltags-
leben ist fiir sie moglicherweise nicht nur aufgrund der von Armut gepragten Ver-
haltnisse schwer. Sie erfahrt vielleicht nicht nur Zuwendung, sondern auch Bevor-
mundung und Kritik — was zum Beispiel das Migrationsprojekt (vgl. Schiffauer
2004, S. 89f.) oder auch die Erziehung der Kinder betrifft.

Bei den Ferienbesuchen und dariiber hinaus wird die Familie sicherlich tiber ihre
Zukunftsplane gesprochen haben, ob der Vater weiterhin in der BRD arbeitet, ob
und wann er zuriickkommt oder ob seine Frau und die Kinder mitziehen und der
Standort in der Tiirkei langerfristig aufgegeben wird. Nach der Geburt von Mus-
tafas jlingster Schwester dauert es noch weitere vier Jahre, bis die Familie sich
entscheidet, dass zwei Kinder — die vier- und vierzehnjahrigen Schwestern — 1978
mit dem Vater in die BRD migrieren. Die Familie hat sich also entschlossen, vori-
bergehend den Lebensmittelpunkt eines Teils der Familie nach Deutschland zu ver-
lagern — moglicherweise ist es dem Vater in der Zwischenzeit gelungen, dort ein
stabiles soziales Netzwerk zu errichten oder sich Zugang zu einem solchen zu ver-
schaffen, in dem auch fiir die Betreuung seiner beiden Téchter gesorgt ist. Diese
Entscheidung kann auch aufgrund des 1973 erlassenen Anwerbestopps erfolgt
sein, nach dem die Einreise fiir Familienangehdérige zwar nach wie vor maglich ist,
die Bedingungen sich aber insgesamt verschérft haben. Okonomische Griinde mé-
gen zu dieser Entscheidung ebenso beigetragen haben: Trotz hoher Riickkehrpra-
mien kann die Neuregelung des Kindergeldes ab 1975 einerseits und die zuneh-
mend desolate wirtschaftliche Situation der Tirkei andererseits das Leben in
Deutschland attraktiver erscheinen lassen (vgl. Brunn & Reulecke 1996, 126f.).
Gleichwohl bleiben die beiden élteren Brider und die zweitdlteste Schwester von
Mustafa in der Tirkei, vermutlich weil sie auf dem Hof gebraucht werden oder
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auch, weil die Eltern die in der Tirkei begonnenen Schullaufbahnen ihrer Kinder
nicht unterbrechen wollen.

Mustafa wird 1980 als jlingstes Familienmitglied in ein bauerlich-dérfliches Milieu
hineingeboren. Seine Mutter ist Anfang vierzig, sein Vater 47 und sein dltester Bru-
der 20 Jahre alt. Die familidre Situation ist dadurch gekennzeichnet, dass er in eine
GroBfamilie hineinwachst, zugleich sein Vater aber wesentlich nur Gber Horensa-
gen in der Familie prasent ist, d. h. durch Gesprache, Erzahlungen, Fotografien
oder dhnliches, und so als 'imaginierter' Vater am Familienleben teilnimmt. Als
Mustafa zehn Monate alt ist, zieht seine Mutter mit ihm und seinem &ltesten Bruder
dem Vater nach. Sofern es sich dabei nicht um eine langfristige Planung handelt
—dafir spricht die vorangegangene Migration von Mustafas Schwestern —, kénnten
der Staatsstreich von 1980 und der Ausbruch militérischer Auseinandersetzungen
zwischen tirkischen Sicherheitskraften und der PKK eine Rolle fiir diese Entschei-
dung gespielt haben, denn Mustafas Geburtsort liegt in einem der Zentren dieser
gewaltsam ausgetragenen Konflikte.

Anderthalb Jahre spater folgt sein zweiter Bruder, und kurz vor ihrem 18. Geburts-
tag reist auch die dritte Schwester ein, so dass die Kernfamilie 1984 vollzahlig in
der neuen Heimat angekommen ist. Mustafas Vater arbeitet zu diesem Zeitpunkt
bereits seit tiber 20 Jahren in Deutschland, und die Familie Iasst sich in dem Stadt-
teil nieder, den er bei seiner Ankunft als Wohnort wahlte. Méglicherweise finden
die hinzugezogenen Familienmitglieder ein etabliertes soziales Netzwerk vor und
kdnnen auf migrantische Strukturen zuriickgreifen, die ihnen die Ankunft und das
FuBfassen erleichtern (vgl. Schiffauer 2004). Andererseits kann dieses Netzwerk
aber auch auf die unbestimmten Riickkehrabsichten und die damit verbundenen
Orientierungen am Herkunftsland zugeschnitten sein. Sofern Mustafas Familie fes-
te Bleibeabsichten entwickelt, kénnte ein solches Netzwerk einen Riickzug auf die
ethnische Herkunftsgruppe ermdglichen, um ein Gegengewicht zu dem gesell-
schaftlichen und politischen Klima zu bilden, das sich insbesondere gegen tiir-
kische Einwanderer richtet (vgl. Hunn 2004). Die gesellschaftlichen Rahmenbedin-
gungen sind Anfang der 80er-Jahre gekennzeichnet durch den Hochststand der
Arbeitslosenzahl seit 1949 (1983: 2,2 Mio. Erwerbslose), die zunehmende Politi-
sierung und Ideologisierung des 'Auslanderthemas' in der Offentlichkeit, von den
migrationspolitischen Leitlinien der Aufrechterhaltung des Anwerbestopps, der
Einschrankung des Familiennachzuges, der Férderung der Riickkehrbereitschaft
und der Begrenzung der Einreise 'unechter' Asylbewerber (vgl. Reilandt 2005).

Fir drei von Mustafas Geschwistern besteht zum Zeitpunkt ihrer Migration keine
Schulpflicht mehr, und es ist fraglich, ob und wie sie Zugang zum Erwerbsleben
erhalten und sich Sprachkenntnisse im Deutschen aneignen. Uber ihre Schulbil-
dung in der Tirkei liegen nur iber den zweitdltesten Bruder Informationen vor.
Mustafas Schwester heiratet sehr bald nach ihrer Ankunft und ist seither Hausfrau.
Der zweitdlteste Bruder hat in der Tiirkei die allgemeine Hochschulreife erworben,
nimmt aber kein Studium in Deutschland auf, sondern "geht", Mustafas Bericht zu-
folge, "direkt arbeiten". Moglicherweise erhdlt er — wie der dlteste Bruder auch —
eine Anstellung im Niedriglohnsektor bzw. in einer Berufsbranche, die geringe
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Deutschkenntnisse erfordert und somit in der Regel mit prekaren Beschaftigungs-
verhadltnissen einhergeht. Die Familie hat nicht nur geringe strukturelle Integrati-
onschancen, die sich méglicherweise auch nachteilig auf die soziale Integration
auswirken, sondern steht vermutlich unter einem erheblichen finanziellen Druck:
Die Lebenshaltungskosten sind gestiegen, nun ist eine achtkdpfige Familie in
Deutschland zu versorgen, und die GroBeltern in der Tirkei sind sicherlich weiter-
hin auf finanzielle Unterstiitzung angewiesen. Mustafas Vater, inzwischen tiber 50
Jahre alt, arbeitet zu diesem Zeitpunkt seit ca. 25 Jahren im Tiefbaugewerbe; eine
korperlich anstrengende und auszehrende Tatigkeit, die hdufig zu einer Friihver-
rentung fiihrt. Es kann daher davon ausgegangen werden, dass ein Generations-
wechsel in der Familie ansteht, zumindest was die wirtschaftlichen Grundlagen be-
trifft. Zeit und Geld fiir die weitere Ausbildung der &lteren Kinder werden nicht
vorhanden gewesen sein, und trotz der mdglicherweise bestehenden Bildungsas-
pirationen — dafiir spricht das Abitur von Mustafas Bruder — erfordert es die aktuelle
Lebenslage, dass, so weit wie mdglich, alle Kinder eine Beschaftigung annehmen.

Die Beriihrungspunkte der Familie mit den Institutionen des deutschen allgemein-
bildenden Schulwesens beschrénken sich auf die Schulbesuche von zwei Schwes-
tern. Die eine wird mit 14 Jahren als Quereinsteigerin entsprechend den ublichen
EingliederungsmaBnahmen vermutlich die Hauptschule besuchen, die jiingere, bei
ihrer Migration vier Jahre alt, steht bei Mustafas Ankunft kurz vor ihrer Einschu-
lung. Die Familie hat also nur in eingeschrankter Weise die Mdglichkeit gehabt,
Ressourcen zu erwerben, mit denen sie Mustafa auf die Schule vorbereiten und
seine Schullaufbahn begleiten kann, sofern man davon ausgeht, dass die vorhan-
denen Ressourcen "einen vergleichsweise geringen Beitrag zur Bewaltigung der
Anforderungen leisten, die die Schule an die Familien stellt" (Mecheril 2004,
S. 141).

Mustafa wird im Regelalter von sechs Jahren in die damals einzige ortsansassige
Grundschule eingeschult, eine evangelische Grundschule. Dass er vorher keinen
Kindergarten besucht, weist auf eine mdégliche Distanz der Familie zu (elemen-
tar)padagogischen Institutionen hin, verstanden als geringe Kenntnis (iber die Be-
deutung der friihkindlichen Férderung. Damit verschlechtern sich, statistisch ge-
sehen, Mustafas Chancen auf eine erfolgreiche Schulkarriere (vgl. ebd., S. 140).
Selbst wenn er (iber lebensweltliche Sprachkenntnisse im Deutschen verfiigt, wer-
den ihm der Schriftspracherwerb und die Alphabetisierung in der Bildungssprache
Deutsch schwer fallen, d. h. der Beginn seiner Schullaufbahn wird von Misserfolgs-
erlebnissen gepragt sein, eventuell verbunden mit sozialer Marginalisierung. Dass
Mustafa die zweite Klasse wiederholt, spricht fiir diese Lesart. Er setzt seine
Schullaufbahn an der 6rtlichen Hauptschule fort, dort wird er aufgrund der Klas-
senwiederholung und der Stichtagregelung bei der Einschulung zum 1.7. einer der
altesten Schiiler seiner Jahrgangsklasse sein — Mustafa ist Ende Juli geboren. Der
Unterschied zu seinen Mitschiler(inne)n kann bis zu zwei Jahren betragen; ein
Umstand, der mdglicherweise in der Orientierungsstufe noch nicht so sehr ins Ge-
wicht fallt, spatestens aber in den Jahrgangsklassen, in denen die Pubertat ein-
setzt, an Bedeutung gewinnt. Beispielsweise kdnnte sich aufgrund seiner korper-
lichen Reife und ggf. auch Uberlegenheit eine Sonderrolle ergeben. Nach dem
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ersten Halbjahr der neunten Klasse wird Mustafa der Schule verwiesen, d. h. es
miissen bereits im Vorfeld andere DisziplinarmaBnahmen ergriffen worden sein,
wie z. B. eine Klassenkonferenz, ein schriftlicher Verweis oder auch der voriber-
gehende Ausschluss vom Unterricht, von denen auch seine Eltern benachrichtigt
worden sind. Der Schulverweis als vorerst letzte OrdnungsmaBnahme weist darauf
hin, dass fiir die von der Lehrerkonferenz berufene Teilkonferenz, der auch Ver-
treter(innen) der Schulpflegschaft und des Schiilerrates angehdren, schwerwie-
gende Griinde vorgelegen haben miissen — OrdnungsmaBnahmen sind laut Schul-
gesetz nur zuldssig, "wenn erzieherische Einwirkungen nicht ausreichen" und
obliegen dem Grundsatz der VerhaltnismaBigkeit (vgl. Schulgesetz NRW — SchulG
§ 53, Absatz 1).

Mustafa, durch den Schulverweis kein unbeschriebenes Blatt mehr, wechselt zum
Halbjahr an eine andere Hauptschule, die raumlich nicht am nachsten zu seinem
Wohnort liegt, deren Einzugsgebiet aber einen weitaus hdéheren Migrantenanteil
aufweist als naher liegende. Es ist nicht auszuschlieBen, dass Mustafa sich dort
beworben hat, abgelehnt und an die Hauptschule in G. verwiesen wurde. Aber
auch andere Szenarien sind denkbar, z. B. kann ihm die Schule in G. empfohlen
worden sein oder er kennt Schiiler(innen) und entscheidet sich daher fiir diese
Schule. Mustafa wiederholt die neunte Klasse, wird vor deren Abschluss allerdings
von der Schule entlassen. Er hat zu diesem Zeitpunkt die Vollzeitschulpflicht von
zehn Jahren erreicht.

An dieser Stelle im Bildungswesen angelangt, sind Mustafas Handlungsspielrdume
nun strukturell begrenzt, falls er den moglicherweise bestehenden Bildungsaspi-
rationen seines Elternhauses gerecht werden will. Erschwerend kann die interge-
nerationelle Delegation hinzukommen: Die Bildungserwartungen konzentrieren
sich u. U. auf ihn und seine vier Jahr altere Schwester. Beide haben ihre Schullauf-
bahn von Beginn an in der BRD durchlaufen, wobei Mustafa den Sonderstatus als
jungstes Familienmitglied innehat und — sofern geschlechtsspezifische Erwar-
tungen an ihn gerichtet werden — als einzig verbleibender Sohn die Mdglichkeit
hat, das durch die Aufnahmegesellschaft nicht anerkannte inkorporierte kulturelle
Kapital seiner Briider durch einen qualifizierenden Schulabschluss aufzuwerten.
Seine bis zu diesem Zeitpunkt absteigende Schulkarriere wird nicht oder nur unter
groBen Schwierigkeiten zum gewiinschten Ziel einer Integration ins Ausbildungs-
und Arbeitsleben fiihren. Bis dahin lasst sich nicht ausschlieBen, dass Mustafa —
gemaB dem Etikettierungsansatz (labeling approach) — die abweichende Rolle des
Schul- bzw. Leistungsverweigerers tibernimmt. Die Folge kdnnten Handlungen und
Verhaltensweisen sein, hier verstanden als sekundare Devianz, die ihn in weitere
Schwierigkeiten mit (Schul-)Autoritaten verstricken, nimmt man Forschungsergeb-
nisse zur Kenntnis, die die nicht vorhandene schulische Integration als "Risikofak-
tor flr den Weg in kriminalisierte Milieus" betrachten (Spindler 2003, S. 313). Auch
in dieser Hinsicht konnen die familiaren Bildungserwartungen in Verbindung mit
gesellschaftlicher Ab- und Entwertung der véterlichen Autoritdt oder auch der be-
ruflichen Kompetenz ein Risikopotential entfalten. So verweist King unter Rekurs
auf eine Untersuchung delinquenter S6hne mit tiirkischem Migrationshintergrund
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auf die mitunter schwer zu verarbeitenden Paradoxien, die sich aus Erwartungs-
haltungen wie 'Lebe du meinen Traum' ergeben kdénnen: "Denn den Wunsch des
Vaters zu erfiillen, heift zugleich, ihn zu tbertreffen und ihn damit erneut zu ent-
werten" (King 2005, S. 64). Aber auch unabhangig von den familidaren Bildungsa-
spirationen kénnte Mustafa einen Weg beschreiten, der mit dem seiner Briider ver-
gleichbar ist: Es konnte fiir ihn bedeutsamer oder auch attraktiver sein, zligig in
das Erwerbsleben einzutreten und sich, wie seine Briider, durch Geldverdienen zu
behaupten und so seinen Beitrag zu den 6konomischen Aufstiegserwartungen der
Familie zu leisten. Unter Umstdnden erscheinen ihm die lebensweltlichen Heraus-
forderungen gréBer, und er gedenkt sie zligig anzunehmen. Die schulische Wei-
terqualifizierung nimmt er als Aufschub dieser Notwendigkeit wahr — dazu mag
auch beitragen, dass fiir ihn der Schulabschluss in weite Ferne gertickt ist und un-
erreichbar erscheint. Ohne Schulabschluss und mit ungiinstigem Bildungsverlauf
ist ihm strukturell der Zugang zu einem Ausbildungsplatz und danach zu einem
mdoglicherweise zwar geringfligig bezahlten, aber regularen Angestelltenverhaltnis
nahezu verschlossen. Falls Mustafa schnell viel Geld verdienen will, verbleiben ihm
verhaltnismaBig geringe Chancen, dies auf legalem Wege zu erreichen.

Unter den exemplarisch aufgezeigten Extremen der denkbaren Mdglichkeiten
wahlt Mustafa die Fortsetzung seiner Schullaufbahn und kehrt damit an den Ort
zurlick, der fr ihn mit hoher Wahrscheinlichkeit bisher mit leidvollen Erfahrungen
verbunden war. Er besucht die Vorklasse zum Berufsgrundschuljahr in einem Be-
rufskolleg in der Néhe seines Wohnortes, um dort den Hauptschulabschluss
nachzuholen. Allerdings wird er auch hier nach einem halben Jahr — ohne Gratifi-
kation — von der Schule verwiesen. Auf Vermittlung der Arbeitsagentur erhalt Mus-
tafa drei Monate spater einen Ausbildungsplatz zum Kraftfahrzeugmechaniker und
schlieBt die Ausbildung nach dreieinhalb Jahren erfolgreich ab. Er wird weder von
seinem Ausbildungsbetrieb (ibernommen, noch erhalt er eine andere Anstellung.
Zeitnah wird er erneut bei der Arbeitsagentur vorstellig und ist zum Zeitpunkt des
Interviews seit zwei Monaten arbeitssuchend gemeldet.

Insgesamt ist sein schulischer Werdegang in hohem MaBe von Desintegrations-
prozessen gekennzeichnet. Die Merkmale institutioneller Diskriminierung treffen in
gebiindelter Form zu: keine Inanspruchnahme einer elementarpadagogischen Ein-
richtung, Klassenwiederholungen, Schulwechsel und kein Erwerb eines Ab-
schlusses einer allgemeinbildenden Schule. Was die Schulverweise betrifft, ist an-
zumerken, dass es offenbar weder von Mustafas Leistungsbild noch von seinem
Sozialverhalten her Anhaltspunkte dafiir gab, ihn an eine Férderschule zu verset-
zen — dies ware ein weiteres Merkmal institutioneller Diskriminierung, betrachtet
man die Uberreprasentation von Jugendlichen mit Migrationshintergrund an Fér-
derschulen mit den Schwerpunkten Erziehung oder Lernen. Gemessen an den Re-
geln und Normen der Institution Schule muss Mustafas Verhalten Anlass dazu ge-
geben haben, Schulverweise im Sinne der Sicherung der "geordneten Unterrichts-
und Erziehungsarbeit" "sowie de[s] Schutz[es] von Personen und Sachen" begriin-
den zu kdnnen (§ 53, Absatz 1 Schulgesetz NRW). Es ist mdéglich, dass er nicht
nur in der Schule nonkonformes Verhalten gezeigt hat, so dass zumindest fiir seine
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Jugendphase von Kriminalisierungstendenzen auszugehen ist, verstanden als epi-
sodenhaftes Phanomen (vgl. Kreuzer 1993, S. 188ff.; Heinz 2003, S. 74ff.).

Fir die erzahlte Lebensgeschichte lassen sich strukturhypothetisch folgende Pra-
sentationsstrategien entwickeln, wobei aus heuristischen Griinden jeweils die Ex-
treme benannt, Mischformen bzw. Uberschneidungen damit aber nicht ausge-
schlossen werden:

Mustafa kénnte sich zum einen als Pechvogel oder auch als Opfer prasentieren,
der bzw. das, getrieben durch duBere Umstande, zeitweise auf einer schiefen Bahn
bzw. schulisch treppabwarts wandelnd, im letzten Augenblick noch einmal Gliick
gehabt hat und die unvermittelt auftretende Chance eines Ausbildungsabschlusses
zu realisieren vermag. Die Erzahlung kdnnte die einer Leidensgeschichte sein, in
der die Schulzeit als steiniger Weg mit zum Teil uniiberbriickbaren Barrieren erin-
nert wird und Mustafa als Spielball duBerer Umstande erscheint, die sich seinen
geringen Interventionsmoglichkeiten als Schiiler oder auch als Migrant entziehen.
Verbunden mit einer tendenziell dramatisierenden Erzahlweise kdnnte er sich als
schicksalsergeben oder als chancenlosen AuBenseiter positionieren; aller Moglich-
keiten beraubt, auf seine Schullaufbahn Einfluss zu nehmen. Dass er nach der er-
folgreich abgeschlossenen Ausbildung ohne Arbeitsplatz verbleibt, kénnte Mustafa
als ein weiteres Glied in der Verkettung ungliicklicher Umstande prasentieren oder
auch als Verlangerung seines Leidensweges, in den ihm immer weitere Steine ge-
legt werden.

Eine andere mdgliche Prasentation ware die eines Rebellen, der gegen Lehrerinnen
und Lehrer, die Institution Schule, mangelnde Férderangebote, restriktive Ord-
nungsmaBnahmen und ggf. auch Diskriminierung aufgrund seiner Herkunft auf-
begehrt. Diese Lebensgeschichte hatte die Form einer Anklage, die méglicherweise
skandalisierende Erzahlweisen enthielte und eine Protesthaltung zum Ausdruck
brachte. Der schulische Werdegang konnte als Hiirden- oder Hindernislauf erinnert
werden, der durch Kampfgeist und bisweilen riskantes Verhalten, das die Schul-
karriere bedroht, bewaltigt wird. Im Kontrast zur ersten Strukturhypothese wére
hier das Prasentationsinteresse darauf gerichtet, sich als widersténdig darzustellen
und beispielsweise sein Verhalten, das zu den Schulverweisen gefiihrt hat, als Re-
aktion auf widerfahrenes Unrecht zu erkldren. Dass Mustafa — gegebenenfalls un-
ter groBen Anstrengungen und hohen Anpassungsleistungen — seine Ausbildung
absolviert und somit gemaB den familidaren Bildungsaspirationen den Grundstein
filir eine aussichtsreichere Teilhabe an der Gesellschaft und ihren Teilsystemen, wie
dem Erwerbsleben, gelegt hat, kdnnte er als spate 'Wiedergutmachung' bzw. An-
erkennung beschreiben oder auch als trotzige Gegenwehr, die ihn nachtraglich in
der Richtigkeit seines Widerstandes bestatigt. Der bevorstehenden Arbeitsplatz-
suche konnte er demzufolge mit einer Haltung nach dem Motto 'Jetzt erst recht'
begegnen.

Eine dritte Prasentationsform kénnte die Lebensgeschichte eines Verstandigen
sein, der sein Bedauern Uber seinen ungiinstigen Bildungsverlauf duBert und die
Ursachen in erster Linie bei sich selbst sucht. Er kdnnte z. B. mangelnde Anstren-
gungs- und Anpassungsbereitschaft oder auch, zur falschen Zeit die falschen
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Freunde gehabt zu haben, anfiihren. Ausgangspunkt dafiir wére eine starke Ge-
genwartsorientierung, das hieBe vor dem Hintergrund der abgeschlossenen Aus-
bildung und Arbeitssuche eine Reflexion dariiber anzustellen, wie es hatte anders
sein kénnen und was er hatte tun kénnen, um nicht hinter seinen Zielen zuriick-
zubleiben. Mustafas dominantes Prasentationsinteresse kénnte nach dieser Struk-
turhypothese darauf ausgerichtet sein, sich als einsichtig bzw. erniichtert und den
Herausforderungen der Gegenwart sachlich gegeniiberstehend zu zeigen. Falls er
die abgeschlossene Berufsausbildung starker in den Mittelpunkt stellt als die ge-
genwadrtige Arbeitssuche, so kdnnte er auch eine Deutung im Sinne von 'Gliick im
Unglick' wahlen.

Bei der Rekonstruktion der erzahlten Lebensgeschichte wird ein Schwerpunkt dar-
auf zu legen sein, ob und wie Mustafa ethnisierende Selbst- und Fremdzuschrei-
bungen thematisiert, Ursache-Wirkungs-Zusammenhdnge annimmt und deren
Folgen fiir seinen schulischen Werdegang darstellt. Des Weiteren wird fiir die Fa-
miliendynamik und die adoleszenten Ablosungsprozesse darauf zu achten sein, ob
sich Mustafas Selbstdeutungen als Verweigerungshaltung gegeniiber den famili-
aren Bildungsaspirationen rekonstruieren lassen oder als Rehabilitierungsversuch
des migrationsbedingten sozialen Abstiegs seines Vaters und seiner Briider und
deren Erfahrungen von Missachtung, indem er sich ihnen durch einen vergleich-
baren Weg anndhert und zunachst, statt des Schulabschlusses, die Aufnahme
eines Arbeitsverhaltnisses anstrebt. Kontrastierend hierzu steht die Lesart, dass,
falls geringe Bildungsaspirationen existieren, die Familienmitglieder Deutschland
und ihr Leben hier als Aufstieg gegenliber einer weniger aussichtsreichen Zukunft
und von hoher Armut gepragten Verhaltnissen in der Tirkei betrachten.

4.3.2 Text- und thematische Feldanalyse
4.3.2.1 Die Einstiegssequenz

Mustafa erklart sich mit der Erzéhlaufforderung einverstanden ("okay"), seine Le-
bensgeschichte und von Erlebnissen zu erzahlen, die ihm zum Zeitpunkt des In-
terviews einfallen und die er mit seiner Schulzeit verbindet. Er hat keine Rickfra-
gen und bendtigt neben der Floskel "ja, also dann" keine weitere Zeit, um sich zu
sammeln und auf das Interview einzustellen. Mit "fang ich mal damit an" verweist
Mustafa auf mégliche andere Erzahlauftakte und gibt zu verstehen, dass er eine
bewusste Auswahl trifft und dariiber hinaus, dass sich diese Auswahl an den aus
seiner Sicht wahrgenommenen Anforderungen des Interviews orientiert. Dies kann
sowohl als Ausdruck der Bereitschaft, sich auf das Interview einzulassen, als auch
der Gelassenheit gedeutet werden: Mustafa ist durch das Interviewsetting, insbe-
sondere die Aufzeichnung und das technische Equipment, nicht irritiert oder ner-
vos; vermutlich, weil er durch Vorstellungsgesprache oder vergleichbare Interak-
tionsformen, die Selbstdarstellung erfordern, liber ein Script bzw. konzeptionelles
Wissen verfligt, wie eine selbstthematisierende Erzahlung zu gestalten ist, oder
auch, weil er sich auf das Interview vorbereitet hat. Mustafa nennt seinen Vor-
und Zunamen und sein Geburtsdatum, was die Lesart bekraftigt, dass er sich aus-
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kennt und sich an der Struktur bzw. Abfolge eines klassischen Lebenslaufes in
Schriftform orientiert. Fir die Interviewsituation ist das ungewdhnlich, weil im Vor-
gesprach die Anonymisierung vereinbart worden war und sein vollstandiger Name
der Interviewerin bereits bekannt ist. Dies kann einerseits als Vertrauensbeweis
gewertet werden sowie als Hinweis darauf, dass Mustafa liickenlos erzahlen
mochte und daher auch bereits bekannte Tatsachen erwahnt. Andererseits kann
es bedeuten, dass er sich als wiedererkennbare und unverwechselbare Person vor-
stellen will und zu dem steht, was er im Folgenden berichtet, und es folglich nichts
zu verheimlichen oder durch einen Codenamen zu verschleiern gibt. Den formellen
Einstieg unterbricht Mustafa durch den Einschub, dass der folgende Tag sein Ge-
burtstag sei, und dass er lacht. Er lockert damit die Atmosphare auf, will unter Um-
standen zu verstehen geben, dass er sich auf seinen Geburtstag freut oder auch,
dass er sich trotz eventuell anstehender Vorbereitungen fiir das Interview Zeit ge-
nommen hat. Unter dem Aspekt der Beziehungsdefinition (Schulz von Thun 1998,
S. 179ff.) zwischen Interviewerin und Interviewtem stellt Mustafa dadurch die Wei-
chen fiir ein symmetrisches Verhaltnis.23 Die Interviewsituation kénnte, trotz mei-
ner Bemiihung, ihn als Experten zu adressieren, eine komplementare Beziehung
reproduzieren, berticksichtigt man die relevanten Dimensionen interkultureller
Kommunikationssituationen nach Auernheimer (2008b, 2005b). Danach kénnte al-
lein schon der Gesichtspunkt der Machtasymmetrie, beispielsweise meine Zuge-
hérigkeit zur Dominanzgesellschaft (Rommelspacher 19982), im Interview eine su-
periore bzw. inferiore Gesprachsrolle nahelegen. Eine solche Beziehungsdefinition
weist Mustafa aber zuriick, indem er witzelt sowie den roten Faden der zuvor be-
gonnenen Prasentation des Lebenslaufes verldsst und somit von der Versuchung
oder auch von dem Vorrecht eines dominanten Gesprachspartners Gebrauch
macht. Das zustimmende Lachen der Interviewerin signalisiert, dass der Bezie-
hungsvorschlag akzeptiert wird, wobei nicht auszuschlieBen ist, dass es im Inter-
views zu weiteren Beziehungsmandvern (Schulz von Thun 1998, S. 182) kommt
und die aktuelle Konstellation tiberworfen wird.

Fiir die Identitatskonstruktion im Interview ist entscheidend, dass Mustafa zum ei-
nen Raum fiir die Aushandlung der Beziehung wahrnimmt und zum anderen, dass
er sich durch die Orientierung an einem formalen Lebenslauf als souveran bzw.
wissend prasentiert oder zumindest, dass er in der Lage und willens ist, auf die
von ihm unterstellten Normalitdtserwartungen der Interviewerin einzugehen und
diese zu erfiillen. Die Reihenfolge mag hier von Bedeutung sein: Erst nachdem
Mustafa sich erwartungskonform dargestellt hat, schert er durch eine persénliche
Note aus. Danach greift er den roten Faden des formellen Lebenslaufes wieder
auf, indem er seinen Geburtsort benennt und dessen geografische Lage in der Tiir-
kei konkretisiert. Beschreibend fahrt Mustafa fort, dass er im Alter von zehn Mo-
naten migriert sei, wobei er, wie zuvor, zuerst den Nationalstaat ("Deutschland")
und dann den Wohnort nennt. Mustafa hebt hervor, dass er "direkt", d. h. ohne
Zwischenstationen oder andere Aufenthalte, in seinen derzeitigen Wohnort gezo-

23 In anderer Terminologie verweisen Lucius-Hoene & Deppermann mit dem Begriff der Positionierung
auf die Bedeutung der Analyse von Interaktionen im autobiografischen Interview, mit dem "zentrale
Bereiche der narrativen Identitdtsarbeit" erschlossen werden konnen (2002, S. 196).
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gen ist. Moglicherweise will er damit die Kontinuitdt seines Aufenthaltes betonen
und aufzeigen, dass "H." der Ort seiner Kindheit und Adoleszenz ist. GemaB dieser
Lesart wiirde durch die Positionierung "hier" ein moglicherweise ungewollter Ge-
gensatz zum 'dort' — der Tirkei — entstehen, in dem Sinne, dass Mustafa der Form
halber seinen Geburtsort nennt, die Herkunft seiner Familie aber tendenziell un-
bedeutend fiir ihn ist. In der kontrastierenden Lesart ware der Gegensatz Hier vs.
dort fiir Mustafa bedeutsam, d. h. sein Prasentationsinteresse richtet sich darauf,
die Tirkei als sein Geburtsland hervorzuheben, um trotz seiner Migration als Klein-
kind die Anbindung an seine Herkunft zu demonstrieren. Fir die Folgesequenzen
waren dann Schilderungen zu erwarten, die positive Identifikationsmomente oder
auch abgrenzende Bezugnahmen enthalten, wie beispielsweise Urlaubsberichte,
Remigrationsentwiirfe oder Heimatkonstruktionen.

Mustafa fahrt fort, dass er mit seiner "ganzen" Familie migriert sei. Er konkretisiert,
dass er in diesem Fall mit Familie ("Familie heiBt dann") seine Eltern und vier seiner
Geschwister meint. Er weist zugleich darauf hin, dass Familie auch anderes be-
deuten kann, beispielsweise den Einbezug der GroBelterngeneration oder auch der
Geschwister seiner Eltern und deren Kinder. Dies wiirde auf ein generationeni-
berspannendes Verstandnis von Familie hinweisen, das sich nicht am Modell der
Kleinfamilie des Einwanderungslandes orientiert. Mustafa veranschaulicht gegen-
Uber der Interviewerin als Angehdriger der Mehrheitsgesellschaft, was Familie da-
mals fiir ihn ausgemacht hat, was auf seine Fahigkeit hindeutet, die vermutete Vor-
stellungswelt der Gesprachspartnerin zu antizipieren.

Die Kontrastierung mit der erlebten Lebensgeschichte zeigt, dass Mustafa die lang-
andauernde Trennung seiner Eltern nicht thematisiert und ebensowenig, dass zwei
seiner Geschwister spater nachziehen. Konstitutiv fiir seine Erinnerung ist nicht die
Frage nach dem Wahrheitsgehalt seiner Erzahlung, sondern die Erfahrungsauf-
schichtung und subjektive Rekonstruktion, im Kreise seiner "ganzen" Familie auf-
gewachsen zu sein. Fiir die Folgesequenzen wird zu beobachten sein, in welche
thematischen Felder Mustafa das Thema Familie einbettet. Mogliche Verweisungs-
horizonte kdnnten eine ausgepragte Familienorientierung, das Prasentationsinter-
esse 'Ich bin wohlbehiitet aufgewachsen' oder auch die Thematisierung der Spha-
rendifferenz (Nohl 2005, S. 84; Bohnsack & Nohl 1998, S. 269)2* sein.

24 Mit dem Begriff Spharendifferenz bezeichnet Nohl die Unterschiede zwischen der inneren — familia-
len bzw. ethnischen community — Sphare und der duBeren Sphére der offentlichen Institutionen
und der Aufnahmegesellschaft: "Die Spharendifferenz ist nicht nur ein Problem der Moral bzw. der
Gesinnung, insofern sie sich nicht nur auf die unterschiedlichen und bisweilen diskrepanten Norma-
litatserwartungen in innerer und duBerer Sphédre erstreckt; sie ist vor allem ein handlungsprak-
tisches, im alltaglichen Leben zu lésendes Problem der Divergenz zweier unterschiedlicher
Sozialformen: Die duBere Sphdre ist durch gesellschaftlich-abstrahierte Beziehungsformen gepragt,
wie sie vor allem in Form in institutionalisierten Ablaufmustern (Schule, Ausbildung), aber auch in
ethnischer Diskriminierung Niederschlag in den Erfahrungen der Jugendlichen finden. Die innere
Sphare umfasst einen — bisweilen unvermittelt — aus dem Herkunftsmilieu der Eltern tradierten Sozi-
alitdtsmodus" (2005, S. 85). Anhand empirischer Untersuchungen belegt Nohl drei Orientierungsfi-
guren, die mannliche Jugendliche bzw. junge Erwachsene mit tiirkischem Migrationshintergrund
und Haupt- bzw. Realschulabschluss im Umgang mit dieser Spharendifferenz entwickeln: die Fusion
der Spharen, die Primordialitdt der inneren Sphare sowie die Entstehung einer dritten Sphére (ebd.,
S. 86; vgl. auch Bohnsack & Nohl 1998, S. 273ff.).
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Durch die Néhe zu einem formal-schriftlichen Lebenslauf beginnt Mustafa seine
biografische Stegreiferzéahlung auf einer beschreibenden Ebene, auf der er ver-
dichtet die relevanten Daten nennt, somit aber nur in eingeschranktem MaBe Zu-
gang zu seinen Erfahrungen durch die Erzahlung von konkreten Erlebnissen ge-
wahrt. Daher wurde zur Feinanalyse der Einstiegssequenz die Interaktionsebene
von Biograf und Interviewerin einbezogen. Auf der Basis dieser Rekonstruktion
lasst sich folgende Strukturhypothese entwickeln: Mustafa zeigt durch seine Pra-
sentation, dass er sich auf die Anforderungen eines biografischen Interviews ein-
zustellen weiB und Normalitdatserwartungen zu erfiillen gedenkt. Dabei stellt er sich
aber nicht als "liberangepasst”, sondern als eigensinnig dar, indem er durch eine
personliche Note abschweift, mit eben diesen Erwartungen bricht und sich somit
als souveran auch bei der Beziehungsgestaltung prasentiert. Ebenso signalisiert
er, dass er zwischen unterschiedlichen Auffassungen von Familie zu differenzieren
vermag, so dass er auch hier seine Beweglichkeit in unterschiedlichen Kontexten
mit divergierenden Anforderungen darstellt. GemaB dieser Lesart ist fiir die weitere
biografische Erzdhlung zu erwarten, dass Mustafa entlang seiner Schulerfah-
rungen sein Differenzierungsvermdgen prasentiert, an ihn herangetragene Anfor-
derungen bzw. Erwartungen unterschiedlicher Spharen zu koordinieren. Offen
bleiben der Ausgang bzw. die Art dieser Koordinierungsleistungen, beispielsweise,
ob Mustafa sich als 'Chamaéleon’, eine subordinierende Organisation unterschied-
licher Spharen oder eine balancierende Variante prasentiert.

4.3.2.2 "Das war mein Leben ... ganz kurz und knapp."

Mustafa Uberspringt seine friihe Kindheit und setzt seine Erzahlung mit dem Be-
ginn der Grundschulzeit fort. Wiederholt enthalt sein Bericht eine Standortmarkie-
rung, er habe "hier in Deutschland ... bei uns direkt", d. h. in der Ndhe der Woh-
nung seiner Familie, die Grundschule besucht, wobei er prazisiert, dass es sich um
eine evangelische Schule gehandelt hat. Da Mustafa erneut eine Gegeniiberstel-
lung zwischen 'hier' und 'dort' vornimmt, erganzt um das Differenzierungsmerkmal
christliche vs. muslimische Konfession, harmonisiert er den darin angelegten Ge-
gensatz durch die Evaluation "ganz normal halt auch". Er habe "erst mal natirlich
... Schwierigkeiten" mit der deutschen Sprache gehabt, und sei in "der zweiten
Klasse mal sitzen geblieben, auch wieder natirlich Deutsch". Wahrend Mustafa auf
der einen Seite Probleme bzw. Schwierigkeiten in den Vordergrund riickt, so ist er
gleichzeitig darum bemiht, Normalitdt herzustellen, wie die dreimalige Verwen-
dung von "nattirlich" belegt, indem er einen kausalen Zusammenhang annimmt.
Indirekt gibt er zu verstehen, dass seine Situation bzw. Ausgangsvoraussetzung
als Kind tiirkischer Arbeitsmigranten eine gewissermaBen naturgegebene Entwick-
lung zur Folge hat, in der Verstandigungsschwierigkeiten, ein schwaches Leis-
tungsbild in der Bildungssprache Deutsch und Klassenwiederholungen selbstver-
standlich zum (Schul-)Alltag gehdren. Was als Ubernahme des rassistischen
Diskurses in der Funktion der Naturalisierung gesellschaftlicher Verhéltnisse ge-
deutet werden kann, zeigt auf der Ebene des Prasentationsinteresses zweierlei:
Mustafa stellt sich im Sinne von 'Ich hab es nicht leicht gehabt' und zugleich 'Daran
war nichts zu dndern' dar, sowie darliber hinaus, dass er kein Einzelschicksal
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durchlebt hat. Die Lesart, dass er den problemorientierten Einstieg zu einer Skan-
dal- oder auch Leidensgeschichte ausbaut, in der er die mangelnde Chancengleich-
heit hervorhebt, kann vorerst dadurch ausgeschlossen werden, dass er mit "erst
mal" auf einen spateren Zeitpunkt in seinem Leben verweist, an dem er lber aus-
reichende Deutschkenntnisse verfiigt und sich die Probleme gelegt haben. Des
Weiteren berichtet er in der folgenden Passage von zwei Schulfachern, die ihm
"SpaB" bereitet haben ("Mathe war immer mein ... Lieblingsfach ... und Sport"),
so dass neben die geschilderten "Schwierigkeiten" positive Erinnerungen treten
und Mustafa fiir eine ausgleichende oder zumindest nicht einseitig negative Dar-
stellung sorgt. Die kontrastierende Lesart zur Skandalgeschichte ist die Prasenta-
tion von Problemorientierung und gleichzeitiger Gelassenheit, verbunden mit einer
Entwicklungsgeschichte, die trotz unglinstiger Startbedingungen zu einem posi-
tiven Ende gefiihrt wird.

Mustafa beendet die Sequenz zur Grundschulzeit mit der Schilderung seiner Sozi-
albeziehungen bzw. seiner Positionierung und Rolle im Klassenverband und im
Pausengeschehen. Adversativ berichtet er, dass er "aber ... immer der AuBensei-
ter" gewesen sei, der "nicht im Mittelpunkt" stand, "kaum Freunde" hatte und bei-
spielsweise beim FuBball "als Letzter" gewahlt wurde. Durch das "aber" bringt Mus-
tafa zum Ausdruck, wie schmerzlich gerade die Diskriminierung beim FuBball fiir
ihn war. Er fiihrt als Begriindung an, dass er sich "nie getraut" habe, auf seine
Mitschiiler(innen) zuzugehen, und prasentiert sich somit in seiner Erklarungssuche
als ausgewogen und selbstreflektiert, indem er die Ursache auch bei sich selbst
sucht bzw. nach seinen Anteilen fragt. Hierbei ist anzumerken, dass Mustafas Be-
griindung — fiir die Grundschulzeit — auf eine geringe Selbstwirksamkeit als hand-
lungsbezogene Komponente von Identitdtskonstruktionen sowie geringe Zuver-
sicht hindeutet, die wiederum als ein Effekt seiner Marginalisierung zu bewerten
ist. Die Verlaufskurve, die sich trotz der berichtenden und eher unbeteiligten Er-
zahlweise abzeichnet, tritt besonders dadurch hervor, dass Mustafa zuvor Sport
als eines seiner Lieblingsfacher gekennzeichnet hatte. Er konnte sich hier mdogli-
cherweise — wie in Mathematik auch — trotz seiner Verstandigungsschwierigkeiten
im Deutschen den Leistungszielen seiner Jahrgangsklassen anndhern. Im Pausen-
geschehen beim FuBball wird er aber als Letzter gewahlt: Seine Mitschiiler(innen)
wollen ihn nicht in ihrer Mannschaft haben, obwohl unter Umstéanden seine sport-
lichen Leistungen fiir eine Wahl sprachen. Als AuBenseiter hat er kaum eine Chan-
ce, seine lebensweltlichen Deutschkenntnisse in der direkten Kommunikation mit
seinen Mitschiiler(inne)n zu verbessern und somit auch seine schulischen Leistun-
gen zu steigern. Dieser Zusammenhang wird nicht thematisiert; koprasent sind je-
doch die thematischen Felder Ausweg- bzw. Chancenlosigkeit, mangelnde Forde-
rung und Unterstlitzung auslandischer Schiiler(innen), Diskriminierung sowie
Schulversagen als logische und quasi natiirliche Entwicklungsfolge. Mustafa ver-
gegenwartigt weder in einem beschdnigenden noch skandalisierenden oder mit-
leiderheischenden Erzahistil die Merkmale einer risikobehafteten Schullaufbahn,
wobei sein Interesse entweder darauf gerichtet sein kann, weitere Misserfolgser-
lebnisse seines schulischen Werdegangs und desintegrierende Sozialisationspro-
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zesse zu legitimieren, oder, in der kontrastierenden Lesart, eine positive Wendung
trotz widriger Ausgangssituation herauszustellen.

Die Folgesequenz leitet Mustafa mit "aber" ein und greift den vorher angedeuteten
Gegensatz auf:

"Aber dann hat sich irgendwie alles bei mir geandert. Ab der fiinften Klasse bin ich in die
Hauptschule H. gekommen und das war dann (1) alles das Gegenteil von der Grundschule
so (1) halt nicht dieses alleine sein und so, dann stand ich auf einmal im Mittelpunkt so (1)
alle nur noch so Mustafa wie geht's, die nennen mich auch alle Mufti und (1) immer Mufti
hey alles klar Mann. Dann war ich auch Klassensprecher und so (1) dann hab ich die neunte
bis zur neunten Klasse war ich H. Hauptschule (1) ist auch alles ganz gut gel gelaufen so."

Mustafa setzt dem erfahrenen Leid in der Grundschulzeit seine Beliebtheit in der
Hauptschule entgegen und wendet somit die angebahnte Verlaufskurve ab. Die
Umstande haben sich nicht nur gedndert, sondern sich in ihr Gegenteil verwandelt.
Als Klassensprecher gewdhlt zu werden, spricht dafiir, dass er in der Klasse ge-
schitzt und anerkannt wird, und zwar in einem hohen MaBe. Der Ubergang zur
Hauptschule ist also positiv besetzt, Mustafa ist nicht mehr "alleine". Méglicher-
weise ist es eine Erleichterung fiir ihn, sich nicht mehr in einer leistungshetero-
genen Lerngruppe wiederzufinden, in der seine schulischen Leistungen im unteren
Bereich angesiedelt sind. Er prasentiert Extreme (AuBenseiter in der Grundschule,
Mittelpunkt in der Hauptschule), so dass sein Prasentationsinteresse darauf ge-
richtet sein kann, ein breites Erfahrungswissen darzustellen im Sinne von 'Ich habe
beide Seiten kennengelernt'. Mustafa berichtet nicht von seinem Leistungsbild,
sondern hebt auf das soziale Miteinander ab, d. h. er prasentiert sich nicht als
Schiiler im engeren Sinne, sondern als Person in ihren sozialen Bezligen, als inte-
gre Personlichkeit, die bekannt und beliebt ist und die als Klassensprecher Ver-
mittlungskompetenzen zwischen Lehrer- und Schulforderungen einerseits und
Schilerinteressen andererseits besitzt. Seine Evaluation, dass bis zur neunten
Klasse "alles ganz gut ... gelaufen” sei, lasst erwarten, dass er von Erlebnissen oder
Situationen berichten wird, auf die diese Bewertung nicht zutrifft. Des Weiteren
gewinnt seine Erzahlung durch die relativierend positive Evaluation an Glaubwiir-
digkeit. Beispielsweise beschreibt Mustafa die Hauptschulzeit nicht in Superlativen,
gleichwohl er von einer radikalen Umkehrung seiner sozialen Beziehungen spricht
und somit — unter dramaturgischen Gesichtspunkten — seine Lebensgeschichte er-
zahlwiirdig bzw. interessant gestaltet.

Mustafa schrankt in der Folgesequenz ein, dass er in der siebten Jahrgangsstufe
von seiner Klassenlehrerin von einem Jugendherbergsaufenthalt ausgeschlossen
worden sei, sie ihm "nicht vertraut"”, weil er "in dem Moment ... zu viel Scheif ge-
baut" habe. Erneut ist Ausgrenzung sein Thema, wobei er hier zum ersten Mal auf
seine Lehrerbeziehungen zu sprechen kommt. Er markiert somit alle drei aus der
schulpadagogischen Forschung bekannten schultypischen Bereiche, die Kinder
und Jugendliche potenziell vor Probleme stellen konnen, als relevant fiir seine
Schullaufbahn (vgl. Frank 2006, S. 156): Probleme mit dem Lernen im Unterricht
("viele Fehler in einem Diktat haben"), mit Mitschilern ("in der Pause nicht mit-
spielen diirfen") und im Umgang mit Lehrkraften bzw. mit konkreten Situationen
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("von einer Lehrkraft ermahnt werden") (vgl. ebd., S. 158). Mustafa stellt den Aus-
schluss von der Klassenfahrt nicht als unfaire DisziplinarmaBnahme dar, sondern
greift die Perspektive der Lehrerin auf und prasentiert sich retrospektiv als nicht
vertrauenswiirdig. Die Verlaufskurve deutet sich insbesondere fiir die Sozialbezie-
hungen an und nicht im Erleiden "schlechter Noten". Mustafa berichtet von einer
weiteren Klassenfahrt in der neunten Jahrgangsstufe, an der er teilnimmt, und pra-
sentiert somit eine Wendung: seine Inklusion in die Klassengemeinschaft und sein
wiederhergestelltes Vertrauensverhaltnis zu den Lehrpersonen. Diese Klassenfahrt
nach Berlin ist fiir Mustafas Schullaufbahn folgenreich, wobei er die Passage, in
der er den ihr folgenden Schulverweis schildert, problemorientiert, aber zunachst
verharmlosend einleitet: "Auch wieder ... Palaver" gehabt zu haben unterscheidet
sich auf den ersten Blick nicht von vorherigen Auseinandersetzungen mit Lehrper-
sonen, VerstdBen gegen die Schulordnung und entsprechenden OrdnungsmaB-
nahmen. Allerdings verwendet Mustafa "Palaver" mehrdeutig; es ldsst sich mit
Schlagerei, 6fter mit Streit, Konflikt oder auch einfach mit Stress (ibersetzen. Des
Weiteren wahlt er eine verhaltnismaBig milde Formulierung fiir die Situation, von
seinen Lehrern in ein "Nazidorf" gebracht worden zu sein: Er spricht von "Zumu-
tung". Mustafa prasentiert sich also zuriickhaltend, was eine mdgliche Schuldzu-
weisung angeht, gibt aber indirekt zu verstehen, dass die Lehrpersonen es hatten
besser wissen und eine andere Jugendherberge wahlen miissen. Er stellt sich so-
mit nicht nur als Opfer der Auseinandersetzung mit rechtsextremen Jugendlichen
dar, sondern auch seiner differenzblinden Lehrer, die ihm und seinen Klassenka-
meraden mit Migrationshintergrund einen solchen Ort zumuten und somit von
vornherein den weiteren Verlauf der Ereignisse billigend in Kauf genommen haben.
Der Begriff Opfer kénnte zu hoch gegriffen sein und méglicherweise nicht Mustafas
Selbstverstandnis entsprechen, da er — was die Auseinandersetzung mit rechts-
extremen Jugendlichen angeht — sich als wehrhaft prasentiert. Seine Schilderung
liest sich wie eine logische Kette, womit er erneut eine quasi nattirliche Abfolge
der Ereignisse unterstellt und sein Schicksal nicht als einzelnes prasentiert, denn
finf weitere Klassenkameraden erhalten ebenfalls einen Schulverweis. Daneben
verweist diese Passage wiederholt auf die thematischen Felder Ausweg- bzw.
Chancenlosigkeit, mangelnde Forderung und Unterstiitzung auslandischer Schii-
ler(innen) sowie Diskriminierung.

Auch danach behalt Mustafa die stark geraffte und berichtende Darstellung bei und
tragt chronologisch die weiteren Stationen seines schulischen Werdegangs vor. Er
habe sich an einer anderen Hauptschule angemeldet: "[Alber da hab ichs aber
auch nichts gebracht, weil da fings bei mir an. Ich hab auch mal die schiefe Seite
gehabt". Mustafa verdeutlicht, dass er zum Zeitpunkt des Interviews auf der — nicht
naher konkretisierten — anderen Seite steht. Er spricht zwar von einem Beginn der
"schiefen Seite", verdeutlicht aber durch den Zusatz, dass er sie "auch mal gehabt"
habe, dass diese Phase vorliber ist. Mustafa prasentiert sich also distanziert, bevor
er naher erlautert, was fiir diese Zeit kennzeichnend ist. Er habe "auch schon ne
Anzeige wegen Korperverletzung" erhalten, und mit Beginn der "coole[n] Art" habe
er "auch mal am Joint probiert und so, und dann war alles einen gleichgiiltig". Mit
"so ne?" wirbt Mustafa fiir Verstédndnis oder will zumindest Verstandnis fiir eine
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jugendspezifische Reprasentationsform sichern (coolness), so wie er auch durch
die Verwendung der unpersoénlichen dritten Form "war alles einen gleichgliltig" an
einen typischen Entwicklungsverlauf mit Rauschmittelkonsum ankniipft, bevor er
die personlichen Konsequenzen schildert. Er habe "die Schule auch so nicht ge-
packt", mit einem anderen Jungen eine "Schldgerei so Palaver" gehabt, und des-
halb habe sein Lehrer ihn "nicht mehr in der Klasse haben" wollen. Konstitutiv flr
Mustafas Erinnerung ist neben der genommenen Chance der Ausschluss; der Leh-
rer, der ihn "nicht mehr ... haben" will und somit das vertrauensvolle Lehrer-Schi-
ler-Verhaltnis aufkiindigt, und weniger der formal-rechtliche Rahmen der Schul-
ordnung, deren Grenzen er offenbar lberschritten hat.

Mustafa vertieft nicht, welche Folgen der Schulverweis fiir ihn hatte, wie er sich
danach orientiert hat oder ob und wenn ja, welcher Zusammenhang mit seinem
Drogenkonsum und der Anzeige wegen Korperverletzung besteht. Er verfolgt den
chronologischen Erzahlfaden seiner Bildungsgeschichte und berichtet, dass er
durch Vermittlung des Arbeitsamtes einen Ausbildungsplatz zum Kfz-Mechaniker
erhalten und die Ausbildung "dann ... auch bestanden" habe. Mustafa beendet sei-
nen Schul- bzw. Ausbildungsbericht mit einer Evaluation, aus der hervorgeht, dass
fur ihn retrospektiv seine Positionierung im Sozialgefiige der Schule im Vorder-
grund steht, mithin die Umkehrung vom AuBenseiter zum Klassensprecher, der
auch bei Madchen beliebt und anerkannt ist. Er klammert dabei die Leistungsthe-
matik, die Schulwechsel und -verweise sowie seinen Rauschmittelkonsum und die
Vorstrafe aus. Méglicherweise sind seine schulischen Sozialbeziehungen die ein-
zige anerkennungsrelevante Ressource, von der er berichten kann, und die er fir
die Identitdtskonstruktion im Interview heranzieht. Sein Prdasentationsinteresse
lasst sich als Intention rekonstruieren, sich in entgegengesetzten Extrempositi-
onen befunden und unerwartete Entwicklungen genommen zu haben im Sinne von
'So spielt das Leben'. Fiir diese Lesart spricht, dass Mustafa sein Erstaunen und in
gewisser Weise auch sein Befremden kundtut, dass ihm sein Wandel "komisch"
vorkdme, und er damit zum Ausdruck bringt, dass er sich selbst nicht so recht er-
klaren kann, wie es zu der Umkehrung seiner Rolle gekommen ist. Wenn man seine
vorherige Argumentation der quasi-nattirlichen Entwicklungslogik hinzunimmt, er-
scheint dieser Klarungsbedarf plausibel. Moglich ist auBerdem, dass er mit "ko-
misch" einen Vorgriff auf den Gegensatz abgeschlossene Ausbildung vs. arbeits-
suchend vornimmt.

Die abgeschlossene Berufsausbildung bildet den Referenzhorizont seiner Evalua-
tion. In den Folgesequenzen wird daher zu beobachten sein, ob Mustafa seine Ar-
beitslosigkeit als wiederholte Ausgrenzung in die thematischen Felder Ausweg-
bzw. Chancenlosigkeit, mangelnde Forderung und Unterstiitzung auslandischer
Schiler(innen), Diskriminierung sowie Schulversagen als logische und quasi na-
tlrliche Entwicklungsfolge einbettet, oder ob er einen offenen Ausgang im Sinne
des wechselnden Geschicks anstrebt. GemaB dieser Lesart wiirde Mustafa seine
Arbeitslosigkeit nicht als erneuten Tiefpunkt und verbunden mit Perspektivlosigkeit
prasentieren, sondern eine — zwar unbestimmte, aber — positive Zukunftszuver-
sicht ausstrahlen.
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Mustafa fligt eine Beschreibung seiner Familie an, eingeleitet durch die meta-nar-
rative Bemerkung, dass er "jetzt ... so zu der Familie" kommen werde. Er zahlt
seine Geschwister auf, berichtet, dass sie alle bereits verheiratet sind und er sich
"auch gut" mit ihnen verstehe und sich "jederzeit" an sie wenden kdnne. Er pra-
sentiert seine Geschwister als gut situiert und kann damit zweierlei zum Ausdruck
bringen wollen. Erstens kénnen deren Lebensumstande auch fiir ihn eine Zielpers-
pektive darstellen, d. h. auch er wiinscht sich Familie, Kinder und eine eigene Woh-
nung. Durch den Verweis, dass er "der Jiingste" ist, zeigt er zugleich auf, dass die-
ser Weg noch vor ihm liegt. Er kann zweitens darauf abheben wollen, dass seine
Geschwister und ihre Familien integriert sind und sich fiir Deutschland als Lebens-
mittelpunkt entschieden haben und dies eine Perspektive sowie gelebte Normalitat
fiir ihn darstellt. Insofern wiirde sich Mustafa von seiner "schiefen Seite" distan-
zieren und sie im weiteren Interviewverlauf als voriibergehende Phase darstellen.
Seine Kommentierung, dass er sich jederzeit an seine Geschwister wenden konne,
weist auf das Prasentationsinteresse hin, dass er seine familialen Beziehungen
schatzt und seine Familie als Unterstiitzung erlebt. Er spricht allerdings nicht von
seinen Eltern, was aber der Erzahlperspektive geschuldet sein kann, die Entwick-
lung seiner Geschwister im Vergleich zu seinem zukiinftigen Lebensweg darzustel-
len, so dass Mustafa sich in die Geschwisterfolge einfiigt, somit seine Integration
in seine Familie aufzeigt und daher von einer familiennahen Identitatskonstruktion
auszugehen ist.

Nach den Stationen Schule/Ausbildung und Familie kommt Mustafa auf die "schiefe
Seite" zu sprechen, die er ebenfalls meta-narrativ ankiindigt, was bedeutet, dass
er seine Erzahlung bewusst strukturiert:

"Was ich so an schlechten Seiten erlebt habe ist halt (1) ich bin fiir ne Zeit lang so in die
Drogenszene rein gerutscht fiir ein Jahr (1) fir ein halbes Jahr (1) ich war nur noch am Kiffen
Marihuana und so was (1) aber zum Gliick hat sich das jetzt wieder bei mir gelegt so (1) seit
ich die Lehrstelle auch hatte dann ging das irgendwie gar nicht mehr."

Er berichtet weiter, dass er aus Sorge, seinen Ausbildungsplatz zu verlieren, den
Konsum von Marihuana eingestellt hat, da sein Chef ihm mit der Entlassung ge-
droht habe. Das sei "der Punkt" fiir ihn gewesen, "zu sagen es reicht also, es ist
alles jetzt vorbei". Mustafa prasentiert sich retrospektiv als einsichtig und aktiv
Handelnden, der eine moglicherweise bestehende Sucht liberwindet, weil ihm klar
wurde, dass er gewissermaBen das Ende der Fahnenstange erreicht hat. Was sei-
nem Chef durch eine Verwarnung gelingt, haben seine Lehrer(innen) nicht errei-
chen kénnen, d. h. sie konnten nicht zu ihm durchdringen, und auch die Schulver-
weise haben Mustafa nicht zur Rason bringen kénnen. Er fiihrt als Begriindung
an, dass er zu diesem Zeitpunkt die Volljahrigkeit erreicht hatte und "dann musste
sich was dndern". Mustafa stellt somit seine Entscheidung als bewussten Ubergang
ins Erwachsenenalter dar, womit er gleichzeitig seine friiheren Grenzgange als ju-
gendspezifisch einordnet. Er spielt einerseits seinen Rauschgiftkonsum herunter
("nur ein Jahr", "nicht so richtig tGbertrieben"), legt aber andererseits dar, "alles"
"probiert" zu haben. Durch den Wechsel von der Ich-Form zum unpersénlichen
Subjekt "man" gibt Mustafa zu verstehen, dass er kein Einzelfall, sondern einer
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unter vielen ist: ein jugendlicher Protagonist der SpaBgesellschaft (Party machen),
der mit erh6htem Risiko handelt und alles austestet, aber eine gewisse Grenze
nicht Gberschreitet. Als Prasentationsinteresse lasst sich somit festhalten, dass sich
Mustafa als erfahren darstellt, als eine Person, die eine exzessive Jugendphase
durchlebt und den Weg aus dem Drogenkonsum selbst gemeistert hat. Unter Hin-
zunahme der vorangegangenen Sequenzen zeigt sich dariiber hinaus, dass er die
absteigende Schullaufbahn mit seinem Rauschgiftkonsum und umgekehrt den
Ausstieg aus der Drogenszene mit seinem Ausbildungsverhaltnis und dem Ziel ei-
ner abgeschlossenen Berufsausbildung begriindet.

Er evaluiert das bisher Gesagte mit einer ersten Erzahlcoda nach nur sieben Mi-
nuten Interviewdauer als "sein Leben" und deutet damit das Ende seiner biogra-
fischen Prasentation an. Durch den Zusatz "ganz kurz und knapp" gibt er zu ver-
stehen, dass es mehr zu erzahlen gdbe. Mustafa zeigt einerseits auf, dass er sich
durch die Darstellung relevanter Stationen und Ereignisse darauf zuriickziehen
kénnte, den Erwartungen an ein biografisches Interview formal gerecht geworden
zu sein; andererseits, dass er sich der anderen Erwartungen der Interviewerin be-
wusst ist und sich mit einer Fortsetzung seiner Erzahlung auf diese einlassen wiir-
de. Auf der Interaktionsebene zeigt Mustafa erneut sein Differenzierungs- und Ko-
ordinierungsvermdgen unterschiedlicher Erwartungshaltungen.

Seine von AusschlieBungs- und Marginalisierungsprozessen gezeichnete Bildungs-
laufbahn betreffend, entwirft Mustafa eine Argumentation, die auf der Logik einer
quasi-natiirlichen Entwicklungsfolge beruht. Je 'dlter' er in seiner Erzahlung wird
und je naher er an die Gegenwart heranriickt, umso mehr verlagert sich seine
Selbstdarstellung hin zu einer selbstbestimmten Lebensfiihrung. Wahrend seine
Wandlung vom AuBenseiter zum Meinungsfiihrer (vgl. Fend 20053, S. 319) kla-
rungsbediirftig bleibt, présentiert er den Ausstieg aus der Drogenszene als be-
wusste Entscheidung fiir die Fortsetzung seiner Ausbildung und fiir das Ende eines
Lebensabschnittes, der durch eine indifferente Haltung beztiglich seiner Bildungs-
biografie und ein jugendspezifisches Risikohandeln gekennzeichnet ist. Mustafa
stellt sich weder als Kampfer noch als vom Schicksal Getriebener dar, sondern als
wandlungsfahige und extremen Umstanden ausgesetzte Perstnlichkeit. Mithin
handelt es sich also um eine Biografie, die als Entwicklungsgeschichte und als Rei-
fungsprozess zu verstehen ist.

4.3.2.3 "Das war's ... mein Leben ist nicht so interessant, na ja."

Nach der ersten Erzahlcoda liberlegt Mustafa laut, was er noch erzahlen kénnte,
was ihm "alles passiert" sei, und stellt somit die Weichen fiir 'erzahlwiirdige' Er-
lebnisse. Er berichtet, dass er "auch mal von Nazis ... angemacht" worden sei, "weil
... [er] Tirke" sei. In der Bahn habe er sich mit "zwei drei Jungs=Glatzen ... ge-
prigelt" und "auch keine Angst" gehabt, denn "wenn's drauf ankommt, dann" sei
ihm "das egal". Auch wenn Mustafa sich als Ziel rassistischer Gewalt prasentiert,
so zeigt er doch seine Wehrhaftigkeit und seinen Mut auf, sich auch bei korper-
licher Unterlegenheit der Anmache zu stellen. Mdglicherweise orientiert er sich an
den Erwartungen der Interviewerin, vom Leben als 'Auslander' bzw. 'Tirke' zu er-
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zahlen, und greift daher eine Situation auf, in die in erster Linie Menschen mit Mig-
rationshintergrund bzw. Menschen, die als solche identifiziert werden, geraten
kénnen, und die daher typisch bzw. alltagsrelevant ist. Dieser Angriff widerfahrt
ihm (im Unterschied zu dem wahrend der Klassenfahrt nach Berlin) in der Néhe
seines Wohnortes im 6ffentlichen Raum. Mustafa gibt zu verstehen, dass in seiner
Position und in seinem unmittelbaren Lebensumfeld mit rassistisch motivierten
Ubergriffen zu rechnen ist und sie Bestandteil seines Alltagslebens sind. Durch sei-
ne Bilanz "entweder kriege ich einen drauf oder die" bringt er trotz des ge-
schilderten Skandals seine gelebte Normalitat bzw. seinen rationalen Umgang da-
mit zum Ausdruck: Bei faktischer Unterlegenheit unterstellt er einen
ergebnisoffenen Ausgang der Auseinandersetzung und verweigert so eine vorab
festgelegte Opferrolle. Er berichtet im Folgenden, dass er "Gliick" gehabt habe und
von "dltere[n] Leute[n]", die ebenfalls Auslédnder waren, "weg gezogen" wurde
und dass er "auch viele deutsche Freunde" habe. Mustafa prasentiert somit sein
Differenzierungsvermégen zwischen Nazis und Deutschen und beugt einer verein-
fachten Sichtweise entlang des bindren Schemas Tater-Opfer vor.

Seine Mehrfachzugehdérigkeit und die darin angelegten Optionen wie auch Wider-
spriiche sind Thema einer vergleichsweise langen Passage. Mustafa resiimiert
trotz der zuvor geschilderten rassistisch motivierten Angriffe, dass er nicht sagen
kénnte, die Deutschen nicht zu mdégen, d. h. in sein Gesamturteil flieBen offenbar
auch positive Erfahrungen ein. Zwar ist diese Evaluation durch die zweifache Ver-
neinung zuriickhaltend formuliert, und ebenso bekundet Mustafa keine eindeutige
Sympathie fiir "die Tirken", so dass er trotz der Gegenliberstellung von 'den Deut-
schen' und 'den Tirken' keine eindeutige Positionierung bzw. Identifikation vor-
nimmt. Seine Begriindung, warum Deutschland "schon ein schénes Land" sei, ent-
hiillt, dass er sich an die zum Teil widrigen Lebensumsténde gewdéhnt hat: Etwas
nicht anders zu kennen meint zugleich, sich mit dem Vorgefundenen arrangiert,
sich eingelebt zu haben und keinen MaBstab fiir andere, bessere Lebensbedin-
gungen anlegen zu kénnen. Die Tirkei schlieBt Mustafa fiir sich als Lebensraum
aus, in Deutschland sei er viel zufriedener, wobei es ihn unter Umstanden harter
trifft, von seinen in der Tirkei lebenden Verwandten als Deutscher abgestempelt
zu werden als von den Deutschen als Tirke — dies kommt seinem Selbstverstand-
nis moglicherweise naher, auch weil er den Umgang mit letzterer Fremdethnisie-
rung — seiner Logik folgend — eher erlernen konnte als umgekehrt wahrend seiner
Urlaubsaufenthalte in der Tiirkei. Festzuhalten ist: Mustafa beschonigt nicht das
'Leben als Auslander' in Deutschland, prasentiert jedoch ebensowenig den ihm wi-
derfahrenen Rassismus als Skandal, sondern als einen Teil seiner Erfahrungswelt.
Bemerkenswert ist, dass Mustafa hier auch Zugang zu seinen Emotionen gewahrt.
Wahrend seine Darstellung zuvor eher evaluativ-beschreibend war, ist das Thema
Heimat oder vielmehr verweigertes Heimatgefiihl mit konkretem Erleben verbun-
den, das Mustafa zum Ausdruck bringt.

Der Zufriedenheit in Deutschland stellt Mustafa das Unwohl-fiihlen in der Tirkei
gegeniiber. In der Tirkei erlebt er, ahnlich wie in seiner Grundschulzeit, sprachlich
nicht zugehdorig zu sein bzw. aufgrund nicht anerkannter Sprachkompetenzen aus-
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geschlossen und als 'anderer' identifiziert zu werden. Er wird ausgelacht und als
Deutscher betrachtet, so dass er sich dort "dann auch nicht zu Hause" fiihlen kann.
Und "manchmal” sei das auch in Deutschland so, so dass er sich veranlasst sieht,
dariiber nachzudenken, wo seine "Heimat" sein kdnnte. Die Verweigerung von Zu-
gehdrigkeit und Verortung als Beheimatung prasentiert Mustafa als Anlass zur Re-
flexion, er "fahre" "diese Filme" und denke dariiber nach, wie seine "Zukunft aus-
sehen soll oder ... wie ... [seine] Vergangenheit war". Er verdeutlicht, dass es ihm
gelingen kdnnte, sich in Deutschland zu Hause zu fiihlen, ihm aber genau das "vor-
geworfen" bzw. der Anspruch darauf vorenthalten werde. Mustafa verweist erneut
darauf, nichts anderes zu kennen, und nimmt seine Freunde und seine Schulzeit
ausdriicklich aus dem Kreis der Personen bzw. Institutionen heraus, die ihm seine
'deutsche Heimat' absprechen, vielmehr gehe die Verweigerung und der Vorwurf
von "der Gesellschaft" und den "Medien" aus, wobei er diese Aufzahlung fortsetzen
mochte und nach einer treffenden Bezeichnung fiir etwas schwer zu Greifendes
sucht: "Ich weiB nicht, das sind so viele Sachen so". Er wisse nicht, wo er "jetzt
stehe", und beendet die Sequenz mit der Evaluation, dass dies "die Probleme" sind,
Uber die "man nachdenkt". Mit "man" verallgemeinert Mustafa und macht deutlich,
dass das kein individuelles Problem bzw. keine individuelle Weise ist, auf prekare
Zugehdorigkeitswirklichkeiten (Mecheril 2003) zu reagieren. Er kennzeichnet seinen
Positionierungsprozess somit als offen und unabgeschlossen und legt zum einen
die Schwierigkeit dar, zu einem Ergebnis zu gelangen, und zum anderen, dass er
in der Lage ist, mit dieser Uneindeutigkeit umzugehen. Hinzu kommt, dass er diese
Auseinandersetzung ausdriicklich als "Problem" kennzeichnet und der Frage nach
Mehrfachzugehdorigkeit bzw. Zugehdrigkeitsverweigerung und Ethnisierung einen
hohen Stellenwert einrdumt. Wahrend der offene Rassismus (blatant racism) be-
nannt, aber nicht mit emotionalem Tiefgang beschrieben wird, ist hingegen die
Frage nach der Heimat und nach den subtilen Prozessen der Ausgrenzung dieje-
nige, die Mustafa beschaftigt und den Anlass fiir seine Selbstvergewisserung und
seine Reflexion Uber sein Verhaltnis zur Gesellschaft bildet. somit

In der Folgesequenz nimmt Mustafa unter Beibehaltung seiner Problemorientie-
rung einen Perspektivwechsel vor. Er wendet sich dem Thema der Erfahrung kul-
tureller Differenz zu und verlasst die Perspektive der ausgrenzenden 'anderen’ hin
zu einer Innensicht. Er beschreibt seine Vermittlungsbemiihungen zwischen den
religids begriindeten Heiratsvorstellungen seiner Eltern und seiner eigenen Posi-
tion, wobei den Erzahlfaden nach wie vor das Motiv 'Das Leben als Auslander in
Deutschland' bildet: Ein "anderes Thema zum Beispiel bei uns Tirken, oder Mos-
lems" sei, "dass die Eltern ... ne Frau suchen". Zunachst evaluiert Mustafa, dass
er damit "nicht ... klar komme" und relativiert sodann, Vor- und Nachteile zu sehen.
Der Vorteil einer nicht-muslimischen EheschlieBung bestehe darin, dass die "Leute
... erst mal ein halbes zwei drei Jahre" zusammen wohnen und dann heiraten, al-
lerdings wiirden "bei den Deutschen Ehen ... zu 70 % geschieden". Hingegen liege
die Quote "bei uns tiirkischen Familien ... [bei] 20 %", das habe "mit der Kultur
... Zu tun”, dass die Eltern die Ehepartner auswahlen. Offen bleibt, ob Mustafa die
geringe Scheidungrate als vorteilhaft betrachtet oder ob er arrangierte Ehen be-
flrwortet, weil er einen kausalen Zusammenhang zwischen beidem annimmt. Er
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argumentiert, dass bei einer arrangierten Ehe die Eltern fiir eine Scheidung ver-
antwortlich gemacht werden kénnten: "Man kann dann immer hingehen zu seinen
Eltern und sagen das war deine Schuld, du hast mir mein Leben versaut ne? Aber
wenn man selber das macht dann kann dein Vater zu dir kommen und sagen das
ist deine Schuld ... und jetzt sieh zu wie du klar kommst und dann hat man keinen
mehr hinter sich". Als weiteren Vorteil solcher Ehen nennt Mustafa die eindeutig
zu beantwortende Schuldfrage im Falle einer Trennung und die damit verbundene
moralische Entlastung der Ehepartner. Fiir ihn sind also weniger kulturelle Tradi-
tionen entscheidend als vielmehr pragmatische Gesichtspunkte, so dass von einem
Rationalisierungsprozess kultureller Normen auszugehen ist. Die Lesart, dass da-
hinter eine Kollektivorientierung zu Ungunsten individueller Interessen steht, kann
wegen der zuvor geschilderten Ausgrenzungserfahrungen relativiert bzw. ausge-
schlossen werden. Auch wenn Mustafa als Vorteil bei der Scheidung einer arran-
gierten Ehe die bestehenbleibende Integritdt der Ehepartner und ihre Integration
in den Familienverbund hervorhebt, kann dies aber als Ausdruck der Ausgren-
zungserfahrungen aus dem groBen Kollektiv der Mehrheits- und der Herkunftsge-
sellschaft gedeutet werden, bei der die Frage 'Wer steht hinter mir?' erst relevant
wird und die Familie als einziger Bezugs- und Referenzpunkt verbleibt.

Diese beiden Beispiele beleuchten fiir Mustafa exemplarisch das Leben als Auslan-
der in Deutschland ("was ist noch'n Thema fiir'n Auslander hier"). Danach kiindigt
er mit der Frage "Was konnte ich Ihnen denn noch erzahlen?" erneut das Ende
seiner biografischen Stegreiferzdhlung an bzw. steuert eine Verlagerung des Ge-
sprachs an hin zu einem Frage-Antwort-Interview. Auf die Erwiderung der Inter-
viewerin, zu erzdhlen, was zu seiner Lebensgeschichte gehére, wiederholt Mustafa
die Geschichte seiner Wandlung vom AuBenseiter zum Mittelpunkt der Schiilerin-
teraktionen. Das habe "schon auf jeden Fall innerlich was hinterlassen”, als
"kleines Kind ... immer ausgestoBen" zu werden, dann denke "man sich immer,
warum warum ist das so". Mustafa beantwortet diese Frage nicht, sondern fahrt
fort, dass er es in der Hauptschule genossen habe, "nur noch im Rampenlicht" zu
stehen und von seinen Mitschiilern gefragt zu werden, "komm mach mal das bitte
und mach mal das". Weil er "das andere" erlebt habe, kénne er sagen, "dass das
Zweite viel besser war". Sein Prasentationsinteresse, sich als erfahren darzustel-
len, tritt erneut hervor, da er sinngemaB betont, dass er wisse, wovon er rede, da
er beide Extreme erlebt habe. Er beugt damit einem Verstandnis von sich vor, je-
mand zu sein, der sich bewusst in den Mittelpunkt stellt und ein (ibersteigertes
Selbstdarstellungs- und Aufmerksamkeitsinteresse hegt. Denn seine positive Be-
urteilung trifft Mustafa aus dem Vergleich zum AuBenseiterdasein heraus und gibt
dariber hinaus zu verstehen, dass diese Phase nicht spurlos an ihm vorbeigezogen
ist — auch trotz der spateren Verkehrung ins Gegenteil. Als zweiten Bestandteil sei-
nes Reslimees ("was hab ich noch erlebt") nennt er "rassistische Spriiche" und
"Schlagerei mit so Nazis", wobei er hier eine Bewertung unterlasst und lediglich
auf die Folgen zu sprechen kommt. Er sei deswegen "angezeigt" worden und habe
"Sozialstunden" abgeleistet, und zwar in Form von Reinigungsarbeiten des 6rt-
lichen Sportplatzes. Mit einer dritten Erzahlcoda beendet Mustafa seine Stegrei-
ferzahlung ("ja das war's ((lacht))") und fiigt hinzu, dass sein "Leben ... nicht so
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interessant" sei. Moglicherweise kokettiert Mustafa und will auf das Gegenteil hin-
weisen, wobei gegen diese Lesart spricht, dass er diese rhetorische Figur nicht auf-
rechterhalt, sondern durch den Zusatz "na ja" die Bewertung relativiert. In Ver-
bindung mit seinem Lachen lasst sich diese Evaluation aber auch als
Verlegenheitsgeste oder als UnschlUssigkeit deuten. Einerseits kdnnte sie als Be-
griindung dafiir dienen, warum er so friihzeitig seine lebensgeschichtliche Erzéh-
lung beendet, andererseits kdénnte sie durch den unmittelbaren Bezug auf die ab-
geleisteten Sozialstunden zu Stande kommen. Dann bezdge sich "nicht so
interessant" auf das Reinigen des Sportplatzes und kénnte in der Verallgemeine-
rung ein beispielhaftes Erlebnis fiir Mustafas roten Faden 'Das Leben als Auslander
in Deutschland' darstellen.

Insgesamt lasst sich fiir Mustafas Rassismuserfahrungen festhalten, dass zwei Er-
lebnisse schul- bzw. strafrechtliche Konsequenzen zeitigten: zum einen den Schul-
verweis und zum anderen die Anzeige wegen Kdrperverletzung. In beiden Fallen
hat Mustafa sich als wehrhaft prasentiert und unterldsst eine personliche Wertung
oder Schilderung, wie er diese Ubergriffe erlebt hat. Méglicherweise ist er sich des
moralischen Urteils sicher, denn die Bezeichnung Nazi lasst, zumindest was die
Herkunft der Interviewerin angeht, kaum eine andere Deutung zu, als dass Mus-
tafa 'Opfer' ist. Dabei konnte Mustafa dieses Thema zu einem Erzéhlverlauf und
Argumentationsgang ausbauen, die die Reaktionen der Institution Schule und der
Gerichtsbarkeit als Bestrafung seiner Wehrhaftigkeit darlegen im Sinne einer Ver-
kehrung des Opfer-Tater-Verhaltnisses und einer mangelnden Anerkennung als
Opfer rassistischer Ubergriffe. Er wére dann nicht nur Opfer rassistischer Uber-
griffe von "Nazis", sondern auch der staatlichen Institutionen, die seinen Wider-
stand mit Exklusion bzw. Bestrafung beantworten, so dass er ohne weiteres damit
seine Bildungsbenachteiligung und seine Nahe zu kriminalisierten Milieus rechtfer-
tigen kdnnte. Diesen Weg schldgt Mustafa aber nicht ein, er nimmt weder Schuld-
zuweisungen vor, noch duBert er sein Bedauern oder markiert diese Erlebnisse als
besonders bedeutsam fiir seine Lebensgeschichte und sein Selbstverstandnis. Ver-
mutlich lassen sich die offenen Angriffe durch "Nazis" besser integrieren bzw. be-
waltigen als die vielen unterschwelligen und strukturellen Rassismuserfahrungen.
Sie sind klarer zu benennen und auch deutlich zuordenbar, und zwar Personen,
die einer auch von der Mehrheitsgesellschaft verurteilten Gruppe angehéren. Hin-
gegen sind die Passagen, in denen Mustafa von den subtilen Prozessen der Aus-
grenzung und der Verweigerung von Heimat spricht, trotz der sachlichen und
knappen Darstellung emotional und weisen keine so groBe Distanznahme auf.2®

25 Dieses Ergebnis deckt sich mit der Bilanzierung von Bohnsack, der aufgrund von Gruppendiskussi-
onen und biografischen Interviews mit médnnlichen Jugendlichen aus tiirkischen Einwanderungsfa-
milien unter der Fragestellung nach Kriminalisierungs- und Ausgrenzungserfahrungen Folgendes
konstatiert: Ethnisierungsprozesse dokumentieren sich nicht allein in handfesten Reaktionen, son-
dern auch — und zudem wohl haufiger — in fllichtigen Reaktionen (vgl. 2003, S. 141). So wurden die
Forscher von den Jugendlichen als Experten fiir Ethnisierung und Fremdidentifizierung befragt, von
denen sie sich Rat bei der Analyse ihrer Fremdheitserfahrungen erhofften. Bohnsack erkennt darin
eine "moralisch distanzierte Haltung" gegeniiber Ethnisierungserfahrungen, die das Forscherteam
"immer wieder Uberraschte" (S. 142). "Die Erfahrungen verdeckter Diskriminierung kdnnen sich
naturgemaB lediglich auf sehr abstrakte Indizien stiitzen. Wenn die Jugendlichen sich darauf beru-
fen, laufen sie Gefahr, als vorurteilsbehaftet kritisiert zu werden. Sie geraten somit mdglicherweise
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Mustafas Stegreiferzahlung endet nach dieser dritten Coda (ca. 14 Minuten), und
der Nachfrageteil beginnt mit der Aufforderung, von der Grundschulzeit zu berich-
ten. Das Interview dauert noch weitere 109 Minuten, wobei Mustafa wiederholt
das Ende seiner lebensgeschichtlichen Erzéhlung markiert bzw. die Interviewerin
auffordert, Fragen zu stellen. Bei der weiteren Rekonstruktion wird daher nicht
mehr sequentiell analysiert, sondern einzelne Passagen werden herausgegriffen,
die im Zusammenhang mit den bisherigen Themen stehen bzw. im engeren Sinne
auf Mustafas Schulerfahrungen abheben.

Zuvor lasst sich festhalten, dass Mustafas Stegreiferzahlung insgesamt eine klare
Struktur aufweist. Zum einen prasentiert er einen Lebenslauf, indem er relevante
Eckdaten benennt, und zum anderen, davon klar abgegrenzt, Erlebnisse, die fiir
ihn typisch fiir das Leben als 'Auslander' in Deutschland sind. Diese Strukturierung
kann als Hinweis darauf gewertet werden, dass Mustafa sein Leben nicht nur als
'Auslandergeschichte' deutet, sondern auch, losgeldst von der alltdglichen Prasenz
kultureller Differenz- und Rassismuserfahrungen, als typische Jugendgeschichte
versteht, mit den geschlechtsspezifischen Merkmalen des Risikohandelns wie kor-
perlich-gewalttdtigen Auseinandersetzungen, Konsum von weichen Drogen und
Schulverweigerung. Fiir diese Lesart spricht, dass Mustafa auf inkludierende Be-
reiche seines sozialen Umfeldes hinweist, wie seine Familie, aber auch auf seine
deutschen Freunde oder — trotz der institutionellen Diskriminierung — auf seinen
Schulbesuch. Mdglicherweise spiegelt diese strikte Einteilung die Deutung seiner
Schulkarriere wider, dass er zwar seine geringen Deutschkenntnisse als Ursache
fir seinen schweren Start betrachtet, aber ansonsten seine Schulleistungen und
seine Benachteiligung nicht primér in Zusammenhang mit seinem Migrationshin-
tergrund setzt. So erklart er sich beispielsweise seine geringe Leistungs- bzw. An-
strengungsbereitschaft in der Hauptschulzeit mit seinem Rauschgiftkonsum. Eben-
so ist nachvollziehbar, dass fiir ihn nach den Misserfolgserlebnissen und dem
Stigma als AuBenseiter in der Grundschule retrospektiv weniger seine Rolle als
Schiler im engeren Sinne im Vordergrund steht, sondern dass er, losgeldst von
der schulischen Leistungsthematik, seine Rolle als sozialer Akteur hervorhebt, als
beliebte, anerkannte Person und als Meinungsfiihrer.

Mustafas biografische Prasentation ist als Entwicklungsgeschichte mit tendenziell
positivem Ausgang angelegt, wobei er die "schiefen Seiten" nicht verschweigt: die
Wandlung vom AuBenseiter zum Etablierten und trotz gebrochener Schullaufbahn
das Erreichen einer abgeschlossenen Berufausbildung. Gegen diese rekonstruierte
Selbstdeutung ware einzuwenden, dass er von Beginn an zwischen 'hier' und 'dort'
unterscheidet und die berichteten Etappen seiner Biografie wiederholt auf die the-
matischen Felder Ausgrenzung bzw. Mehrfachzugehérigkeit und damit auf das
Aushandeln von Fremd- und Selbstzuschreibungen verweisen. Zu Mustafas Selbst-

selbst in Zweifel dariiber, ob ihre Erfahrungen denn nun authentisch sind oder bereits das Produkt
eigener stereotyper Wahrnehmung. Es sind die hieraus resultierenden Handlungsunsicherheiten ...,
welche fir die Jugendlichen das eigentliche Problem darstellen, nicht aber — oder zumindest in
erheblich geringerem MaBe — die Erfahrung der moralischen Aggression oder Degradierung selbst,
denen sie ... moralisch distanziert gegeniiberstehen" (ebd., S. 143).
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deutung gehért aber auch, dass er sich als zwischen zwei Zugehérigkeiten stehend
beschreibt, wobei er, im Unterschied zu der haufig kritisierten Schlussfolgerung,
dass er daran zerbrechen oder scheitern kénnte, seinen reflektiert-produktiven
Umgang damit aufzeigt. Dies gelingt ihm gerade dadurch, dass er zu keinem end-
gliltigen Ergebnis kommt, beispielsweise, wo er sein Zuhause verortet, sondern
die Offenheit und Widerspriichlichkeit seiner Bindungen und Zugehdrigkeiten the-
matisiert. Er prasentiert sich als Person mit breitem Erfahrungsschatz, die Extreme
und vielfach Begrenzungen von auBen erlebt hat, aber dennoch zu einer selbst-
bestimmten Lebensfiihrung gefunden hat und nicht zum Spielball der diskriminie-
renden Mehrheitsgesellschaft wurde. Die zeitweise mit hoher Selbsteinschrankung
verbundene und erarbeitete Autonomie beruht auf der subjektiven Gewissheit der
Retrospektive, eine abgeschlossene Berufsausbildung vorweisen zu kénnen, den
Ausstieg aus dem Rauschgiftkonsum gemeistert und 'es geschafft zu haben'.

4.3.2.4 "Ich hab's doch geschafft ... und da kann ich irgendwie auch ein
bisschen froh und stolz auf mich sein."”

Auf die Aufforderung, die Erlebnisse der Grundschulzeit und sein AuBenseiterda-
sein zu konkretisieren, erzahlt Mustafa:

"Das war auch so zum Beispiel so (1) zum Beispiel mit Hausaufgaben oder so in der Grund-
schule (1) meine Eltern konnten mir ja nicht dabei helfen so jetzt sag ich mal bei Recht-
schreibung und (1) solche Sachen ne. Okay Mathe ja ne deswegen war ja Mathe ja immer
(1) mein (1) ich habe mal in Mathe sogar ne eins oder zwei auf Zeugnis immer gehabt so
(1) also (1) aber jetzt so (1) mit Hausaufgaben helfen und so dann (1) mein Vater konnte
selber noch nicht so richtig Deutsch und meine Geschwister waren auch grad mal ein paar
Jahre hier, die hatten selber ihre Probleme und (1) ich hab das mit den Hausaufgaben mei-
stens nie verstanden. Mit der Rechtschreibung und mit Lesen da hat ich immer meine Schwie-
rigkeiten und ich denk mal, das war auch der Grund ,warum ich zum AuBenseiter ge
geworden bin weil (1) ich hab mich nicht gedffnet, ich hab mich nicht getraut gegeniber
den anderen Leuten (1) und wenn man als so (1) Klassen so als Versager maBig so nur Vieren
und Fiinfen schreibt und andere, ich hab ne Eins und Zwei (1) dann will man auch gar nicht
irgendwie mit dazu gehoren, dann geht man lieber in die Ecke und denkt sich scheiBe, warum
hab ich da jetzt wieder ne Fiinf draus gemacht oder so (1) und das war denke ich mal der
Grund (1) warum ich so zum AuBenseiter wurde so (1) kaum richtig Deutsch gesprochen
und (1) ich weiB nicht (1) so (1) ich denk mir das war der Grund so."

Mustafa berichtet nicht von Erlebnissen, die unmittelbar in der Schule stattgefun-
den haben, sondern stellt den Zusammenhang von Schule und Familie her bzw.
verdeutlicht vielmehr die Distanz zwischen beiden Lebensbereichen. Er greift hier-
zu auf das Beispiel der Hausaufgaben zuriick, das als strukturell angelegte Schnitt-
stelle zwischen beiden Sozialisations- und Bildungsinstanzen begriffen werden
kann. Einerseits sollen sich die Eltern Einblicke in die Unterrichtsinhalte verschaffen
kénnen, sofern sie nicht nur Interesse haben, sondern auch vertraut mit dieser
Form schulspezifischer Leistungserbringung sind, und umgekehrt sollen die Leh-
rer(innen) nicht nur Riickmeldungen Gber den Leistungsstand der Schiiler(innen)
erhalten, sondern indirekt auch Uiber die hduslichen Bedingungen, unter denen die
Hausaufgaben angefertigt werden. Mustafa weist auf die ausweglose Situation hin,
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zu Hause nicht unterstiitzt worden zu sein, weil seine Eltern nicht Gber die erfor-
derlichen Kenntnisse verfiigen und seine Geschwister mit eigenen Problemen be-
schaftigt waren. Zum einen zeigt sich, dass er als Grundschiiler darum bemiiht
war, den schulischen Anforderungen gerecht zu werden: Erstens wollte er pflicht-
bewusst die Hausaufgaben erledigen, und zweitens unterstreicht er die positiven
Bewertungen seiner mathematischen Leistungen und damit die grundsatzliche Be-
deutung, die Schulnoten fiir ihn damals hatten. Zum anderen Ilasst sich herausle-
sen, dass Mustafa auch aus der Retrospektive den Delegationsauftrag der Institu-
tion Schule tbernimmt, eigenstandig und mdglichst ohne auBerschulische Hilfe
den behandelten Unterrichtsstoff zu vertiefen oder zu ergénzen und dariiber hin-
aus, dass das Elternhaus fiir die erfolgreiche Bearbeitung der Hausaufgaben ver-
antwortlich ist. Eine Perspektive, nach der die Schule in der Verantwortung ist, ihn
zu foérdern und nicht am Nachmittag sich selbst zu (iberlassen, sieht Mustafa of-
fenbar nicht. D. h. er beschreibt die Umstande, die zu einer Reproduktion unglei-
cher Bildungschancen fiihren, weil Schiiler(innen) wie er systematisch dadurch be-
nachteiligt werden, dass fiir die Erledigung der Hausaufgaben die haduslichen
Bedingungen nicht oder nur unzureichend vorhanden sind. Seine subjektive Ver-
arbeitung der erfahrenen Chancenungleichheit lasst ihn aber keine kritische Hal-
tung gegeniiber der Institution Schule einnehmen oder gar Anklage gegen sie er-
heben, sondern erklart die Ungleichheit durch seine Rolle als AuBenseiter bzw. als
"Versager".

Auffallig ist, dass Mustafa als seinen Ort in der Klasse "die Ecke" erwdhnt, eine
veraltete DisziplinarmaBnahme, bei der sich Schiiler(innen) wegen Stérung des
Unterrichts in die Ecke stellen mussten. Im Unterschied zu dem Verweis aus dem
Klassenraum kommt dabei hinzu, dass der Bestrafte fiir alle im Raum sichtbar
bleibt und ihren Blicken ausgesetzt ist. Entscheidend ist nicht, ob Mustafa diese
Form der Disziplinierung tatsachlich erlebt hat, sondern dass er mit dieser Meta-
pher seine soziale Marginalisierung in der Grundschule versinnbildlicht. Denn er
erwahnt nicht, dazu aufgefordert worden zu sein, sich in die Ecke zu stellen, son-
dern sagt, dass er diesen Ort selbst gewahlt hat. Ebenso berichtet Mustafa nicht
davon, dass andere Kinder ihn gemieden oder geschnitten haben, sondern von sei-
ner Antizipationshaltung, als "Versager" nicht dazugehdéren zu wollen. D. h. er hat-
te als junger Schiler — anders als spater — die Erwartungen der Institution inter-
nalisiert, dass 'dazugehéren' nur derjenige kann, der nicht am unteren Rand des
Leistungsdurchschnittes der Klasse rangiert. Neben der sozialen Bewertung seiner
schulischen Leistungen kommt erschwerend hinzu, dass er nicht tber die erfor-
derlichen Deutschkenntnisse verfiigte, um sich mit seinen Mitschiiler(inne)n ver-
standigen zu kénnen. Mdglicherweise will Mustafa mit "kaum richtig Deutsch" an-
deuten, dass er zwar (ber lebensweltliche Deutschkenntnisse verfiigte, die zur
Kommunikation in Spiel- und Pauseninteraktionen ausreichend gewesen waren,
dass allerdings der normierende MaBstab der korrekten Bildungssprache Deutsch
ihm die Teilhabe an der Klassengemeinschaft auch Gber das Unterrichtsgeschehen
hinaus verwehrte.

Spater kommt Mustafa noch einmal auf die Grundschulzeit zu sprechen und liefert
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ein Beispiel fiir AusschlieBungsmechanismen und asymmetrische Interaktionen in-
folge unterschiedlicher Sprachkenntnisse.

"Ja zum Beispiel jetzt (1) wenn ich Deutsch gesprochen habe ne, dieses verbessern von ei-
nem immer anstatt der oder das (1) die oder (1) ich wurde oft verbessert so (1) das heiBt
nicht so das heiBt so (1) ist doch egal nix ist egal (1) so heiBt das (1) okay das war so im
Grunde (1) oder auch dieses was ich meinte gerade (1) so mit allein stehen so, das kam
auch vieles deswegen so denk ich mir auch jetzt weil (1) klar wie ich meinte ich hab schlechte
Noten geschrieben (1) ich konnte die Sprache kaum so (1) und dann natiirlich wollte man
lieber alleine sein und das sind dann so wieder so Nachteile sag ich mal, auch weil ich dann
von ner tlrkischen Familie kam halt weil ich die Sprache nicht konnte. Hatte ich die Sprache
von Geburt an so nur Deutsch zu Hause oder so, dann hatte ich auch keine Flinfen geschrie-
ben denk ich mal so (1) wenn meine Eltern mir helfen kénnten bei Hausaufgaben damals
ne, dann ware ich auch ganz anders gewesen, aber meine Eltern konnten mir ja nicht helfen
(1) mit Hausaufgaben (1) ich frag meinen Vater zum Beispiel (1) Papa wie heiBt das (1) ja
(1) so woher soll ich das wissen sagt der, ich bin doch auch erst ein paar Jahre hier (1) Mama
kann sowieso kein Deutsch (1) ja das waren so halt diese (1) Nachteile (1) so halt (1) ne
dass mir keiner helfen konnte irgendwie (1) dass mir."

Die zwei kurzen Sequenzen der Dialogwiedergabe weisen auf eine hohe Erlebnis-
dichte und subjektive Bedeutsamkeit hin (involvement — Lucius-Hoene & Depper-
mann 2002, S. 228). Zuvor hat Mustafa Uberwiegend berichtet sowie argumentiert
und sich somit gegentiber seinem erzahlten Selbst und den friheren Ereignissen
eher distanziert verhalten und zwischen seiner heutigen und der damaligen Per-
spektive unterschieden. In dieser Passage hingegen identifiziert er sich mit der
Sicht seines friiheren Selbst und erlebt im Erzdhlen das Vergangene affektiv nach
(vgl. ebd.). Auch aus der Retrospektive bleibt die Frage unbeantwortet, woher ein
Grundschiiler den Mut nehmen soll, auf andere zuzugehen, wenn er immer wieder
darauf verwiesen wird, nicht "richtig" zu sprechen. Mustafas Einwand, dass dies
"egal" sei, mdglicherweise vor dem Hintergrund, dass der Inhalt des Gesagten im
Vordergrund steht und nicht die Form, wird abgetan mit dem Hinweis, dass "nix
egal" sei. IThm wird so mitgeteilt, dass sein Anliegen erst dann gehért und beachtet
wird, wenn er es sprachlich korrekt vorbringt, womit ihm gleichzeitig die Grundlage
dafiir entzogen wird, sich sprachlich zu tGiben und auch Fehler machen zu dirfen.
Dass der normierende MaBstab des korrekten Deutsch tber den Unterricht hinaus
auch fiir die Interaktionen unter Mitschiiler(inne)n gilt, spricht fiir eine umfassende
Durchdringung des "monolingualen Habitus" des Schulwesens (Gogolin 2008). Die
Ubernahme dieser Uberzeugung geht so weit, dass Mustafa auch bei der Imagi-
nation eines moglichen anderen Ichs als Referenzpunkt die Beherrschung der
deutschen Sprache wabhlt: Seine Schullaufbahn hatte anders aussehen kdnnen,
wenn er "von Geburt an" Deutsch gelernt hatte und sein Elternhaus ihm somit nicht
zum "Nachteil" geworden ware. Seine Erstsprache kommt als Ressource bzw.
Kompetenz sowohl in der Retrospektive als auch in der imaginierten Riickschau
nicht in Betracht, weil Mustafa infolge seiner Schulerfahrungen deren Geringschat-
zung und Illegitimitdt zumindest insoweit (ibernommen hat, als er keine positive
Alternativdeutung zu entwickeln vermag. Beide Beispiele, das der Hausaufgaben
und das des Sprachvermdgens, zeigen, dass ihm (iber das Schulleben und die Gber
Schulstrukturen vermittelten Werte und Normen keine positive Identifikation mit
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seinem Migrationshintergrund erméglicht wurde. Aufgrund des monolingualen Ha-
bitus und der Mittelschichtsorientierung des deutschen Schulsystems erscheint
nicht die Schule, sondern sein Elternhaus als defizitar und verantwortlich. Offen
bleibt, ob und wenn ja, wie Mustafa einen Loyalitdtskonflikt zwischen Schule und
Elternhaus erlebt hat und welchen Umgang er hinsichtlich des Spharenmanage-
ments entwickeln konnte. Da er weder liber die Reaktionen seiner Eltern noch de-
ren Bildungserwartungen bzw. (iber eventuelle Emotionen, wie z. B. Wut, Trauer
oder gar Scham dariiber, nicht die 'richtigen' Eltern zu haben, spricht, lasst sich
lediglich festhalten, dass die Distanz beider Lebensbereiche seine Erzdhlung be-
stimmt und dass er keine direkte Auskunft dariiber gibt, welchen Stellenwert die
Schule in seinem familidren und sozialen Kontext damals einnahm. Beide Lebens-
bereiche werden isoliert voneinander bzw. in ihrem Nebeneinander und ihrer
Nicht-Passung prasentiert.

Mustafa nimmt eine "selbstbeziigliche Positionierung" vor (Lucius-Hoene &
Deppermann 2002, S. 206). Er verdeutlicht, dass er versucht hat, seine Situation
zu verbessern, sich aber dem sozialen Regelwerk der schulischen Leistungsthe-
matik gefiigt hat. Die Verlaufskurve zeichnet sich gerade dadurch aus, dass Mus-
tafa in die erzahlte Vergangenheit in hohem Mafe involviert ist, die Ausweglosig-
keit seiner damaligen Situation hervortritt und er aus der Gegenwart heraus keine
Alternative entwickelt, bei der er als Sohn tiirkischer Migranten erfolgreich seine
Grundschulzeit hatte absolvieren kénnen. D. h. Mustafa bewertet diese Zeit als ei-
ne, die Spuren hinterlassen hat, und verschafft sich in der biografischen Erzéahlung
keinen weiteren Aufschluss dariiber, wie die leidvollen Erfahrungen abzuwenden
gewesen waren, sondern beldsst es bei einer zwar emotional gepragten, aber den-
noch distanzierten Beschreibung. Dass er nicht tiefer einsteigt, mag auf sein Pra-
sentationsinteresse zuriickzufiihren sein, die unerwartete Wandlung seiner sozi-
alen Schulkarriere in den Vordergrund zu stellen. Unter dramaturgischen
Gesichtspunkten sichert dies das Interesse der Zuhérerin, weil sich Unerwartetes
ereignet. Aber wie weiter oben gezeigt, scheint es Mustafa nicht nur um die Span-
nungssteigerung bzw. Erzahlwiirdigkeit seines Lebens zu gehen, sondern die Um-
kehrung seiner schulischen Situation scheint ihm auch aus der Retrospektive Rat-
sel aufzugeben: eine Wandlung, die er sich selbst nicht erklaren kann und die fiir
ihn nach wie vor Gberraschend ist.

Der Ubergang zur Hauptschule stellt fiir Mustafa kein "kritisches Lebensereignis"
dar (vgl. Billmann-Mahecha & Tiedemann 2006), sondern vielmehr ein positives.
Danach kann er dem Unterricht folgen, und ihm kommt "alles einfach vor".2% Er
vertauscht nicht nur die Position des AuBenseiters mit der des 'Kings', sondern
gleichzeitig die des Schulversagers mit der des zeitweise Klassenbesten. Mustafa
belegt seine damals aussichtsreiche Schullaufbahn mit der Einschdtzung seiner

26 Diese Erfahrung deckt sich mit Ergebnissen aus der Forschung zu Bezugsgruppeneffekten: Schi-
ler(innen) mit negativen Selbstbildern und Fahigkeitskonzepten in der 5. Klasse durchlaufen wah-
rend ihrer Hauptschulzeit eine positive Entwicklung in ihrer Selbsteinschatzung und ihrer Haltung
zur Schule, "weil sie — gemessen an ihrer Grundschulzeit, in der sie die Schlechtesten waren — nun
haufiger Erfolgserlebnisse aufweisen und zu den Guten und Besten in der Gruppe der Hauptschdler
gehoren konnen" (Helsper & Wiezorek 2006, S. 452; vgl. auch Helsper & Hummrich 2005, S. 135f)
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Klassenlehrerin als "10b-Kandidat". Wahrend er in seiner Stegreiferzéhlung den
Schwerpunkt auf die Veranderung seiner sozialen Position im Klassenverband ge-
legt hatte, berichtet Mustafa im Nachfrageteil von schulischen Bewertungen und
seinem Leistungsbild im engeren Sinne. Daraus lasst sich schlussfolgern, dass in
seiner Erinnerung mehr sein soziales Ich und weniger die Leistungsthematik im
Vordergrund steht, wobei sein Prasentationsinteresse auch hier auf eine Biografie
als Wandlungsgeschichte gerichtet ist. Dass seine Schulleistungen von nachgeord-
neter Bedeutung sind, obwohl sie nach wie vor fiir die soziale Bewertung und die
damit verbundene Positionierung Relevanz besitzen, lasst sich dadurch erklaren,
dass er keinen durchgehenden Leistungserfolg in der Hauptschule vorweisen kann,
die Wandlung zum 'King' jedoch dauerhafter ist und méglicherweise bis in die Ge-
genwart hineinreicht. Hierfiir spricht, dass Mustafa als Beleg Gesprache mit Freun-
den anfiihrt, in denen sie seine Entwicklung gemeinsam staunend rekapitulieren.
Er objektiviert damit gewissermaBen seine Erzdhlung, indem er durch Beobachter-
vielfalt zur Glaubwiirdigkeit seines Erlebens beitragt und seine Freunde als Beleg-
figuren einflihrt. Seine Distanz zum damaligen Erleben wird durch die Verwendung
der Metapher des Films deutlich: Er betrachtet seine Entwicklung wie ein Zuschau-
er und hebt somit aus der Gegenwartsperspektive hervor, dass er sich von seinem
damaligen Ich entfernt hat und der Akteur im Film zwar er selbst ist, die Frage
nach der Regie und dem Drehbuch aber unbeantwortet bleibt. Es liberwiegt seine
affektive Bewertung dieser Zeit bzw. seiner Wandlung: Er habe "SpaB" gehabt und
sei "irgendwie ... klar gekommen".

Fiir Mustafa steht also die soziale Dimension seiner Schulzeit im Vordergrund und
weniger die Leistungsthematik als Fahigkeitsselbstkonzept. Konstitutiv fiir seine
Schulerinnerung und sein Schulerleben sind die Sozialbeziige, auf die er in der ak-
tuellen Identitatskonstruktion im Interview als anerkennungsrelevante Ressourcen
zurlickgreift. Neben der Nachhaltigkeit und dem Fortbestand seines Freundes-
kreises lasst sich diese Bedeutungszuschreibung auch als Kompensation seiner
Misserfolgserlebnisse und Degradierungserfahrungen verstehen. Mustafas Bewal-
tigungsstrategie bestiinde darin, eine "Umwertung" der Schule vorzunehmen, in-
dem er weniger auf den Leistungsaspekt Bezug nimmt, sondern Schule als Még-
lichkeit genutzt wird, Mitschiilerinnen und Mitschiiler zu treffen (vgl. Helsper &
Hummrich 2005, S. 132). GemaB seiner Selbstdeutung liegt hierin auch ein Schlis-
sel fiir seinen Abstieg in der Hauptschulzeit: Die Hinwendung zu jugendspezi-
fischen Eigenwelten und insbesondere die Auseinandersetzung mit dem anderen
Geschlecht bewirken eine Riickzugsorientierung ab der neunten Jahrgangsklasse.
Mustafa erwahnt erneut die Klassenfahrt, auf der es zu Auseinandersetzungen mit
rechtsextremen Jugendlichen kam, sowie seinen Drogenkonsum und vertieft nun
die Bedeutung der Madchenkontakte — ein Aspekt, den er in seiner Stegreiferzah-
lung nicht genannt hatte. Mit dem Hinweis, dass es sich nach dem Schulwechsel
genauso verhalten habe, verdeutlicht Mustafa, dass auch andere duBere Umstan-
de an seiner Ausgangssituation nichts verandern: Es sei "das Gleiche" gewesen.

Festzuhalten ist, dass Mustafa seine gescheiterte Hauptschulkarriere als jugend-
spezifischen Entwicklungsverlauf erinnert, in dem er einen groBen Teil seiner
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Schulzeit nicht fiir den Unterricht aufwendete, sondern flir ausgedehnte Pausen,
um sich mit Freund(inn)en zu treffen.2” Losgeldst von dieser Selbstdeutung ist sei-
ne erzahlerische Prasentation so strukturiert, dass durch seine Distanzierung und
Positionierung als passiver Akteur deutlich wird, dass sein Wunsch nach sozialer
Anerkennung unter Gleichaltrigen fiir ihn zu dieser gewissermaBen schicksalhaften
Entwicklung geflihrt hat. Mustafa selbst gibt den Hinweis darauf, dass seine ver-
besserten Schulleistungen und seine Integration im Klassenverband nicht zu einem
Gleichgewicht gefiihrt haben, denn bei seiner Wandlung fallt er von einem Extrem
ins andere, es ist kein Einpendeln auf ein balanciertes MittelmaB. Die Dominanz
des Sozialen deckt sich dariiber hinaus mit seiner Selbstbeschreibung als beliebten
Meinungsfiihrer (Fend 20053, S. 319), wobei mit dieser Rolle haufig risikobehaf-
tetes Verhalten wie Rauchen, Drogenkonsum und Schuldistanz einhergeht, was
zur Aufrechterhaltung der Anerkennungsbeziehungen in den Peergroups und des
Status als Entwicklungspionier beitragt (ebd.).

Mit dem Verweis auf sein Alter spielt Mustafa neben dem Prasentationsinteresse
"Typische Geschichte aus der Jugend' auch darauf an, dass er mit zwdlIf Jahren
und nach der Grundschulzeit seine Deutschkenntnisse so weit vertieft hatte, dass
er vom sprachlichen Vermdgen her am Unterricht und Sozialleben teilhaben kann.
Andererseits mag auch der Umstand, dass er nicht mehr der einzige Schiiler mit
Migrationhintergrund ist, zur Verbesserung seines Selbstwertgefiihls gefiihrt ha-
ben. Denn im Gegensatz zur Grundschulzeit wird Mustafa bei Verstandnisschwie-
rigkeiten von dlteren Mitschiilern unterstiitzt, so dass er sich eines unterstiitzenden
Umfeldes gewiss sein kann, zu dem er aufgrund seines tiirkischen Migrationshin-
tergrundes Zugang hat. Mustafa gibt also einen Hinweis auf neue Ressourcen, die
seine "Wandlung" ein Stiick weit erklarbar machen: Seine 'illegitime' Erstsprache
wird aufgewertet, er kann sich durch Ubersetzungshilfen sowohl Unterrichtsinhalte
besser erschlieBen als auch Anschluss an Peergroups finden, die lber den Klas-
senverband und seinen Jahrgang hinaus gehen. Er erinnert das FuBballspielen mit
den "dlteren Jungs" als Privileg, das ihm zuteil wird und anderen verwehrt bleibt
("andere durften das nicht").

An friiherer Stelle im Nachfrageteil bettet Mustafa die thematischen Felder Privileg
und Wandlung in den Bericht tiber seine Bewerbungen um einen Ausbildungsplatz
ein. Das Erstaunliche besteht fiir ihn darin, dass er trotz geringer eigener Bem-
hungen eine Lehrstelle erhalten hat, wobei er die vergeblichen Bewerbungen sei-
ner Freunde vor Augen hat. Bereits seine erste Bewerbung ist in dem Sinne er-
folgreich, dass er zu einer zweiten Runde eingeladen wird, aber aufgrund seines
Drogenkonsums, der ihm bei dem korperlichen Einstellungstest nachgewiesen
wird, scheitert. Allein schon so weit gekommen zu sein, entspricht in der Retros-
pektive nicht seinen Erwartungen, zumal er verdeutlicht, dass er sich weniger aus
eigenem Antrieb beworben hat, sondern um seinem Vater einen Gefallen zu tun.
Es ist dies die einzige Passage, in der Mustafa explizit von den Erwartungen seines
Elternhauses spricht. So gesehen, erscheinen seine Eltern erst beim Ubergang zum

27 An anderer Stelle berichtet Mustafa, dass er auch deshalb wiederholt dem Unterricht fern geblieben
sei, weil er als Lagerarbeiter gejobbt hat.
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Erwerbsleben und nicht wahrend seiner Schulzeit als Berater. Mustafa revidiert sei-
ne eigene Evaluation, stolz zu sein: Das sei nur Gliick gewesen. Damit verdeutlicht
er, dass er die abgeschlossene Berufausbildung nicht als Resultat seiner Anstren-
gungen und Bemiihungen erinnert; und auf der Ebene des Prasentationsinteres-
ses, dass er sich nicht mit falschen Federn schmiicken mdchte. Fiir sein Fahig-
keitsselbstkonzept, verstanden als subjektive Einschatzung eigener Kompetenzen
und Fahigkeiten, lasst sich schlussfolgern, dass er unter Berlicksichtigung seiner
geringen formalen Qualifikation zu einer realistischen Einschatzung seiner Chan-
cen auf dem Ausbildungsplatzmarkt gelangt. Dies bringt er dadurch zum Ausdruck,
dass er von "Glick" spricht. Andererseits ist sein erster Impuls, von "Stolz" zu spre-
chen, d. h. z. T. beruht sein Fahigkeitsselbstkonzept auf der subjektiven Gewiss-
heit, zum Erwerb des Ausbildungsplatzes beigetragen zu haben. Er relativiert seine
geringe schulische Qualifikation, da er die schulische Leistungsbewertung nicht
Ubernimmt und sich die Zuversicht bewahrt, einen anderen als den vorgezeichne-
ten Lebensweg einschlagen zu kdnnen. Denn sein "Stolz" bezieht sich nicht auf
den angestrebten Beruf, sondern darauf, den Weg aus prekaren Lebensbedin-
gungen herausgefunden zu haben. Mustafa bleibt zwar hinter seinem urspriing-
lichen Berufswunsch zuriick, entwickelt aber dennoch Emotionen wie Freude, Stolz
und Erleichterung, dass er eine Berufsausbildung zum KFZ-Mechaniker erfolgreich
abgeschlossen hat. Er erinnert deutlich die Vorhersagen der "Leute" bzw. der
"Jungs", die in ihm einen Versager sahen, und berichtet von stigmatisierenden Er-
lebnissen, wie hinter seinem Riicken mit dem Finger auf ihn gezeigt wurde. Nie-
mand traute ihm zu, einen Ausbildungsplatz zu erhalten, sein Lebensweg war aus
Sicht der signifikanten Anderen vorgezeichnet und wies auf die "Strae". Mustafa
prasentiert sich dabei erneut nicht als Opfer. Er erinnert an den fehlenden Schul-
abschluss, womit deutlich wird, dass er sich (iber die Brisanz seiner absteigenden
Schulkarriere und die damit geringen Chancen auf dem Ausbildungs- und Arbeits-
markt im Klaren ist. Er sieht sich nicht als Verlierer; sein Leben hat eine andere
Wendung genommen als prognostiziert, womit Mustafa erneut die Wandlungsthe-
matik in den Vordergrund stellt. Referenzpunkt ist, es "den anderen Leuten ge-
zeigt" zu haben, d. h. er bemisst seinen Erfolg nicht nur an der abgeschlossenen
Berufsausbildung, sondern an der sozialen Dimension und an der Auseinanderset-
zung mit den an ihn herangetragenen Erwartungen, insbesondere den negativen
Vorhersagen. Offen bleibt, ob die Negativzuschreibungen zu einem motivierenden
Element wurden als Individuation aus der Negation heraus. Zusammenfassend er-
gibt sich, dass Mustafa auch naher an der Gegenwart liegende und bildungsbio-
grafisch relevante Erlebnisse primar in ihrer sozialen Dimension erinnert, d. h. ein-
gebunden in Interaktionen mit signifikanten Anderen, deren Perspektive er —
gespiegelt iber sein Selbstverstandnis — viel Raum gibt.

4.3.2.5 "Ich war bei alle[n] Lehrern eigentlich immer beliebt."

Im Nachfrageteil des Interviews restimiert Mustafa:

"Ich war eigentlich beliebt bei meiner Lehrerin. Ich war bei alle Lehrern eigentlich immer
beliebt (1) weil ich war so ein Kerl (1) wenn es drauf (1) wenn es ernst wurde ne, konnten
die auf mich zéhlen so."
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Er denkt zundchst an seine Klassenlehrerin der zweiten von ihm besuchten Haupt-
schule — Frau O. —, weitet die Aussage dann auf "alle" Lehrer aus und hebt nicht
den Leistungsaspekt, sondern das Vertrauensverhaltnis und die Beziehungsgestal-
tung Uber den Unterricht hinaus hervor. Mustafa prasentiert sich als verlasslichen
Schiiler und sagt, dass seine Lehrer dies zu schatzen wussten. Er sei jemand ge-
wesen, mit dem sie "immer verniinftig reden" konnten, der "nicht so ganz kirre im
Kopf", zwar "auch nicht erwachsen", aber dennoch ansprechbar, verniinftig und
verantwortungsvoll gewesen sei. Als Beleg berichtet er von einer Klassenfahrt, auf
der seine Lehrerin ihn als Vermittler eingeschaltete und ihn darum bat, fiir Ruhe
zu sorgen. Nach der Klassenfahrt habe diese Lehrerin der Klasse eine "Predigt"
gehalten und beschlossen, "nie wieder in die Jugendherberge" zu fahren, wobei
sie Mustafa und seine Freunde ausdriicklich lobt: Mit ihnen wiirde sie "sogar bis
[an das] Ende der Welt ... fahren". Mustafa gibt allerdings zu verstehen, dass er
und seine Freunde "die Schlimmsten" gewesen seien, was das Ubertreten von Ver-
boten wie Haschisch- und Tabakkonsum angeht, beharrt aber darauf, dass sie ver-
trauenswiirdige Personen gewesen seien und auBerdem geschickt genug, sich
nicht erwischen zu lassen. Fir Mustafa besteht darin offenbar kein Widerspruch:
Er sieht sich als "liebe[n] Junge[n]", der "auch ... schlechte Seiten" hatte, diese
aber haufig zu verbergen wusste.

Diese Lehrerin kennzeichnet, dass sie gern unterrichtet und nicht zur Stigmatisie-
rung des Bildungsortes Hauptschule und seiner Schiiler(innen) beitragt:

"So zum Beispiel wenn man Herz hat, so was zum Beispiel gegeniiber Schiilern (1) so (1)
nicht so, scheife jetzt habe ich die Idioten wieder ne so, die kam gerne in den Unterricht
auch (1) und was (1) bei der immer SpaB gemacht hat (1) ist das Miindliche (1) weil da ich
konnte mit der mich manchmal hinsetzen (1) und zwei Stunden ehrlich nur diskutieren und
reden. Ich konnte der Sachen sagen, was ich falsch gesehen habe (1) oder ja so, was ich
anders gesehen habe (1) konnte ich der dann sagen und (1) dann konnte man da driiber
diskutieren oder (1) solche Sachen und mit manchen Lehrern ging das nicht, die mussten
Recht haben (1) und bei der war das nicht so."

Fir Mustafa steht weniger die fachliche Orientierung bzw. der sachbezogene Un-
terricht der Lehrerin im Vordergrund als vielmehr seine Wahrnehmung, mit ihr eine
Diskussion auf gleicher Augenhdhe fiihren zu kdnnen. Im Gegensatz zu anderen
Lehrern beharrt sie nicht auf ihrem Urteilsmonopol, so dass Mustafa Fehler einge-
stehen oder zumindest angstfrei seine Sichtweise artikulieren kann. Die Beziehung
zu ihr und ihr Umgang mit Schiilern scheint durch Achtung und emotionale Aner-
kennung ("Herz") gekennzeichnet gewesen zu sein. Mustafa berichtet an anderer
Stelle von einem Streich mit "Wasserballons", und auch die Erinnerung daran ist
durchweg positiv ("mit der konnte man Spal3 haben, das fand ich irgendwie geni-
al"): Die Lehrerin dreht den SpieB um, so dass Mustafa durchndsst wird, und lobt
ihn anschlieBend, dass er im Gegensatz zu den "anderen Jungs" habe lachen kon-
nen. Mustafa prasentiert sich als humorvoll und privilegiert gegeniber seinen Mit-
schiiler(inne)n, da die Lehrerin ihn bei der besagten Klassenfahrt zu einem Eis ein-
ladt ("sind wir mit Auto extra nach Venlo gefahren, und ich habe mir das teuerste
Eis geholt ((lacht))").
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Diese Klassenfahrt steht in Kontrast zur Klassenfahrt in seiner Stegreiferzahlung,
denn dieser Ausflug hatte fiir Mustafa den ersten Schulverweis zur Folge. Er be-
richtet also von zwei Klassenfahrten, die die jeweiligen Extreme spiegeln: einer-
seits Vertrauensbeweis ("da hab ich wirklich den fettesten Lob in der Klasse be-
kommen") und andererseits Vertrauensverlust, der so weit geht, dass er die Schule
verlassen muss. Insofern lasst sich Mustafas Prasentationsinteresse erneut als
Wandlungsgeschichte und als Leben in Extremen rekonstruieren.

Eine weitere Episode zum Thema Klassenfahrt — verbunden mit Mustafas Vertrau-
ensbeziehung zum Lehrpersonal — ist in dieser Hinsicht von Bedeutung. Er berich-
tet von Frau J., einer Lehrerin an seiner ersten Hauptschule, mit der er "super klar"
gekommen sei, bis er "einmal richtig fett ScheiBe" gebaut habe:?8 Er beteiligt sich
an der Vervielfaltigung eines Liebesbriefes, der einem Freund unbeabsichtigt in die
Hande geraten ist, und leugnet, dass er die Kopien unter den Mitschiiler(inne)n
verteilt habe. Sie sei daraufhin "nicht gut [auf ihn] zu sprechen" gewesen, und weil
er sich "bloéd angemacht" fiihlte, sei er "stinkig" gewesen und habe sich nicht mehr
am Unterricht beteiligt. Die Begriindung fiir den folgenden Ausschluss von der
Klassenfahrt erinnert Mustafa derart: "Dann meinte die ja du bist mir zu blod ge-
worden ich nehm dich nicht mit". Ob die Lehrerin sich tatsachlich wértlich so ge-
auBert hat, ist unerheblich. Bedeutsam ist, dass Mustafa eine Begriindung erin-
nert, die weniger als professionell padagogische Interaktion als vielmehr als
kindisches Handeln erscheint. Nicht seine Unterrichtsverweigerung und, damit ver-
bunden, seine im weitesten Sinne schulische Anstrengungsbereitschaft betrachtet
Mustafa als Ursache fiir den Ausschluss, sondern die Stérung auf der Beziehungs-
ebene. Er hat zwar die Wechselseitigkeit dieser Beziehungskonstruktion vor Au-
gen, gerade dies lasst sich aber als Hinweis darauf deuten, dass es fiir ihn mehr
um eine personliche Angelegenheit zwischen ihm und seiner Lehrerin geht und we-
niger um eine erzieherische MaBnahme. M. a. W.: Zugunsten der personlichen Be-
ziehung klammert Mustafa aus seiner Bewertung des Lehrpersonals den Bildungs-
auftrag und die damit verbundenen Interaktionen, Riickmeldungen zu seinen
Leistungen und fachlichen Orientierungen aus. Das erklart, weshalb der Aus-
schluss von der Klassenfahrt ihn umso harter trifft. Zwar ist er darum bemiiht,
Gleichgiiltigkeit vorzutduschen und "einen auf Macho [zu] machen", in Wahrheit
sei er aber "voll getroffen" gewesen. Seine "Wut" habe er an zwei Mitschilern der
Vertretungsklasse ausgelassen, "voll den Ausraster bekommen" und sie "voll weg-
geprigelt ... nur weil die ... [ihn] nicht mitgenommen haben". Mustafa schildert
nicht, welche Folgen dies fir ihn und seine Schullaufbahn hatte. Er beendet die
Episode mit dem Hinweis, dass er sich "jetzt" mit "den Jungs" gut verstehe, so wie
er auch das Verhaltnis zu Frau J. als wiederhergestellt einschétzt ("dann haben
wir uns wieder verstanden so").

Die an der personlichen Beziehung orientierte Lehrerbewertung, die also tenden-

28 Mustafa wiederholt dies spater, fligt aber hinzu, dass er nicht nur einmal eine Auseinandersetzung
mit ihr gehabt habe: "Die Frau J. (1) eigentlich (1) mit der kam ich auch voll gut klar (1) auBer diese
zwei Male so richtig krass Palaver gehabt". Sie ist auch die Lehrerin, unter deren Klassenfiihrung er
von der Schule verwiesen wird.
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ziell losgelést vom Unterrichtsgeschehen, von fachlicher Orientierung und eigenen
Qualifikationsinteressen und im Schwerpunkt an den Beziehungskonstruktionen
und Vertrauensverhaltnissen ausgerichtet ist, filhrt bei Mustafa aber nicht zu
einem realitdtsfernen Lehrerbild. Denn eine Folgerung daraus kénnte lauten, dass
er seine Lehrer(innen) aufgrund der Entbettung des schulischen Bildungsauftrages
nicht in ihren institutionellen Rollen erinnert und die per se asymmetrischen Be-
ziehungen durch die Hervorhebung des Vertrauensaspekts zu quasi-egalitdren
Verhdltnissen umdeutet. Fiir diese Lesart sprache seine Vorstellung von "eine
Hand wascht die andere", das Beziehungsmand&ver zu Beginn des Interviews oder
auch die Passage im Nachfrageteil, in der er — was die finanziellen Ressourcen be-
trifft — sich auf eine Ebene mit seiner Lehrerin stellt bzw. glaubt, (iber mehr Geld
verfligt zu haben als sie und ihr gut verdienender Ehemann. Dem ist entgegenzu-
halten, dass Mustafa die Vertrauensbeziehung beispielsweise zu Frau J. nicht mit
einer falsch verstandenen Freundschaft oder Kumpelei verwechselt, und dies in
einer fir ihn emotional hochaufgeladenen Situation: Frau J. vermittelt nach einem
aus seiner Sicht rassistischen Kommentar eines Lehrers?? in einem Gesprach, an
dem auch sein Vater, ein Freund der Familie als Dolmetscher und der betreffende
Lehrer teilnehmen. Mustafa zeigt Verstandnis dafiir, dass Frau J. sich nicht vorbe-
haltlos auf seine Seite stellt und seiner Darstellung des Geschehens folgt, sondern
zunachst versucht, ihren Kollegen zu verteidigen: "Die Frau J. die weiB ich bin kein
Typ der weint oder so ne ich hab das der Frau J auch erzahlt, ja ich weiB nicht
mehr wie die drauf reagiert hat oder so, ich glaub die war auch nicht erfreut da
driiber, aber die meinte ja natiirlich haben die auch wieder zusammengehalten
Lehrer und Lehrer ne ja hast du falsch verstanden der meinte das doch nicht so
... aber zuerst hat die natirlich zum ihren Arbeitskollegen gehalten ne". Mustafa
ist sich also der Grenzen des Vertrauensverhaltnisses zwischen ihm und Frau J.
bewusst und deutet ihr Handeln ihrer institutionellen Rollenvorgabe folgend als
Ausdruck einer Hierarchie von Lehrer-Lehrer- und Schiiler-Lehrer-Verhaltnissen
bzw. einer auch fiir ihn nicht hintergehbaren 'Solidarisierung' unter Lehrern.

Von der rassistischen Bemerkung des Sportlehrers berichtet Mustafa auf die Frage,
ob er sich an Lehrer(innen) erinnern kénne, die fir ihn Vorbilder oder auch das
Gegenteil davon gewesen seien. Es ist dies die einzige Passage im Interview, in
der er von Diskriminierungserlebnissen innerhalb des Erfahrungsraums Schule
spricht und sich als verletzlich und erneut als wehrhaft prasentiert.3 Zum einen
beharrt er gegeniiber den Beschwichtigungs- bzw. Verdeckungsversuchen von
Frau J. auf seiner Sichtweise ("Frau J. ich hab das verstanden, wie ich das verste-
hen sollte ... ich sitze da im Raum, ich bin Tiirke und der erzahlt das da im Raum")
und berichtet zum anderen, dass er im Moment der Diskriminierung in die Offen-
sive gegangen sei und die Diskussion mit dem Sportlehrer gesucht habe ("danach

29 Mustafa erzahlt, dass der Sportlehrer in einem Gesprach mit einem anderen Kollegen "so n heftigen
Spruch abgedriickt [hat] so gegeniiber Tiirken". Er kdnne sich nicht mehr "wortwoértlich" erinnern,
aber es sei um einen Flugzeugabsturz einer tiirkischen Airline gegangen und "das Prinzip" des Leh-
rers sei folgendermaBen gewesen: "Ist doch logisch wenn die in Tirkei da diese tirkische Piloten
die kénnen doch eh nichts die sind doch dumm wie Brot".

30 Korrekterweise misste es heiBen, dass dies die einzige Passage ist, in der Mustafa selbst den
Begriff Rassismus verwendet.
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meinte ich doch auch zu dem, wie wie kommen Sie darauf so, was hat das damit
zu tun"). Dariiber hinaus schaltet er seine Familie ein, so dass ein Gesprach zwi-
schen allen Beteiligten stattfindet und der Sportlehrer sich letztlich bei Mustafa ent-
schuldigt. Aufschlussreich ist, dass seine Familie Anteil an den Geschehnissen in
der Schule nimmt und ihre Bildungserwartungen artikuliert, dass Lehrer(innen)
vorbildlich handeln sollten ("Sie sind ein Lehrer. Sie sind ne Vorbildfunktion und
so fiir kleine Kinder, und wenn Sie schon damit anfangen, was passiert dann spater
mit den anderen deutschen Jungen").

Riickblickend ist Mustafa unsicher, ob er die Entschuldigung als ernst gemeint ein-
schatzen kann, da er sich gleichzeitig belehren lassen musste, dass er sich nicht
in die Gesprache zwischen Lehrern einzumischen habe und der Kommentar Gber
die tirkische Fluggesellschaft nicht an ihn adressiert gewesen sei. Nachtraglich ist
fiir Mustafa wichtig, dass er Anerkennung von seinen Mitschiilern erhalten hat, weil
es ihm gelungen war, von einem unter Schiilern unbeliebten und zugleich gefiirch-
teten Lehrer ein Schuldeingesténdnis einzuklagen. Auch im Interview kann Mus-
tafa eine gewisse Genugtuung nicht verbergen — trotz seiner Zweifel an der Au-
thentizitdt der Entschuldigung, denn es war ihm gelungen, die diskriminierenden
Handlungen des Lehrers sichtbar und zum Verhandlungsgegenstand zu machen.
Dieser Lehrer "war schon ein Rassist", der "mit vielen Schiilern Palaver [hatte] und
immer auslandische", "aber das wollten die [anderen] Lehrer damals nicht einse-
hen (2) wir konnten ... soviel erzahlen aber, die saBen am héheren Hebel". Mustafa
schildert als Beleg und in abgrenzender Bezugnahme das Beispiel eines anderen
tiirkischen Schiilers (ein "frecher Junge"), der diesen Lehrer bei der Ubergabe der
Abschlusszeugnisse ohrfeigt. Er kommentiert, dass man so was normalerweise
nicht machen diirfe und er dagegen sei, dieser Lehrer es aber verdient habe. Wah-
rend er also einerseits darum bemiiht ist, das rassistische Handeln des Lehrers zu
belegen und damit auch die Glaubwiirdigkeit seines Erlebens, legt er andererseits
Wert auf einen angemessenen Umgang und eine ausgewogene Darstellung. Er re-
siimiert namlich, dass dieser Lehrer nicht "nur schlecht war", sondern "vielleicht
... auch gute Seiten" hatte. Erneut zeigt Mustafa damit auf, dass er selbst eindeutig
benenn- und identifizierbare rassistische Praxen nicht entlang einer binaren Sicht-
weise von Tater-Opfer-Kategorien (berdenkt und zu einer differenzierten Ein-
schatzung gelangt.>!

31 Mustafa deutet das rassistische Handeln des Lehrers in Gibergeordneten gesellschaftlichen Zusam-
menhangen, indem er eine Verbindung zum Diskurs {iber den 11. September herstellt und die ste-
reotype Betrachtung von Migrant(inn)en mit tiirkischem Migrationshintergrund in Deutschland und
'der Muslime' anklagt: "Ja, auch korrekt ne, weil so was durfte der nicht damals nicht sagen [der
Sportlehrer] weil dafiir kann keiner, das ist auch das Gleiche wie jetzt mit World Trade Center oder
so ne. Da sind auch Menschen gestorben ne ich sag okay, das waren Araber, die den Attentat
gemacht aber wie viele Moslems sind da drin gestorben oder, iberhaupt so ne Menschen, also ich
wollte jetzt warum ich Moslems gesagt habe, weil das Moslems Attentat gemacht haben, deswegen
hab ich zuerst Moslems gesagt, aber so das sind Menschen dann kann man nicht einfach sagen so
der und der ist das schuld so, oder auf en Land drauf eingehen, das sind ja nur die bestimmten Per-
sonen (2) das ist das Gleiche wie die Leute alle sagen scheiB Tiirken, sag ich du kennst zwei scheif3
Tirken oder drei aber das heiBt ja nicht, dass jeder so ist". Bemerkenswert an dieser Passage ist
auBerdem, dass Mustafa ein hohes MaB an Sprachbewusstheit zeigt. Er erkldrt, warum er zundchst
von "Moslems" spricht, obwohl er "Menschen" meint und damit seiner Intention zuwiderlauft, Per-
sonen nicht als Angehdrige einer bestimmten Gruppe zu betrachten.
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Mustafa beendet diese Episode mit der Wiederholung, dass er "sonst aber ... ei-
gentlich mit vielen Lehrern gut aus[gekommen]" sei, und verweist auf seinen Sta-
tus, "Lieblingsschiiler" einer Lehrerin an seiner zweiten Hauptschule gewesen zu
sein. Er bettet somit seine Diskriminierungserfahrungen in positive Erlebnisse und
Bewertungen ein. Dies kann einerseits als Abwehr des Opfer-Stigmas gedeutet
werden oder auch als Ausdruck seines Rationalisierungsprozesses der nicht nur
subjektiv erlebten, sondern auch von beteiligten Akteuren anerkannten Diskrimi-
nierung. Andererseits kann Mustafa darum bemiiht sein, trotz seiner zeitweise
schuldistanzierten Handlungen einen positiven Gesamteindruck seiner Schulerleb-
nisse und der Beziehungsgestaltung zu seinen Lehrern zu vermitteln, denn er hat
insbesondere im Nachfrageteil Aufschluss dariiber gegeben, wie er sich verhalten
hat und was unter "Palaver" zu verstehen ist. Dabei hebt er nicht auf das Erkla-
rungsmuster seiner Stegreiferzahlung ab, dass seine Verweigerungshaltung auf
seinen Drogenkonsum und die daraus resultierende indifferente Haltung zuriick-
zuflihren sei, sondern raumt ein, dass er "Mist gebaut" habe, und schildert Ver-
stoBe gegen die Schulordnung und gewalttdtiges Handeln gegeniiber Mitschdilern.
Weder verschweigt Mustafa diese Handlungen noch briistet er sich damit, sondern
gibt vielmehr zu verstehen, dass er sich seines Anteils an misslingenden Kommu-
nikations- und Beziehungsverhaltnissen bewusst ist. Diese Abwagung spiegelt sich
auch in seiner Gesamtevaluation:

"Schule hat mir ja schon SpaB gemacht (1) klar gehabt (1) negative und positive Seiten (1)
und (1) aber das ist ein Erlebnis fiir sich selbst so finde ich so (1) doch."

Im Laufe des Interviews verldsst Mustafa mehr und mehr den problemorientierten
Erzdhlpfad sowie das thematische Feld Wandlung und evaluiert gegen Ende an
mehreren Stellen, dass ihm die Schulzeit gefallen und er SpaB gehabt habe. Auf-
schlussreich ist, dass er eine Generalisierung dieser Aussage anstrebt, indem er
auf die Schulerfahrungen anderer verweist und deren retrospektive Bewertung
aufgreift. Mustafa gibt einen Einblick in die Erinnerungen seiner Peers und sagt,
dass in ihren Gesprachen die positive Bewertung an erster Stelle steht. Moglicher-
weise sucht er die diskursive Nahe zu ihnen und passt daher seine Schulerfah-
rungen dieser Sinnsetzung an. Er zeigt sich bei der Generalisierung vorsichtig und
abwagend, verweist auf die individuellen Interessen und Verarbeitungen. Mogli-
cherweise hat er auch negative Erfahrungen vor Augen, zumal seine Schwester
die gleiche Hauptschule besucht hat wie er und seine Freunde vermutlich ebenfalls
einem bildungsbenachteiligten Milieu angehéren. Den gemeinsamen Nenner bildet
flir Mustafa, dass die Schulzeit die Phase des Erwachsenwerdens ist, womit er auf
das thematische Feld Entwicklungsgeschichte zuriickgreift. Er bringt so zum Aus-
druck, dass seine Schulerlebnisse bzw. seine Schulgeschichte als typische Jugend-
geschichte zu verstehen sind, fiir die "Mist bauen" und "SpaB3 haben" sowie Risi-
koverhalten (Marihuanakonsum und -besitz) und Schuldistanz (geringes Interesse
am und Fernbleiben vom Unterricht) kennzeichnend sind. Dariiber hinaus besteht
die Frage, wie Mustafa die erlebte Diskriminierung in den Tenor der Schénen
Schulzeit einbettet:
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"Aber so (1) ja ich sag mal so mein Schulleben war (1) zum gréBten Teil wie ein normales
wie von jedem Deutschen (1) gabs auch viele Deutsch die mal Palaver hatten oder auch nicht
gut in der Schule waren."

Mustafa relativiert mit "zum gréBten Teil" seine Aussage und gibt damit indirekt
zu verstehen, dass er Teilbereiche vor Augen hat, die sein Schulleben von dem
autochthoner Jugendlicher unterscheiden. Andererseits verleiht er seiner Schulzeit
das Attribut normal, was wiederum zu seiner Erzahlstrategie passt, keine Skan-
dalstory zu prasentieren, sondern seine gebrochene Schullaufbahn auf das jugend-
spezifische Moratorium zurilickzufiihren. Jugend besitzt fiir ihn einen héheren Er-
kldrungswert zur Deutung seiner Schulerfahrungen als der Status Migrant bzw.
Migrantin, denn er erinnert "viele Deutsch[e]", die wie er auch "Palaver" hatten
und — zumindest zeitweise — zu den leistungsschwachen Schiiler(inne)n zahlten.
So ist insgesamt festzuhalten ist, dass Mustafa die biografische Prasentation seiner
Schulerlebnisse weniger als Auslandergeschichte als vielmehr als Jugendgeschich-
te anlegt.

4.3.3 Zusammenfassende Fallrekonstruktion

In der Stegreiferzéhlung berichtet Mustafa die einzelnen Etappen seiner Schullauf-
bahn in verdichteter Form, wobei er sich an die chronologische Reihenfolge halt
und seine Schulgeschichte entlang der Formalitaten eines schriftlichen Lebens-
laufes gestaltet. Er lasst kein relevantes Datum aus. Die Klassenwiederholung in
der Grundschule erklart er mit seinen geringen Kenntnissen der Bildungssprache
Deutsch und seinen insgesamt schwachen schulischen Leistungen. Demgegenii-
ber nimmt die Leistungsthematik in den Schilderungen seiner Hauptschulzeit einen
geringeren Raum ein; insbesondere zieht er sie nicht zur Erklarung der Klassen-
wiederholung in der neunten Jahrgangsstufe und der Schulverweise heran. Im
Vordergrund stehen hier Konflikte mit den Schulautoritaten, wie wiederholtes
Fernbleiben vom Unterricht und Unterrichtsstérungen, unerlaubtes Entfernen vom
Ausflugsziel und korperlich-gewalttatiges Handeln gegeniiber Mitschilern. Entge-
gen dieser schuldistanzierten Haltung beschreibt sich Mustafa als Lieblingsschiiler
oder zumindest als beliebten Schiiler, der von den Lehrern ins Vertrauen gezogen
wird und dem verantwortungsvolle Aufgaben im sozialen Miteinander des Klassen-
verbandes Ubertragen werden. Auch unter Mitschiilern entwickelt sich Mustafa
vom AuBenseiter in der Grundschule zum Klassensprecher und Meinungsfiihrer in
der Hauptschulzeit. Dazu mégen seine schuloppositionellen Handlungen ebenso
beigetragen haben wie die Altersdifferenz zu seinem Klassenjahrgang, so dass auf
ihn die von Fend beschriebenen Merkmale eines Entwicklungspioniers zutreffen,
wie die Demonstration von Schuldistanz, von Uberlegenheit und Reife durch pro-
blematisches Verhalten wie Rauchen und Rauschgiftkonsum (vgl. 20053, S. 319).

Als strukturgenerierendes thematisches Feld in Mustafas biografischer Erzahlung
lieB sich das Motiv der Wandlung bzw. 'Das Leben in Extremen bzw. Gegensatzen'
rekonstruieren und ein damit verbundenes Prasentationsinteresse, sich als erfah-
ren darzustellen. Dem steht auf der Ebene der erlebten Lebensgeschichte die Kon-
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tinuitat einer tendenziell absteigenden Schulkarriere entgegen. Die subjektiv wahr-
genommene Umkehrung ins Gegenteil kann héchstens mit der erfolgreich
abgeschlossenen Berufsausbildung in Einklang gebracht werden. Zwar befindet
sich Mustafa bis zur neunten Klasse in seinen schulischen Leistungen auf einem
Konsolidierungskurs, so dass hier die Gegentiberstellung mit seiner Grundschulzeit
nicht kontrastiert. Hingegen werfen die Wiederholung der neunten Jahrgangsstu-
fe, die Schulverweise und schlieBlich das Verlassen der Schule ohne Abschluss die
Frage auf, wie Mustafa diese Diskontinuitdtserfahrungen mit der Wandlungsthe-
matik in Ubereinstimmung bringt. SchlieBlich spricht er nicht von einem Mehrfach-
Wechsel, sondern wahlt als Ausgangspunkt den "Versager" bzw. "AuBenseiter” in
der Grundschule und als Endpunkt die Tatsache, es mit "Glick" "doch geschafft
zu haben". Moglicherweise betrachtet Mustafa seine Bildungslaufbahn von ihrem
Ende her, so dass die Zwischenphase ab der neunten Klasse an Bedeutung verliert
und allein die abgeschlossene Berufsausbildung den positiven Ausgang seiner Ent-
wicklungsgeschichte und den entgegengesetzten Referenzpunkt seiner Wandlung
darstellt. Die Retrospektive wirde also seine Erinnerung glatten und erklaren, war-
um er zwar alle einzelnen Stationen benennt, aber weniger konkrete Erlebnisse
aus der von schulischen Desintegrationsprozessen gekennzeichneten Zeit ab der
neunten Klasse erwahnt. Stattdessen fiihrt er zur Erkldrung dieser Phase seine
"schiefe Seite" an und begriindet seine indifferente Haltung mit seinem Rausch-
mittelkonsum. Damit wahlt Mustafa eine Positionierung, in der er sich selbst in der
Verantwortung fiir die Gestaltung der Schullaufbahn sieht.

Wenn Mustafas Erklarungsmuster 'Es kam eine Phase, in der ich mit Drogen ex-
perimentiert habe und mir Schule daher gleichgiiltig wurde' auch geldufig ist, so
ist doch die Kontrastierung mit der erlebten Lebensgeschichte aufschlussreich.
Wobei es bei diesem Analyseschritt nicht darum geht, seine Selbstdeutung in Frage
zu stellen oder die Erkldrungskraft seiner Argumentation, sondern es ist danach
zu fragen, wieso schuldistanziertes Verhalten fiir Mustafa attraktiv wurde, befand
er sich doch gerade in einer Phase , in der sich sowohl seine Leistungen stabilisiert
als auch ein Umbau seiner Sozialbeziehungen stattgefunden hatte. Ohne die Kon-
trastierung lieBe sich fiir die erzahlte Lebensgeschichte festhalten, dass Mustafa
seinen Status als Meinungsfiihrer gewissermaBen (iberstrapaziert, sich zu viel
'leistet’, weil er das Vertrauen seiner Lehrer (iber- und gleichzeitig unterschatzt,
und dass das bestdndige "Palaver" zu nachhaltigen Schwierigkeiten und schlieBlich
zur Exklusion flihrt. Das thematische Feld Leben in Extremen ware so zu verstehen,
dass Mustafa seine Rolle als anerkannter und beliebter Schiiler bis an den Grenzen
des Akzeptablen auslotet, so dass der Konsolidierungskurs zu seinen Ungunsten
'kippt'.

Auf der Ebene der erlebten Lebensgeschichte ist fiir das Jahr 1997 Folgendes fest-
zustellen: Mustafa ist das einzige Familienmitglied, das noch die Schule besucht,
wahrend seine Geschwister zum Teil seit 13 Jahren und lénger erwerbstétig sind.
Insbesondere seine Briider treten zeitnah nach ihrer Migration in das Erwerbsleben
ein. So berichtet Mustafa:
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"Die waren in H. in der Berufsschule aber auch (1) so deutschkursméBig und so ne (1) ja
und dann direkt Arbeitsleben halt (1) ne war ja damals auch noch Arbeit da und (1) direkt
Arbeitsleben."

Mustafa deutet an, dass der Arbeitsmarkt damals auch noch fiir diejenigen offen
stand, die (ber geringe Kenntnisse in der Verkehrssprache verfligten und deren
kulturelles Kapital in Form von Bildungsabschliissen in der Aufnahmegesellschaft
entwertet wurde. Seine Briider erhielten, vergleichbar mit der Anstellung des Va-
ters bei einem Tiefbauunternehmen, eine Beschaftigung in Industriezweigen, de-
ren Stellen wegen des steigenden Anspruchsniveaus einheimischer Arbeitnehmer
immer seltener mit diesen besetzt werden konnten (vgl. ReiBland 2005). In der
Regel waren dies kérperlich anstrengende und aufzehrende Tatigkeiten, was viele
Arbeitsmigranten anfangs, wie moglicherweise auch Mustafas Familie, "als selbst-
verstandlich" hinnahmen, spater aber hieraus neben "Arbeiterstolz" auch "Arbei-
terwut" entwickelten (Schiffauer 2004, S. 91). Fir seine dltere Schwester, die nach
dem Besuch der Hauptschule 1997 ihre Ausbildung zur Friseurin abgeschlossen
hat, sieht die Situation schlechter aus. Sie und Mustafa sind die einzigen Famili-
enmitglieder, die ihre Schullaufbahn in Deutschland begonnen und damit mdogli-
cherweise auf bessere Chancen auf dem Arbeitsmarkt oder auch auf héhere Ver-
dienstmdglichkeiten als ihre Geschwister gehofft haben. Fiir diesen Zeitraum ist
zu konstatieren, dass es auch bei schulischem Erfolg, wie im Fall von Mustafas
Schwester, keine Garantien mehr auf gesicherte Beschaftigungsverhaltnisse gab.

Mustafas Geschwister stehen (iberwiegend auf eigenen Beinen, so wie es auch —
spatestens zum Zeitpunkt des Interviews — von ihm erwartet wird, denn die Eltern
planen ihre Riickkehr in die Tirkei — riickblickend aus der Gegenwart betrachtet
— schon seit geraumer Zeit. Allerdings warten sie darauf, dass Mustafa fiir sich
selbst sorgen kann. Deshalb ist es fiir ihn mit 17 Jahren bedeutsam, Geld zu ver-
dienen. So berichtet er im Nachfrageteil, dass er neben seinem Schulbesuch als
Lagerarbeiter tdtig gewesen sei und sich dadurch von seinen Mitschiiler(inne)n un-
terschieden habe. Sein Distinktionsinteresse besteht darin, sich einerseits durch
"Markenklamotten" von den anderen abzuheben, und er glaubt dariiber hinaus,
Uber groBere finanzielle Mittel zu verfiigen als eine seine Lehrerinnen. Er verdient
wochentlich tber "200 Mark 300 Mark", die er auch in die Schule mitnimmt. Ihm
ist es wichtig, sich als Arbeitender gegeniiber seinen Mitschiiler(inne)n abzugren-
zen: "Ich [habe] gearbeitet ... und kein anderer hat das gemacht". Das heiBt, Mus-
tafa muss viel Zeit und Energie fiir das Jobben aufgebracht haben. Ihm werden
dadurch nicht nur Ressourcen fiir die Erfiillung schulischer Anforderungen abhan-
den gekommen sein (wie z. B. Hausaufgaben), sondern es ist ferner — in Anbe-
tracht seines Wochenlohnes — nicht auszuschlieBen, dass er dem Unterricht fern
geblieben ist, um arbeiten zu gehen. Und das heiBt auch, dass Mustafa sich als
Arbeiter identifiziert hat — ein weiterer zentraler Aspekt neben dem Argument, dass
er zur Schule wegen seines Rauschmittelkonsums auf Distanz gegangen sei. Ver-
einfacht gesagt: Mustafa wurde damals die Schule "egal", im Gegenzug dazu ge-
wannen Geldverdienen und Arbeiten an Bedeutung. Insofern bestétigt sich eine
Hypothese der Rekonstruktion der erlebten Lebensgeschichte: Losgeldst von den
moglicherweise bestehenden familidren Bildungsaspirationen (s. u.) begibt er sich
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auf einen Weg, der in der Kontinuitdt der Erwerbsbiografie seiner Briider und sei-
nes Vaters steht. Bedeutsamer oder auch attraktiver, als zur Schule zu gehen, ist
es fiir ihn, Geld zu verdienen und damit einen Beitrag zu den 6konomischen Auf-
stiegserwartungen der Familie zu leisten und nicht den Riickkehrabsichten der EI-
tern im Weg zu stehen oder auch sich gegentiber unsicheren beruflichen Zukunfts-
aussichten als Arbeiter zu positionieren.

Neben Mustafas Rauschmittelkonsum-Erklérung tritt durch die Kontrastierung mit
der erlebten Lebensgeschichte und unter Beriicksichtigung anderer empirischer
Forschungsergebnisse folgende Fallrekonstruktion: Schulische Leistungen haben
fir ihn mit 17 Jahren einen "immer weniger positiven Sinnbezug' (Helsper &
Hummrich 2005, S. 132; Herv. i. O.), da auch das in Deutschland erworbene kul-
turelle Kapital, wie bei seiner alteren Schwester, aufgrund der mangelnden nach-
schulischen Bildungsoptionen "massiv entwertet wird und Lernprozesse sowie
Lerninhalte immer weniger sinnstiftend erscheinen" (ebd.). Eine Bewaltigungsstra-
tegie kann die Bezugnahme auf "jugendkulturelle Erlebnisrdume" sein (ebd.), wie
bei Mustafa der gemeinsame Rauschmittelkonsum mit Peers, "Partys machen" und
"rumhdngen". Hierzu zahlt auch sein Nebenjob als Lagerarbeiter. Insofern lassen
sich Mustafas schuldistanzierte Handlungen als Widerstand verstehen, als klassen-
kulturelle Alternativen zur Bildungsofferte der Institution Schule, ihrer Vertreter
und Anhanger. Vergleichbar mit der Unterscheidung zwischen kérperlicher und
geistiger Arbeit, wie sie die "Lads" in der Studie "Learning to Labour. How Working
Class Kids Get Working Class Jobs" (Willis 1979) vornehmen, entwirft Mustafa eine
andere Form von Bildung bzw. Lebenstauglichkeit in Absetzung von seinen Cousins
in der Tirkei. Er beschreibt sie als "Mutterséhnchen", die ihr Hochschulstudium
zum Teil mit Bestnoten abschlieBen, die "aber dafiir solche dicke Brillen" tragen
und "nie" rausgehen. Die Metapher dicke Brille verwendet Mustafa als Synonym
sowohl fiir belesen, klug und bildungserfolgreich als auch gleichzeitig fiir weniger
lebenstlchtig, quasi blind. So kommt er wahrend eines Urlaubs der Bitte seines
Onkels nach, Brot einkaufen zu gehen, was seine Cousins sich nicht trauen, obwohl
es sich um einen alltéglichen Vorgang in einer ihnen vertrauten Umgebung han-
delt. Sein Onkel habe seine Séhne daraufhin aufgefordert, sich ein Beispiel an ihm
zu nehmen. Des Weiteren lassen sich in Anlehnung an die Studie von Willis auch
Mustafas wiederkehrendes Prasentationsinteresse der Wehrhaftigkeit und seine
Demonstration von Harte und Maskulinitat als Elemente der kulturellen Selbstbe-
hauptung seiner Schulopposition und Selbstverortung als Arbeiter interpretieren.
Zu erinnern ist an die Passagen, in denen er von korperlich-gewalttdtigen Ausein-
andersetzungen spricht, und zwar sowohl als Gegenwehr gegen rassistische Uber-
griffe als auch, um Frustrationen abzubauen, weil er von einer Klassenfahrt aus-
geschlossen wurde, und dariiber hinaus an seine — zwar ironisch gebrochene —
explizite Selbstdarstellung als "Macho ... typisch Sidlander" sowie seine Einlas-
sungen, dass er aufgrund des hohen Interesses, das die Madchen an ihm hatten,
seinen schulischen Verpflichtungen nicht habe nachkommen kdnnen. Deutlich wird
hier das Zusammenspiel der Differenzlinien Geschlecht, Ethnizitat und Schichtzu-
gehorigkeit (vgl. Leiprecht & Lutz 2005), wobei gemaB dem intersektionellen The-
orieansatz und Mustafas Prasentationsinteresse seiner Schulbiografie als jugend-
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spezifischer Entwicklungsgeschichte die Kategorie Generation (bzw. Alter)
einzubeziehen ist, denn insbesondere seinen Rauschmittelkonsum deutet er re-
trospektiv als jugendliche Experimentierphase. Diese Deutung wird von der er-
lebten Lebensgeschichte gestiitzt, so dass davon auszugehen ist, dass es sich auch
bei den angezeigten Straftaten um Episoden handelt, die in die Jugendkriminalitat
gehoren (vgl. Kreuzer 1993, S. 188ff.; Heinz 2003, S. 74ff.). In Mustafas Fall waren
dies ein Korperverletzungsdelikt und ein VerstoB gegen das Betdubungsmittelge-
setz durch den Besitz bzw. die Weitergabe von Cannabis.

Aufschlussreich ist, dass er in dem Augenblick einen Schlussstrich zieht, als ihm
sein Vorgesetzter in der Ausbildung mit Entlassung droht. Mustafa realisiert an die-
ser Stelle die Brisanz seiner Situation, wahrend seine Lehrer(innen) ihn nicht er-
reichen konnten. Betrachtet man diesen biografischen Wendepunkt vor dem Hin-
tergrund einerseits seines schuloppositionellen Verhaltens und andererseits seiner
Identifizierung mit dem Arbeitermilieu, so erscheint die Ausbildung als das 'wahre'
Leben, wahrend der Institution Schule und ihren Akteuren der Stellenwert einer
'Insel' zukommt. Diese Rekonstruktion wird auch durch die Schilderungen der fa-
milidren Bildungserwartungen bestatigt.

Hierzu ist zundchst festzuhalten, dass sich Mustafa in seiner biografischen Erzah-
lung nur in vier Passagen explizit zu den Erwartungen seiner Eltern bzw. Familie
und ihren Hilfestellungen duBert. Zum einen ist dies der Wunsch nach einer reli-
giosen Bildung, der insbesondere von Mustafas Vater vorgetragen wird und der in
der Tradition der GroBfamilie steht. Zum anderen wird Mustafas Familie aktiv, als
er auf der Suche nach einem Ausbildungsplatz ist. Sein Vater empfiehlt ihm einen
groBen Ausbildungsbetrieb im Bereich der chemischen Industrie, in dem Familien-
mitglieder beschaftigt sind, und er daher davon ausgeht, dass Mustafa dort
"gut[es] Geld" verdienen werde und es sich um eine "schéne Arbeit" handele. Bei-
den Wiinschen kommt Mustafa nach, wobei er eingesteht, dass er sich dort nur
beworben habe, um seinem Vater "nen Gefallen zu tun", und dass seine Anstren-
gungen in der Koranschule, "der Beste ... oder der Zweitbeste" zu sein, von den
Gedanken "im Hinterkopf" an die in Aussicht gestellte Belohnung in Form eines
Computers getragen waren. Auffallig ist, dass Mustafa nicht die Reaktionen seiner
Eltern bzw. seiner Familie auf die Schulverweise und Klassenwiederholungen
schildert und auch nicht die diesen vorangegangen Kontakte zwischen Schule und
Elternhaus. Diese missten aber stattgefunden haben, da Schulverweisungen
schriftliche und miindliche Verwarnungen vorausgehen, von regularen Kontakten
wie Elternsprechtagen einmal ganz abgesehen. Diese Leerstelle kann einerseits
darin begriindet sein, dass Mustafa bereits in seiner Stegreiferzahlung verdeutlicht
hat, dass seine Eltern ihn in schulischen Belangen nicht unterstiitzen konnten und
er danach das Thema Schule/Elternhaus als abgehakt betrachtet. Bei diesem Be-
richt handelt es sich um die dritte Passage, in der Mustafa auf seine Familie im
Zusammenhang mit Schule zu sprechen kommt. Ernsthaft in Erwagung zu ziehen
ist, dass seine Eltern den Gesprachsaufforderungen der Schule nicht nachgekom-
men sind, da dies nur in Begleitung eines Dolmetschers mdglich war und somit die
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Barrieren zu hoch gewesen sind, oder auch, dass sie unter Umsténden die schrift-
lichen Einladungen bzw. Nachrichten gar nicht als solche wahrgenommen haben.

Ein weiterer Grund dafiir, dass Mustafa nicht die Einlassungen seiner Eltern zu sei-
nen Schulverweisen schildert, kann auf sein Prasentationsinteresse zuriickgefiihrt
werden, sich als wehrhaft gegeniiber widerfahrener Diskriminierung darzustellen.
Die vierte Passage, in der er die beiden Lebensbereiche Schule und Familie in einen
Zusammenhang bringt, ist der Bericht {iber den rassistischen Kommentar seines
Sportlehrers, das daran anschlieBende Elterngesprach in Anwesenheit eines Dol-
metschers, der Vertrauens- und Klassenlehrerin und die Entschuldigung des Sport-
lehrers. Das heift, wenn er von der Unterstlitzung seiner Eltern berichten kann,
bindet er dies in seine biografische Prasentation ein. Deutlich getrennt von den
Schulerlebnissen greift Mustafa einen Erzdhlfaden auf, den er entlang der Frage
"Was ist noch'n Thema fiir'n Auslander hier" gestaltet. Er berichtet von Diskrimi-
nierungs- und Rassismuserfahrungen, wobei er sich als wehrhaft und weniger als
Opfer prasentiert und es unterldsst, eine persénliche Wertung vorzunehmen, wie
z. B. Schuldzuweisungen, oder auch Schilderungen, wie er Ubergriffe durch "Nazis"
erlebt hat. In Anlehnung an die Forschungsergebnisse von Bohnsack (2003) konn-
te gezeigt werden, dass Mustafa diesen Erlebnissen moralisch distanziert gegen-
Uibersteht, da sie klar zu benennen und auch deutlich zuzuordnen sind, und zwar
Personen, die einer auch von der Mehrheitsgesellschaft verurteilten Gruppe ange-
horen. Insofern miinden die Erfahrungen des offensichtlichen Rassismus in einen
Rationalisierungsprozess, so dass sie besser zu bewdltigen sind als die unter-
schwelligen und strukturellen Rassismuserfahrungen, die keinen Ansatzpunkt fiir
widerstandiges und wehrhaftes Verhalten bieten. Denn die Passagen, in denen
Mustafa von den subtilen Prozessen der Ausgrenzung in der Schule und der Ver-
weigerung von Heimat spricht, sind trotz seiner insgesamt sachlichen und knappen
Darstellung emotional angelegt und weisen keine so groBe Distanznahme auf
("das hat schon auf jeden Fall innerlich was hinterlassen™). Bohnsack spricht daher
auch von Handlungsunsicherheiten, die verdeckte Formen der Diskriminierung
bzw. struktureller Rassismus erzeugen (2003, S. 143). In diesem Sinne lasst sich
die Leerstelle in Mustafas biografischer Prasentation seiner Schulerinnerungen im
Zusammenhang mit seinem Elternhaus als "Erzahlunsicherheit" rekonstruieren.
Denn dort, wo Mustafa das rassistische Verhalten eines schulischen Akteurs sicht-
bar machen kann, berichtet er davon. Hingegen miisste er sich bei der Erzéhlung
Uber ihm widerfahrene verdeckte Diskriminierung auf "abstrakte Indizien" stiitzen
und wiirde damit Gefahr laufen, sich in eine Opferrolle hineinzubegeben und so
selbst als "vorurteilsbehaftet kritisiert zu werden" (ebd.).

Zurlick zu dem Zusammenhang von familidren Bildungsaspirationen und Mustafas
Opposition gegeniiber der Schule: Mustafa gewahrt durch die Leerstelle in seiner
Erzéhlung kaum Einblicke in die Erwartungen seiner Eltern hinsichtlich seiner
Schullaufbahn. Auszugehen ist von einem gewissen MaB an Schuldistanz, nicht
verstanden als Bildungsferne, sondern erzeugt durch die hohe Zugangsbarriere
seitens der Schule und, damit verbunden, die Unkenntnis iber Funktionsweisen
und Aufgaben des Bildungswesens wie Qualifikation und Selektion. Andererseits
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liegen zwischen den Schulverweisen und der Ausbildungsplatzsuche nur geringe
Zeitrdume, was darauf hindeutet, dass es Personen im naheren Umfeld gegeben
haben kann, die Mustafa auf die Bedeutung der Fortsetzung seiner Schullaufbahn
hingewiesen haben und an denen er sich orientiert. Moglicherweise ist es aber
auch aufgrund des milieuspezifischen Habitus als Arbeiter undenkbar fiir die Fa-
milie und Mustafa selbst, dass er untdtig zu Hause sitzt oder gar auf der "StraBe",
wie "die Leute" bereits vorhersagen. Aufschlussreich ist dariiber hinaus, dass sich
die Familie bei der Ausbildungsplatzsuche einschaltet, d. h. als Mustafa naher an
das Arbeitsleben heranriickt und damit an einen Bereich, in dem die Ressourcen
der Familie zum Tragen kommen kdnnen. Somit ist nicht von akademischen Bil-
dungsaspirationen auszugehen, sondern davon, dass eine "gute Arbeit" erwartet
wird. Mustafa greift dieses Ziel in seinen Zukunftsvorstellungen auf. Aber er
mdchte nicht die familidre Tradition fortsetzen, d. h. nicht wie sein Vater seine Ge-
sundheit aufs Spiel setzen: "[I]ch hab auch keinen Bock mein Leben lang, fiir nen
wildfremden Mann meine Finger kaputt zu machen meinen Riicken meine Arme,
Uberhaupt weil KFZ ist dreckige Arbeit".

Insgesamt weist Mustafas biografische Erzahlung eine deutliche Gegenwartsori-
entierung auf. Die Rekonstruktion der erzahlten Lebensgeschichte bestatigt keine
der idealtypisch formulierten Strukturhypothesen der erlebten Lebensgeschichte.
Man kodnnte von einer Mischform sprechen: weder Skandalstory noch Opferge-
schichte, sondern froh und erleichtert dariiber, eine Berufsausbildung abgeschlos-
sen zu haben, ohne einen Hauptschulabschluss vorweisen zu kénnen. Er be-
schreibt sein Leben vielmehr als typische Jugendgeschichte und erklart so seine
schulischen Misserfolgserlebnisse ab der neunten Klasse. Dominant ist seine
Selbstverortung als Akteur, der fiir sich selbst Verantwortung tragt, Entschei-
dungen trifft und wehrhaft ist. Einerseits gelingt es ihm so, sich trotz der schu-
lischen Desintegrationserfahrungen ein Fahigkeitsselbstkonzept zu bewahren, ge-
maB dem er fiir die Realschule geeignet ist. Auch begreift er sich als Gestalter
seines Bildungsweges, der erkennt, wann er auf der "Abschussliste" steht und es
"keinen Sinn mehr" macht. Die Kehrseite dieser Positionierung allerdings ist, dass
er die bestehende Chancenungleichheit ebenfalls sich selbst und seiner Familie an-
lastet. Denn auch in seiner Riickschau auf die Grundschulzeit wahlt Mustafa als
Schicksal bestimmend die Beherrschung der deutschen Sprache. Seine Schullauf-
bahn hatte anders verlaufen kénnen, meint er, wenn er "von Geburt an" Deutsch
gelernt hatte und sein Elternhaus ihm somit nicht zum "Nachteil" geworden ware.
Fremd ist Mustafa, wie der Mehrheit hierzulande, eine Auffassung, nach der die
Schule in der Verantwortung steht, ihn zu férdern. Moglicherweise ahnt er etwas
von der institutionellen Diskriminierung durch die Schule, artikuliert es aber nicht.
Insofern ist die Passage aufschlussreich, in der er seine Schulzeit mit der autoch-
thoner Schiiler(innen) vergleicht und zu dem Ergebnis gelangt, dass sein "Schul-
leben ... zum gréBten Teil wie ein normales wie von jedem Deutschen" gewesen
sei. Der verbleibende, unterscheidende Teil liegt, wie oben gezeigt, im Bereich der
Erzahlunsicherheit und ist damit nicht benennbar.
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4.4 Kontrastierung der Fallrekonstruktionen von Giilmen und
Mustafa

Trotz dhnlicher Ausgangslagen kontrastieren beide Falle hinsichtlich der Haupt-
schullaufbahn maximal. Glilmen absolviert hach dem Besuch einer elementarpa-
dagogischen Einrichtung seine Schulzeit von der Grundschule bis zur Hauptschule
ohne Klassenwiederholung und Schulwechsel innerhalb von zehn Jahren und er-
wirbt die Fachoberschulreife. Drei Jahre spater schlieBt er die Ausbildung zum In-
dustriemechaniker erfolgreich ab. Mustafas Schullaufbahn ist hingegen von hohen
Desintegrationsprozessen gekennzeichnet. Er tritt in das Schulsystem ohne vor-
herigen Besuch des Kindergartens ein, wiederholt die zweite Klasse und wechselt
nach der Grundschule auf eine Hauptschule. Wahrend der neunten Jahrgangsstufe
wird er der Schule verwiesen, wechselt an eine andere Hauptschule und wird dort
nicht in die zehnte Klasse versetzt. Vor dem Abschluss der zehnten Klasse erhalt
er erneut einen Schulverweis. Der dritte Schulverweis widerfahrt Mustafa ein
halbes Jahr spéter, in einem Berufsorientierungsjahr an einem Berufskolleg. Er er-
halt nach einer kurzen Ubergangszeit eine Lehrstelle und absolviert erfolgreich die
Ausbildung zum KFZ-Mechaniker. Ungeachtet der Gemeinsamkeit, dass Giilmen
und Mustafa zum Zeitpunkt des Interviews einen Gesellenbrief vorweisen kénnen
und als arbeitssuchend gemeldet sind, befinden sie sich an den entgegensetzten
Polen der mdglichen Abschlusszertifikate der Hauptschule: Giilmen absolviert den
Realschulabschluss, wahrend Mustafa die Hauptschule ohne Abschluss verldsst.

Zundchst sollen einige Gemeinsamkeiten beider Falle benannt werden. Die Eltern
von Mustafa und Gililmen stammen aus der gleichen Gegend im Nordosten Ana-
toliens, die von groBer Armut gepragt ist. Beide Familien reprasentieren ein bau-
erliches Milieu, "fiir das bereits die Migration und Transformation in die Arbeiter-
schicht Modernisierung im Sinne der Teilhabe am modernen Produktionsprozess
bedeutet" (Hummrich & Wiezorek 2005, S. 114). Migration ist in beiden Fallen ein
familiales Projekt, durch das Aufstieg realisiert werden soll, insbesondere die Uber-
windung von Armut. Hinsichtlich der Bildungsaspirationen kann fiir beide Familien
jede Form des Bildungs- und Ausbildungsabschlusses eine Verbesserung der so-
zialen und 6konomischen Lage bedeuten (vgl. ebd.). Allerdings unterscheiden sich
die Familien hinsichtlich des Migrationszeitraumes bzw. -datums und der stand-
ortspezifischen Lebensformen. Wahrend Mustafas Vater bereits kurz nach dem An-
werbevertrag zwischen Deutschland und der Tirkei Anfang der 60er-Jahre mig-
riert und der Lebensmittelpunkt der Familie in der Tiirkei verbleibt, entscheiden
sich Giilmens Eltern Anfang der 70er-Jahre dafiir, gemeinsam zu migrieren. Ihre
Kinder werden alle in der BRD geboren, wahrend Mustafa und seine Geschwister
in der Tirkei zur Welt kommen und seine Familie nach und nach (bersiedelt. Erst
1984 teilen alle Familienmitglieder in Deutschland einen gemeinsamen Lebensmit-
telpunkt. Mustafa ist das letztgeborene Kind einer achtképfigen Familie. Sein Vater
ist bei seiner Geburt 47 Jahre alt. Glilmens Vater ist 35 Jahre alt, als Giilmen als
drittes Kind der insgesamt sechskdpfigen Familie zur Welt kommt. Die Altersdiffe-
renz zwischen Gililmens Vater und Mustafas dltestem Bruder betragt finf Jahre,
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womit deutlich wird, dass sich die Familien im Hinblick auf die Generationenspanne
unterscheiden.

Mustafa wie auch Gililmen sind 1980 geboren, zum Zeitpunkt des Interviews 23
Jahre alt und wohnen bei ihren Eltern. Sie teilen riickblickend die auBerschulische,
jugendkulturelle Welt des Commodore 6432 und die des FuBballs. Die Einbettung
dieser mannlich attribuierten Jugendaktivitdten in die biografischen Prasentati-
onen ist fallspezifisch unterschiedlich.

So kommt Giilmen auf den Commodore 64 im Zusammenhang mit dem Informa-
tikunterricht zu sprechen, prasentiert sich als wissbegierig (er habe "eben auch
mehr wissen" wollen) und als strebsamen Sohn, der "immer versucht" habe, es
seinem Vater "recht zu machen und ihm auch irgendwie das Gefiihl zu geben, hier
der hat jetzt nicht umsonst nen Commodore bekommen". Er tritt darliber hinaus
nach einer detaillierten Beschreibung eines Computerspiels der Annahme entge-
gen, dass seine schulischen Leistungen durch das Computerspielen hatten beein-
trachtigt werden kénnen, und bekraftigt, dass dies nicht der Fall gewesen sei. Giil-
men wird die Anerkennung seines Vaters zuteil: Sein Vater sei "voll stolz" auf ihn
gewesen, weil er mit dem Commodore gut umzugehen wusste und einige Befehle
der Programmiersprache beherrschte.

Auch bei Mustafa steht der Commodore thematisch im Zusammenhang mit fami-
lialen Bildungserwartungen, allerdings nicht auf die Schule bezogen, sondern auf
die religitse Bildung. Er berichtet im Nachfrageteil des Interviews, dass er bis zur
sechsten Klasse wochentlich die Koranschule besucht habe, dass seine Familie
"streng religiés" und fiir seinen Vater "immer [das] A und O" gewesen sei, dass
er den Koran lesen kdnne. Er beschreibt sein Verhaltnis strategisch-instrumentell:
Thn habe die Belohnung in Form des Commodore gereizt, daher habe er sich so
sehr angestrengt in der Koranschule und auch Erfolge erzielen kdnnen ("ich hatte
nur noch Computer im Kopf"). Dies sei eine Phase gewesen, in der seine "Eltern
verdammt stolz" auf ihn gewesen seien, weil er "in der Moschee der Beste war,
oder der Zweitbeste". Einerseits zeigt sich Mustafa den religidsen Bildungsaspira-
tionen gegeniiber angepasst und freut sich lber die Anerkennung und den Stolz
seiner Eltern. Andererseits vermag er die Erwartungen insofern zu transformieren,
als er den Lernanstrengungen einen weiteren Sinn verleihen kann, indem er seine
eigenen Bediirfnisse in den Vordergrund stellt. Im Ubrigen beschreibt er sich selbst
als "im Herzen" religios, aber die religiosen Praxen verfolge er nicht (“ich bin reli-
gids, aber ich halt mich nicht so oft dran ... also ich halt mich kaum daran besser
gesagt"). Auch in dieser Hinsicht grenzt Mustafa sich gegeniiber seiner Familie ab.
Gililmen hingegen halt zum Zeitpunkt des Interviews an der Perspektive fest, den
Erwartungen des Vaters gerecht zu werden, und seiner Freude an den Computer-
spielen steht der Erklarungsdruck gegeniiber, die mit dem Erwerb des Commodore

32 Dabei handelt es sich um einen in den 80er-Jahren populdren Heimcomputer, der mit heutigen
Spielkonsolen vergleichbar ist. Aufgrund der relativ erschwinglichen Anschaffungskosten erhielten
viele Jugendlichen erstmals einen Zugang zu einem Computer
(vgl.http://de.wikipedia.org/wiki/Commodore_64).


http://de.wikipedia.org/wiki/Spielkonsole
http://de.wikipedia.org/wiki/Spielkonsole

4.4 Kontrastierung der Fallrekonstruktionen von Giilmen und Mustafa 139

verbundene finanzielle Belastung durch sein unbeeintrachtigtes Notenbild zu
rechtfertigen.

Entsprechend Giilmens Einschatzung, dass FuBball in seinem bisherigen Leben "im
Grunde genommen ... ne sehr sehr groBe Rolle gespielt" habe, wirkt sich das The-
ma FuBball strukturgenerierend auf seine Prasentation aus. Zum einen beschreibt
er ausfiihrlich seine schulischen Pausen- und Freizeitaktivitdten und hegt den un-
erfillten Berufswunsch einer ProfifuBballerkarriere. In das Thema sind zum ande-
ren Differenzmarkierungen eingelagert. Beispielsweise berichtet Glilmen von Spie-
len mit der Aufstellung "Tirkei gegen Deutschland”, wobei er gemaB seiner
dominanten Erzahlweise der Dethematisierung von Ethnizitat die im Sport ange-
legte und national aufgeladene Konkurrenzsituation entscharft, indem er darauf
hinweist, dass im Unterricht "dann alle wieder zusammen" waren und es "nicht
irgendwie so ne verschiedene Gruppierung" gab, oder auch dadurch, dass er das
gemeinsame Interesse in den Vordergrund stellt: "ein Freund war[,] der FuBball-
spielen geht". Die sequentielle Rekonstruktion seiner Erzahlung zeigt, dass Glilmen
das thematische Feld Wortfiihrer & Mannschaftskapitéan entlang des FuBballthe-
mas entwickelt und eine selbstreferenzielle Mannlichkeitskonstruktion mit fol-
genden Attributen entwirft: sportlicher Ehrgeiz, tiberlegene kérperliche Konstitu-
tion, Fihrungsposition anstreben, Konkurrenzsituationen herausfordern und
bestehen sowie Auseinandersetzungen bzw. Konflikte kérperlich austragen. Das
bisweilen kontrastierende thematische Feld des Sorglosen und unbedarften Jun-
gen, der "nur FuBball im Kopf" und daher fiir Madchen nichts tbrig hat, erganzt
Gulmens Mannlichkeitskonstruktion in Bezug auf das andere Geschlecht. Madchen
und Frauen, bzw. in seiner wiederholten Wortwahl "Weiber", erscheinen in Giil-
mens Erzahlung seiner frithen Jugend als das reifere Geschlecht, das friihzeitig —
insbesondere an ihm — Interesse bekundet, womit er sich als begehrenswert pra-
sentiert. Ihnen haftet etwas Verruchtes, AngsteinfléBendes an, wie er anhand der
Episoden mit den zwei "Hexen" aufzeigt, die ihn vom Kindergarten bis zum Ende
der Hauptschulzeit begleiten und die eine "sehr sehr groBe Hauptrolle gespielt"
haben. Gililmen verfolgt in der Darstellung der Beziehungen zum anderen Ge-
schlecht eine Entwicklungsperspektive: Er gelangt mit fortschreitendem Alter zu
mehr Souveranitdt, wobei er die Einsicht, dass es sich bei den beiden Madchen
bzw. jungen Frauen nicht um "Hexen" handelt, daran festmacht, dass eine von
beiden schulische Bestnoten erzielt. Bildung wird somit als Gegenpol und gewis-
sermaBen zivilisatorische Instanz gegeniiber einer mit Irrationalitat verbundenen
Weiblichkeit konzipiert.

In Mustafas biografischer Erzahlung taucht das Thema FuBball erheblich seltener
auf, allerdings sind zwei Passagen, in denen er (iber das FuBballspielen spricht,
aufschlussreich fiir die Rekonstruktion seiner Schulerfahrungen.33 So berichtet er
zum einen in seiner Stegreiferzahlung aus der Grundschulzeit von der Mann-
schaftszusammensetzung, bei der die Schiiler(innen) ihre Mitspieler nacheinander

33 In einer weiteren Textstelle berichtet Mustafa vom FuBballspielen im "Dorf" und von der national
heterogenen Zusammensetzung der Mannschaften.
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wahlen. Mustafa verbleibt "immer als Letzter", niemand mdéchte ihn in seiner/ihrer
Mannschaft haben. Die soziale Bewertung seiner schulischen Misserfolge tritt hier
fuir ihn schmerzvoll in Erinnerung: Seine AuBenseiterposition, die er auf seine ge-
ringen Sprachkenntnisse im Deutschen und seine Scham Uber wiederholt
schlechtes Abschneiden bei Klassenarbeiten zurtickfiihrt, seine damit verbundene
Angst, auf Mitschiiler(innen) zuzugehen, kulminieren in dem Bild, in der "Ecke" zu
stehen bzw. als Letzter auf der Bank zu sitzen und zu erleben, dass er auch in
einem Bereich, in dem er zu den Leistungsstarken zahlt, ausgeschlossen wird. Ob-
wobhl sich fiir Mustafas Grundschulerleben eine Verlaufskurve rekonstruieren lasst,
handelt es sich dennoch um ein biografisch abgeschlossenes Kapitel, das in das
thematische Feld der Wandlung bzw. des Lebens in Extremen eingebettet ist und
dem der bei Mitschiiler(inne)n wie Lehrer(inne)n beliebte und anerkannte Klas-
sensprecher bzw. Meinungsfihrer in der Hauptschulzeit folgt.

Die zweite Stelle, an der Mustafa vom FuBball spricht, liegt im Nachfrageteil des
Interviews und bezieht sich auf die Hauptschulzeit. Er erwahnt, als er von der sei-
ner Meinung nach unfairen Leistungsbeurteilung seines Sportlehrers spricht, seine
mehrjahrige Zugehdrigkeit zu einem FuBballclub. Bei dem Lehrer handelt es sich
um denjenigen, den Mustafa als "Rassist[en]" beschreibt, mit dem nach einer dis-
kriminierenden AuBerung (iber tiirkische Ingenieure eine Aussprache stattfand
und der sich danach bei Mustafa entschuldigen musste. In seinem Gesamturteil
restimiert Mustafa, dass dieser Lehrer nicht "nur schlecht war" und fiihrt als Beleg
fiir die "vielleicht ... auch gute[n] Seiten" an, dass er mit ihm im Unterricht beim
FuBballspielen scherzen konnte. Zum einen ist diese Passage beispielhaft fiir Mus-
tafas Differenzierungsvermdgen, selbst eindeutig benenn- und identifizierbare ras-
sistische Praxen nicht entlang einer binaren Sichtweise von Tater-Opfer-Katego-
rien zu denken und fiir seine Selbstdeutung, wehrhaft zu sein. Zum anderen gibt
sie Aufschluss (ber seine schuloppositionellen Handlungen, die sich insbesondere
durch bewusstes "Argern" seiner Lehrer(innen) zeigen (Fend 2005, S. 319). Er ruft
wahrend des FuBballspiels dem Lehrer zu: "Herr S. pass mal auf, da kannst du
noch was lernen" und parodiert das Schiiler-Lehrer-Verhéltnis, indem er sich als
kompetenter darstellt als seinen Sportlehrer und 'scherzhaft' einen Rollentausch
vornimmt. Diese Form der Auseinandersetzung mit der institutionell vorgegebenen
Machtasymmetrie der Lehrer-Schiler-Beziehung erganzt Mustafas Selbstdeutung
seiner Schulverweise und Klassenwiederholung ab der neunten Klasse, dass ihm
Schule mit dem Beginn seiner "schiefen Seite", insbesondere mit dem Marihuana-
Konsum, "egal" wurde, und die er als jugendspezifische Entwicklungsphase inter-
pretiert. Zwar driickt sich seine Schuldistanz auch im wiederholten Fernbleiben
vom Unterricht aus, die Schule und ihre Akteure stellen aber auch in dieser Zeit
einen — zwar ambivalent besetzten — Bezugspunkt dar, denn in Mustafas Erinne-
rung dominiert die soziale Dimension seiner Schulzeit. Obwohl die Anerkennungs-
beziehungen zu seinen Mitschiiler(inne)n in einem direkten Zusammenhang mit
der sozialen Bewertung seiner Leistungen stehen, ist die Wandlung vom AuBen-
seiter zum Mittelpunkt und Meinungsfiihrer konstitutiv fiir sein Schulerleben. Dar-
auf greift er in der aktuellen Identitdtskonstruktion im Interview als anerkennungs-
relevante Ressource zurlick. Die Rekonstruktion zeigt, dass Mustafa eine
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Umwertung der Schule vornimmt, indem er weniger auf den Leistungsaspekt Be-
zug nimmt, sondern Schule als Méglichkeit nutzt, Mitschiiler(innen) zu treffen. Dies
betrifft in vergleichbarer Weise die Interaktionen mit seinen Lehrer(inne)n. Auch
hier steht weniger die fachliche Orientierung bzw. der sachbezogene Unterricht im
Vordergrund als vielmehr seine Wahrnehmung, beispielsweise mit einer von ihm
geschatzten Lehrerin eine Diskussion auf gleicher Augenhéhe fiihren zu kénnen.

Insgesamt zeigt sich, dass Mustafa eine an der personlichen Beziehung orientierte
Lehrerbewertung vornimmt, also tendenziell losgelést vom Unterrichtsgeschehen
und eigenen Qualifikationsinteressen, die im Schwerpunkt an den Beziehungs-
konstruktionen und Vertrauensverhaltnissen ausgerichtet ist. Fir ihn ist es bei-
spielsweise bedeutsam, von einer Lehrerin verantwortungsvolle Aufgaben (iber-
tragen zu bekommen, die eigentlich in ihren Zustandigkeitsbereich fallen: Sie bittet
ihn darum, auf einer Klassenfahrt fiir Ruhe zu sorgen und sich darum zu kiimmern,
dass es keinen Arger gibt. Mustafa sieht sich in der Rolle als Vermittler, wobei er
durchschimmern ldsst, dass seine Lehrerin Giberfordert gewesen sei ("die wusste
nicht was die machen soll, dann kam die immer zu mir"). Hierbei konnte die Lesart
ausgeschlossen werden, dass Mustafa aufgrund der Entbettung des schulischen
Bildungsauftrages seine Lehrer(innen) nicht in ihren institutionellen Rollen erinnert
und die per se asymmetrischen Beziehungen durch die Hervorhebung seiner
'Lehrerkompetenz' und des ihm libertragenen Vertrauens zu quasi-egalitéren Ver-
haltnissen umdeutet. Die Fallanalyse zeigt vielmehr, dass er mit seiner Deutung
"Eine Hand wascht die andere" die Wechselseitigkeit der Beziehungen im Interak-
tionsfeld Schule vor Augen hat: Er ist sich seiner 'Macht' als Meinungsfiihrer unter
Mitschiiler(inne)n und damit auch gegeniiber den Lehrpersonen bewusst. Seine
Schulopposition driickt sich darin aus, durch nonkonformes Ausagieren der Schi-
lerrolle das formale System von Uber- und Unterordnung und die darin angelegte
Machtverteilung indirekt bzw. parodierend zu thematisieren. Hierzu gehort auch,
dass Mustafa zu Beginn der neunten Klasse eine Tatigkeit als ungelernter Lager-
arbeiter aufnimmt, sich mit "Markenklamotten" kleidet und behauptet, iber mehr
finanzielle Ressourcen verfiigt zu haben als seine Lehrerin. Darin ist Mustafas Dis-
tinktionsinteresse gegeniiber seinen Mitschiiler(inne)n erkennbar und sein Be-
mihen um Statuserwerb bzw. -erhéhung, indem er sich auf eine Ebene mit dem
Lehrpersonal bzw. dariiber hinaus stellt.

Dem Jobben kommt, wie die Kontrastierung der erlebten und erzdhlten Lebens-
geschichte zeigt, eine Schliisselfunktion bei der Deutung seiner Schulopposition
zu: Er schafft damit ein Gegengewicht zu dem Legitimitdtsvakuum der Hauptschu-
le, die ihre symbolischen Gratifikationen als Leistungsanreiz sieht und mit der Er-
wartung von Verhaltenskonformitdt verbindet (vgl. Tillmann 1976, S. 128). Haupt-
schiiler(inne)n mussen diese Gratifikationen jedoch weitgehend sinn- und wertlos
erscheinen, da sie fiir ihre nachschulische Situation nur geringe Bedeutung haben,
wie Mustafa es in seiner Familie erlebt. Dass er trotz der dreimaligen Schulverweise
an dem Ziel einer abgeschlossenen Berufsausbildung festhalt, ist Teil der Ambiva-
lenz, zur Schule auf Distanz zu gehen und gleichzeitig an sie gebunden zu sein,
so dass Anpassung an und Widerstand gegen die Institution miteinander einher-
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gehen. Dieser krisenhaft verlaufenden Phase seines Lebens steht Mustafa in der
Gegenwart mit der subjektiven Gewissheit gegeniber, es geschafft zu haben und
stolz auf sich sein zu kdnnen. Er blickt, was den Umgang mit widerspriichlich wahr-
genommenen Verhaltensanforderungen angeht, gewissermaBen gestérkt auf sei-
ne — wenn auch z. T. mit hoher Selbsteinschrankung verbundene — Schulzeit zu-
riick.

Als Beleg fiir Mustafas kommunikative Kompetenz kdnnen die Beziehungsmandver
angefiihrt werden, die er im Interview vollfiihrt. So zum Beispiel zu Beginn seiner
Stegreiferzahlung, als er seine Prasentation strikt an einen Lebenslauf anpasst,
aber eigensinnig durch humorvolle Hinweise davon abweicht. Des Weiteren durch
die haufigen Erzahlcodas, in denen er das Ende seiner biografischen Erzéhlung an-
kiindigt und beispielsweise mit dem ironischen Kommentar versieht, dass sein Le-
ben nicht so interessant sei, dann aber dennoch fortsetzt, sich auskunftsbereit
zeigt und sich auf die Bedingungen des Interviews einldsst. Ebenso lasst sich sein
Hinweis, dass es bei einem Interview, in dem keine Fragen gestellt werden, auch
keine Antworten folgen, als metakommunikative Handlung verstehen, in der er zu
erkennen gibt, dass er die Regeln sehr wohl verstanden hat, und deshalb die
'Unsinnigkeit’ hervorheben will, dass der Anlass des Interviews aus einer Frage-
haltung hervorgeht, aber keine Fragen gestellt werden.

Gemeinsam ist Glilmens wie auch Mustafas Biografie, dass die neunte Jahrgangs-
stufe einen bedeutsamen Einschnitt markiert. Bei Mustafa beginnt nach einem leis-
tungsbezogenen und sozialen Konsolidierungskurs erneut eine Phase schulischer
Desintegrationsprozesse. GemaB seiner Selbstdeutung setzt sich die "schiefe Sei-
te" durch, seine Schulopposition driickt sich auch darin aus, dass er einen Lebens-
weg einschlagt, der in der Kontinuitat der Erwerbsbiografien seiner Briider und sei-
nes Vaters steht. Fir ihn ist es nun bedeutsam, Geld zu verdienen und damit,
ungeachtet seiner schulischen Qualifikation, einen Beitrag zu den 6konomischen
Aufstiegserwartungen der Familie zu leisten, nicht den Riickkehrabsichten der El-
tern im Weg zu stehen und sich trotz unsicherer beruflicher Zukunftsaussichten
als Arbeiter zu positionieren. Gllmen datiert die neunte Jahrgangsstufe als Wen-
depunkt, an dem er sich der Qualifikations- und Selektionsaufgabe der Schule be-
wusst wurde. Die Zeit danach beldsst er in seiner ansonsten chronologischen
schulbiografischen Erzahlung als Leerstelle. Die Rekonstruktion auf der Ebene der
erzdhlten Lebensgeschichte zeigt, dass Glilmen nicht von Erlebnissen und Erkennt-
nissen aus dieser Phase berichtet, da sie nur schwer mit seinem dominanten Pra-
sentationsinteresse in Einklang gebracht werden konnten, von einer unbe-
schwerten, sorgenfreien und nicht von Diskriminierung belasteten Schulzeit zu
berichten. Dabei wére gerade diese Zeit besonders anschlussfahig flir die Ausge-
staltung der thematischen Felder Erster-Sein bzw. Statuserhéhung und -behaup-
tung, weil er in Abgrenzung zu seinen Geschwistern die Erfolgsseite seiner
Schullaufbahn herausstellen kdnnte. Die Kontrastierung der erzahlten und der er-
lebten Lebensgeschichte erhellt an dieser Stelle Giilmens Familienorientierung:
GemaB seinem Selbstversténdnis ist er weder Opfer noch Anklager struktureller
Diskriminierung, erlebt aber die schulischen bzw. beruflichen Misserfolge seiner
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Geschwister. Er stellt also die Benachteiligung seiner Geschwister und die geringe
Aussicht auf gesicherte Beschaftigungsverhaltnisse trotz seines eigenen schu-
lischen Erfolgs in den Hintergrund. Damit konnte die auf der Ebene der erzahlten
Lebensgeschichte gebildete Hypothese, dass er durch die Dethematisierung von
Ethnizitdt zu seiner Familie bzw. seiner Herkunft auf Distanz geht, widerlegt wer-
den: Die Leerstelle in seiner Lebensgeschichte entsteht, weil er auf die nur partiell
erfiillten Bildungserwartungen der gesamten Familie Riicksicht nehmen will. Sie
liefert also den Hinweis auf eine familiengebundene Identitatskonstruktion. Damit
lassen sich Giilmens Ausfiihrungen zur Ethnizitatsgestaltung als Koordination der
familidaren Werte und der Orientierungsmuster der Schulkultur deuten, mit der er
darum bemiiht ist, einerseits seinen Migrationshintergrund in der Tendenz als ir-
relevant fiir die Schule und andererseits seine Familie als bildungsaffin und offen
gegeniiber den schulischen Anforderungen und Anpassungsleistungen zu prasen-
tieren. Insgesamt stellt Ethnizitdt keine anerkennungsrelevante Ressource bzw.
keinen Referenzhorizont in der aktuellen Identitatskonstruktion im Interview dar,
vor dem Gulmen den Tenor einer Schdnen Schulzeit aufrechterhalten kénnte. Sei-
ne biografische Prasentation wird vielmehr durch maskulin konnotierte Gesichts-
punkte der Anerkennungsordnung strukturiert, wie die Maximen von SpaB und
Wettbewerb, Unverletzlichkeit bzw. Wehrhaftigkeit, Durchsetzungsfahigkeit, Harte
(toughness) und Koérperbeherrschung und -einsatz beim FuBball.

Bei Mustafa konnte eine tendenziell kalkulatorische Haltung gegentiber den Kon-
formitatserwartungen der Institution Schule und ihrer Akteure rekonstruiert wer-
den, neben seiner Schulopposition schatzt er seine Leistungsbereitschaft eher ge-
ring ein ("ich sag mal so, dumm bin ich nicht ne nur ich bin faul, verdammt faul").
Gilmens Erinnerungen sind hingegen durch eine eher affirmative Konformitdtso-
rientierung gekennzeichnet, d. h. die schulischen Anforderungen werden von ihm
prinzipiell als gut und richtig akzeptiert (vgl. Tillmann 1976, S. 79). So werden die
hierarchisch strukturierten Interaktionen zwischen Lehrern und Schiiler(inne)n
formell anerkannt und reproduziert, denn sein Prasentationsinteresse ist darauf
ausgerichtet, sich als rechtschaffenen Schiiler darzustellen, der Lehrer(inne)n als
Respektspersonen begegnet. Lehrer(innen), die den formalen Interaktionsrahmen
der Schule nicht erfiillen bzw. sich nicht rollenkonform verhalten, prasentiert Gil-
men als Negativbeispiele, wie z. B. den Lehrer, der die komplementare Lehrer-
Schiler-Beziehung zu unterlaufen versucht, indem er 'Freundschaftsbeziehungen'
offeriert. Diese Missachtung der hierarchischen Beziehung verletzt Glilmens
Selbstverstandnis als Schiiler und verweist auf sein Verstandnis von Schule. Denn
seine Prasentation als unbescholtener und unbedarfter Schiler setzt hinsichtlich
der Qualifikations- und Selektionsfunktion der Bildungsinstitutionen voraus, dass
Lehrer in ihrer Eigenschaft als "Organisationsvertreter" und als "Professionelle"
wahrgenommen werden, die "zugunsten der Bildungsinteressen der Schiiler" han-
deln (Nittel 1992, S. 412). Angesichts der Berichte von Glilmen Uber das nicht ent-
sprechende Verhalten von Lehrern verwundert es nicht, dass er anstelle dessen
einen autoritativen Unterrichtsstil beflirwortet. Einen guten Lehrer/eine gute Leh-
rerin kennzeichnet aus seiner Sicht, dass er/sie sich gegeniiber den Schiiler(inne)n
durchzusetzen versteht und diese mit der Bedeutung der schulischen Gratifikati-
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onen fiir den weiteren Lebensweg und die Berufswahl konfrontiert; wenn nétig,
auch mit "krassen Spriiche[n]". In dieser positiven Bewertung wird deutlich, dass
Gulmen die Perspektive des Lehrers aufgreift. D. h. er legitimiert sehr deutliche
Worte unter der Annahme des schulischen Tauschversprechens, dass Verhaltens-
konformitdt und Leistungsbereitschaft nicht nur berechtigt und dienlich fiir die Or-
ganisation des Unterrichtes sind, sondern auch zum Erwerb eines Abschlusses bei-
tragen, der Zugang zu nachschulischen Optionen und zukiinftige Lebenschancen
eroffnet (vgl. Helsper & Hummrich 2005, S. 98).

Allerdings schafft Giilmen durch die Schilderung von Dummen-Jungen-Streichen
ein Gegengewicht, so dass er nicht als Streber bzw. {iberangepasst erscheint. Fall-
spezifisch liegen diese Erlebnisberichte, in denen er sich partiell der inferioren Rolle
des Schiilers gegeniiber der Lehrerautoritdt entzieht, an der Schnittlinie von Doing-
student- und Doing-gender-Prozessen. Beispielsweise sanktioniert sein Klassen-
lehrer nicht sein wiederholtes Zuspatkommen nach den Pausen, in denen Giilmen
FuBball spielt, das ein anerkennungsrelevantes Ritual in der gleichgeschlechtlichen
Peergroup darstellt. Dieser Lehrer eréffnet ihm das Handlungs- und Prasentations-
muster von einer marginalisierten hin zu einer komplizenhaften Mannlichkeit, die
zwar nach wie vor mit einer inferioren Position verbunden ist, aber von dem Pre-
stige der hegemonialen Mannlichkeit profitiert.

Gemeinsam ist Mustafa und Gilmen, dass sie von ihren Eltern in schulischen Be-
langen nicht unterstiitzt werden konnten. Beide lassen sich auf den herrschenden
bildungspolitischen Diskurs ein, gemaB dem sie ihre geringeren Bildungschancen
sich selbst bzw. ihren Elternhdusern zuzuschreiben haben. So zeigt sich anhand
von Mustafas Bericht Uber Hausaufgaben zur Zeit der Grundschule, dass er den
Delegationsauftrag der Institution Schule (ibernimmt, eigenstéandig und méglichst
ohne auBerschulische Hilfe den behandelten Unterrichtsstoff zu vertiefen oder zu
erganzen, und dass dariiber hinaus das Elternhaus fiir die erfolgreiche Bearbeitung
der Hausaufgaben verantwortlich ist. Eine Perspektive, nach der die Schule in der
Verantwortung ist, ihn zu fordern, greift Mustafa nicht auf. Ahnlich thematisiert
auch Gilmen das familidre Unterstiitzungspotential, das aus seiner Sicht insbe-
sondere beim Ubergang von der Grund- zur weiterfilhrenden Schule notwendig
gewesen ware und das ihm fehlte, ohne auch nur im Geringsten die schulischen
Erwartungen an sein Elternhaus in Frage zu stellen. D. h. von beiden werden Merk-
male der institutionellen Diskriminierung benannt, aber nicht als solche gesehen
und prasentiert.

Dies kann zum einen auf das Selbstverstandnis zuriickgefiihrt werden, kein Opfer
sein zu wollen, und somit als Stigmaabwehr in der aktuellen Identitdtskonstruktion
gedeutet werden. Zum anderen finden sich bei beiden Hinweise auf die Reproduk-
tion des institutionellen Diskurses. So zeigt die Fallanalyse von Mustafa, dass er
trotz seiner Schulopposition die gesellschaftliche Bewertung seiner Erstsprache als
illegitime Sprache so weit bernommen hat, dass er auch in einer imagindren
Rickschau auf seine Grundschulzeit davon ausgeht, er hatte von Geburt an
Deutsch sprechen miissen, um nicht AuBenseiter mit einem leistungsschwachen
Notenbild zu sein. In vergleichbarer Weise duBert sich Glilmen im Vorgesprach zum
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Interview, dass er davon ausgehe, dass es seine Kinder in der Schule leichter ha-
ben werden als er, weil er mit ihnen Deutsch sprechen werde und dariiber hinaus
nun Uber die Platzanweiserfunktion des gegliederten Sekundarschulsystems fir
die beruflichen Chancen informiert sei. Darliber hinaus betrachtet er die eigene
Leistungsbereitschaft als Schllissel zum Schulerfolg.

Die eigene Familie erscheint aber nicht durchweg als defizitar oder als "Nachteil”,
wie Mustafa formuliert. Beide berichten, dass sich ihre Vater bei der Ausbildungs-
platzsuche eingeschaltet haben, also zu einem Zeitpunkt, an dem die Biografen
ndher an das Arbeitsleben heranriickten und damit an einen Bereich, in dem die
Ressourcen der Familien auch unter den gegebenen Umstanden zum Tragen kom-
men kénnen. So wird Mustafa von seinem Vater bei der Ausbildungsplatzsuche un-
terstiitzt, Gllmen von seinem Vater auf die Bedeutung der Schulnoten fiir eine
qualifizierende Berufsausbildung hingewiesen und schlieBlich erhélt er einen Aus-
bildungsplatz im selben Betrieb, in dem sein Vater beschaftigt ist. Bei Mustafa
konnte eine Transformation der Lebensperspektiven der Eltern rekonstruiert wer-
den. Er verortet sich nicht in der Tradition des lohnabhangigen Arbeitnehmers auf
Kosten der eigenen Gesundheit und sieht sich somit nicht in der Erwerbstradition
seines Vaters. Mit seiner abgeschlossenen Berufsausbildung tragt er zur Bestati-
gung des familialen Migrationsprojektes und den Aufstiegserwartungen aus dem
bauerlichen Herkunftsmilieu und den durch Armut gepragten Lebensverhaltnissen
bei. D. h. nach einem krisenhaften Verlauf der Adoleszenz, in dem Mustafas
Schulopposition als kulturelle Reproduktion des Arbeitermilieus zu verstehen ist,
gelingt ihm eine Transformation der familialen Bildungserwartungen, da er sie mit
der Suche nach einem eigenen Weg verkniipft. Glilmens retrospektive Betrachtung
seiner Adoleszenz zeigt, dass er es sowohl vermied, sich vom Elternhaus abzuset-
zen, als auch, sich von Normalitatserwartungen der Schule abzugrenzen. In der
Terminologie von Nohl (2005, S. 85f.) entspricht diese Migrationslagerung dem Ty-
pus der Spharenfusion, wobei die familialen Bildungsaspirationen und die Konfor-
mitdtsanforderungen der Institution Schule von ihm nicht als spannungsreich pra-
sentiert werden. Er Ubernimmt die familialen Bildungserwartungen fremdbe-
stimmt, wobei sie durch einen abstrakt erteilten Delegationsauftrag
gekennzeichnet sind: Zu den Erwartungen des 'So sollst Du sein' werden bzw. kén-
nen keine konkreten Hilfestellungen gegeben werden im Sinne von 'So kénntest
Du es machen', da seine Familie nicht oder nur in geringem MaBe Uber die erfor-
derlichen Kapitalsorten zum Bildungsaufstieg verfiigt, die das mittelschichts- und
monokulturell verfasste Bildungswesen erfordert. Diese abstrakten Bildungsaspi-
rationen kénnen von Gilmen - in Anlehnung an die Typenbildung von King (2005,
S. 72) — nicht wirklich zur eigenen Sache gemacht werden, da ein weiterer Bil-
dungsaufstieg ein hohes MaB an Ablésung von der Familie voraussetzen und ihn
damit (berfordern wiirde. Denn der Hintergrund seiner bildungsbiografischen
Selbstdeutung besteht darin, die spate Einsicht in die Qualifikations- und Selekti-
onsaufgaben des Bildungswesens positiv hervorzuheben und somit aus der Re-
trospektive an einer unbedarften und — unter der Maxime von SpaB — als schon
erlebten Schulzeit festzuhalten. Einer kritische Perspektive, unter der er beanstan-
den konnte, von seinem Vater verspétet auf die Bedeutung des Schulabschlusses
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aufmerksam gemacht worden zu sein, verschlieBt sich Glilmen durch die Leerstelle
in seiner Erzahlung. D. h. er verschafft sich keinen weiteren Aufschluss dariiber,
wie die Schullaufbahn seines mdéglichen Ichs hatte verlaufen kénnen, sondern be-
harrt darauf, dass er seine Schulzeit auch mit seinem heutigen Wissen genau so
gestalten wiirde. D. h. mit dem Abbruch des Erzahlfadens dieser imaginaren Bil-
dungskarriere setzt Glilmen die Prioritat auf die Suche nach emotionaler Nahe zu
seinem Vater und reklamiert fiir seine Zukunft einen Mannlichkeitsentwurf, der fiir-
sorgliche Vaterlichkeit ins Zentrum stellt. Aufschlussreich dafiir sind seine AuBe-
rungen im Vorgesprach des Interviews, in denen er bedauert, dass sein Vater we-
gen des Schichtdienstes wenig Zeit fiir ihn und seine Geschwister gehabt habe,
und er demgegeniber den Wunsch duBert, spater einmal mehr fiir seine Kinder
da zu sein.

Sowohl Giilmens als auch Mustafas familialen Vorstellungen kénnen als Orientie-
rungen am Male-Breadwinner-Modell rekonstruiert werden, ein Modell, das empi-
risch der nach wie vor dominanten Form der geschlechtlichen Arbeitsteilung in
Deutschland entspricht (vgl. Menz 2007).34 Fiir Mustafa liegt dieser Lebensentwurf
in einer Zukunft, die zum Zeitpunkt des Interviews zehn Jahre entfernt ist, und
wird als Zielperspektive formuliert. Insgesamt wird deutlich, dass er sein Leben
als offenen Prozess betrachtet, denn er tritt einer Festlegung auf einen Aufent-
haltsort und eine bestimmte Erwerbstatigkeit entgegen. Hinsichtlich seiner Fami-
lienorientierung duBert sich Mustafa ambivalent. Einerseits ist fiir ihn die Wahrung
der familialen Integritat bedeutsam, so will er beispielsweise "schon viel lieber so
ne tiirkische Frau" heiraten, weil seinen Eltern das wichtig sei und er "viel zu sehr
auf [sie] fixiert" sei. GemaB der Typenbildung von Nohl (2005, S. 85f.) entspricht
diese Migrationslagerung einerseits einer Primordialitdt der inneren Sphare, ande-
rerseits setzt Mustafa sich so in ein reflektiertes Verhdltnis zu den Werteorientie-
rungen seiner Familie. Er wagt Vor- und Nachteile ab (vgl. seine Ausfiihrungen zu
arrangierten Ehen) und entwickelt einen eigensinnig-instrumentellen Umgang da-
mit, wie seine religidse Praxis zeigt. Mustafas Fallrekonstruktion weist Anteile einer
abgrenzenden Bezugnahme sowohl nach innen als auch nach auBen auf, so dass
von einer partiellen Primordinalitat der inneren Sphare auszugehen ist: Fiir seine
Familienplanung ist diese Form des Spharenmanagements weniger Ausdruck einer
unreflektierten Ubernahme der familialen Normalitdtserwartungen, sondern vor
dem Hintergrund seiner forcierten adoleszenten Abgrenzung als Rationalisierungs-
prozess zu deuten. Die im Interview entwickelte Identitatskonstruktion lieBe sich
in Anlehnung an Marcia als Moratorium beschreiben (vgl. Oerter & Dreher 2002,
S. 295ff.; Barz 2007, S. 6), denn Mustafa legt seine gegenwartige Auseinander-
setzung mit den Erwartungen dar, die mit einer innerethnischen Heirat verbunden
sind, und markiert diesen Prozess ausdricklich als unabgeschlossen:

34 Mit dem Hinweis auf den statistischen Normalfall des Male-Breadwinner-Modells soll einer kulturali-
sierenden Sichtweise vorgebeugt werden. Wie Tung referiert, vertreten in einer Studie des Zentrums
fur Turkeistudien "tberraschend viele M@nner" mit tiirkischem Migrationshintergrund "geschlechter-
demokratische Einstellungen" und widersprechen damit den "gdngigen Stereotypen" (2006, S. 24).
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"Da da sind so viele Kleinigkeiten, aber am Endeffekt dann macht das viel aus ne, deswegen
so direkt bei mir wird das so (1) auch schon viel lieber so ne tiirkische Frau (1) obwohl ich
groBen Respekt fiir deutschen Frauen haben ja also (1) ich finde das cool, dass die selbst-
standig sind so und eigen und also was ist mir auf jeden Fall ist mir auch schon viel lieber
(1) aber mich dann wieder jetzt von Familienseite, dann geht das alles gar nicht so (1) ah
bin ich jetzt auch wieder zwischen zwei Welten, wo ich mich entscheiden muss (1) und wo
ich mir auch viel Zeit dabei lasse ne, mich zu entscheiden da auf jeden Fall."

Gllmens Reprdsentation des Male-Breadwinner-Modells lasst hingegen eher auf
eine Gibernommene Identitat schlieBen, da seiner Entscheidung hinsichtlich seiner
Berufswahl und Wertorientierung keine Krise vorausgegangen ist, oder zumindest
keine, von der er berichtet. Diese identitatstheoretische Einbettung dient keiner
normativen Klassifizierung, sondern der Kontrastierung beider Falle. So lasst sich
das Reslimee beider vor dem Hintergrund ihrer biografischen Gesamtformung
deuten, dass die Schulzeit "SpaB" gemacht hat und "schén" war,> und dass sich
beide im Interview als aktive Gestalter ihres Lebensweges entwerfen.

Als Strategie der Selbstprasentation hat Giilmen die Ubernahme des padagogisch-
normativen Diskurses entwickeln kdnnen, sich als souveranen Akteur darzustellen
und, damit einhergehend, den Status als Diskriminierungsopfer abzuwehren.
Dieses Stigmamanagement spiegelt sich in der Leerstelle seiner lebensgeschicht-
lichen Erzahlung wider. Denn einerseits beinhalten die in der Schule ethnozentrisch
vertretenen Vorstellungen, wie die Idealisierung von subjektiver Autonomie und
Individualitat, ein "enormes Krankungspotenzial" gegeniiber seiner familienge-
bundenen Sozialisation und setzen somit subtile Prozesse der Diskriminierung frei
(Rohr 2004, S. 77); andererseits sind sie anschlussféhig an ein betont mannliches
Selbstbild, wie Glilmen es entwickelt. Somit lasst sich seine schulbiografische
Selbstdeutung als ein Aushandlungsprozess von ambivalenten Deutungsmustern
rekonstruieren, in dem die demonstrierte Gelassenheit das Resultat einer gegliick-
ten Abwehr identitdtsbedrohender Gegebenheiten, wie Missachtungserlebnisse
und Diskriminierung, ist und Maskulinitat eine Ressource dafiir darstellt.

Auch Mustafa verortet sich als Akteur, der fiir sich selbst Verantwortung tragt, Ent-
scheidungen trifft und wehrhaft ist. So gelingt es ihm, sich trotz der schulischen
Desintegrationserfahrungen ein Fahigkeitsselbstkonzept zu bewahren, nach dem
er fir die Realschule geeignet ist. Auch begreift er sich als Gestalter seines Bil-
dungsweges, der erkennt, wann er auf der Abschussliste steht und ab wann der
Besuch einer bestimmten Schule nicht mehr sinnvoll ist. Neben seine Schuloppo-
sition tritt als Referenzpunkt das mdgliche Ich, das bei einem Schulbesuch in der
Tirkei die Hochschulreife erlangt hatte. D. h. Mustafas retrospektive Deutung sei-
ner Schullaufbahn vollzieht sich nicht nur an seinen Erlebnissen, sondern bezieht
mogliche andere Bildungskarrieren ein. Diese nehmen zwar in der Identitatskons-
truktion den Stellenwert einer Imagination ein, der Realitdtsgehalt besteht aber in

35 Wahrend Gilmens lebensgeschichtliche Erzahlung fiir jede einzelne Etappe des Bildungsverlaufs
eine sinngemaBe Beurteilung wie 'Das hat SpaB gemacht' enthdlt (vgl. die Uberschriften der Falla-
nalyse), erscheint diese Evaluation bei Mustafa erst zum Ende des Interviews: "Auf jeden Fall doch,
hat mir SpaB gemacht" bzw. "Schulzeit war schon schon, also ich fand die schén".
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den Riickkehrabsichten der Eltern, die Mustafa wahrend der neunten Jahrgangs-
stufe als spannungsreich erlebt. Denn verbunden damit wird von ihm erwartet, auf
eigenen FiiBen zu stehen, wahrend er durch seine Schulopposition einerseits dazu
beitragt, die Riickkehr seiner Eltern zu verzégern, ihnen andererseits aber durch
seinen Job vermittelt, dass er 6konomisch unabhangig ist. Zum Zeitpunkt des In-
terviews kommt die Tiirkei fiir Mustafa als méglicher Lebensraum in Betracht, wo-
bei nicht die Nahe zu seinen Eltern entscheidend dafiir ist, sondern die besseren
Berufsaussichten und die Hoffnung auf die Anerkennung des in Deutschland er-
worbenen und zugleich entwerteten institutionalisierten Kulturkapitals: "[W]enn
ich denen da ankomme mit nem Gesellenbrief aus Deutschland, das ist besser an-
gesehen". D. h. Mustafas Deutung seiner Schulerfahrungen ist durch die Gegen-
wartsorientierung gekennzeichnet, es trotz aller Widrigkeiten geschafft zu haben.
Die leidvollen Erfahrungen treten zugunsten einer Zukunftszuversicht in den Hin-
tergrund, in der seine Mehrfachzugehdrigkeit nicht als Mehrfachbenachteiligung
erscheint, sondern Handlungs- und bildungsbiografische Gestaltungsspielrdume
eroffnet.

4.5 Biografische Portrits von Neslihan und Selda

4.5.1 "Dass ich mir so Hauschen gebaut hab gedanklich."”
Portrat Neslihan

Neslihan prasentiert ihre Schulerinnerungen in chronologischer Reihenfolge von
der Grund- (ber die Real- hin zur Hoheren Handelsschule und zur Berufsschule.
Sie orientiert sich an Notizen, die sie zur Vorbereitung auf das Interview angefertigt
hat. Fir jede Schulform hat sie einen eigenen Zettel gewahlt. Sie verdeutlicht mit
der zweiten Erzdhlkoda ("ja ich sag mal das war so'n Ausschnitt aus meinem halben
Leben"), dass die Schulzeit eine Halfte ihres Lebens darstellt, und teilt damit ihre
lebensgeschichtliche Erzahlung in zwei groBe Bereiche ein. Auf die Riickfrage nach
der anderen Halfte berichtet Neslihan von der hauslichen Gewalt, die vor allen Din-
gen ihre Mutter trifft; der Spielsucht, der auBerehelichen Beziehung des Vaters
(den Neslihan bevorzugt als Mann ihrer Mutter bezeichnet) und der Trennung der
Eltern. In ihrer Stegreiferzahlung streift sie die familidren Probleme lediglich aus
Plausibilitatsgriinden, hebt insbesondere den strengen Erziehungsstil ihrer Eltern
hervor und verweist zugleich darauf, dass das "eine andere Geschichte" sei. Im
Nachfrageteil berichtet Neslihan jedoch ausfiihrlich auch von Erlebnissen, die sie
vermutlich zundchst fiir sich behalten wollte ("jetzt wo wir dabei sind kann ich es
dir ja auch direkt sagen"). Das Zitat "dass ich mir so Hauschen gebaut hab ge-
danklich" spiegelt nicht nur die Struktur ihrer erzahlten Lebensgeschichte wider —
ein Haus als Symbol fiir jeden Abschnitt —, sondern auch Neslihans Strategie, die
Lebensbereiche Schule, Familie und Freunde zu koordinieren. Sie prasentiert diese
gedankliche Trennung als bewusste Entscheidung, um sich zu entlasten, die Kon-
zentration auf einen Bereich zu richten und insbesondere, um ihre schulischen
Leistungen verbessern zu kénnen:
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"Dann war mir klar, du musst irgendwas tun also fir spater schon, fiir deinen Beruf oder
sonst irgendwas (1) und da war mir das erste Mal klar, dass ich mich &h wirklich was tun
musste und dass ich mal éh abschalten muss ... also ich hab das so gemacht ich hab mir
damals (2) bin ich irgendwie auf die Idee gekommen, dass ich mir dann ah (2) ... dass ich
mir so Hauschen gebaut hab gedanklich und zwar (1) war das eine Haus Familie (1) das
andere Haus war Freunde (1) und das dritte Haus war halt schulisch ne (2) aber ja also halt
ahm hab ich die Familie also, bin dann morgens sag ich mal jetzt gedanklich auch immer
aus dem Haus von der Familie raus, ab in die Schule und hab dann wirklich abgeschaltet,
die Turen abgesperrt und nur an Schule gedacht halt an also mit dem Betreten des Schul-
hofes hab ich wirklich nur noch an Schule gedacht und nicht mehr an die Familie."

Dass diese Strategie sowohl im Interview als auch in ihrem derzeitigen Berufs- und
Schulalltag nicht durchgangig aufrechterhalten werden kann, thematisiert Nesli-
han: Ihr falle es schwer, "Verbindungen" herzustellen, beispielsweise das in der
Berufsschule theoretisch angeeignete Wissen auf die Aufgabenstellungen im Steu-
erbiiro anzuwenden:

"So ja (1) das konnte ich ja dann nicht, weil ich diese Verbindungen nicht mehr hatte. Ich
hatte ja einfach nur noch Familie (1) Schule und fiir mich war dann sogar das getrennt, dass
ich Schule und Beruf getrennt habe."

Wahrend Neslihan sich zu Beginn des Interviews noch relativ haufig ihren Notizen
zuwendet, nimmt sie davon mehr und mehr Abstand und begibt sich in das freie
Erinnern. Sie merkt auch hier an, dass sie "keine Verbindung" zwischen den no-
tierten Erlebnissen finden kénne, sie habe "einfach nur die Sachen die ... [ihr] so
eingefallen" seien "mal aufgeschrieben". Die Eingangssequenz verdeutlicht ihr Be-
miihen, einerseits ihre Notizen aufzugreifen, nach denen sie keine Erinnerungen
an die Kindergartenzeit hat; andererseits nimmt sie gegenwartsorientiert auf das
regnerische Wetter Bezug und assoziiert eine kurze Episode aus dem Kindergarten,
in der sie mit Wasser gespielt hat. Ich habe mich daher trotz methodischer Beden-
ken, dass es sich bei diesem Interview nicht um eine 'klassische' Stegreiferzéhlung
handeln kénne, doch fiir die Rekonstruktion entschieden, zumal Neslihan spater
kommentiert: "Komisch echt, so so hab ich jetzt nie driiber nachgedacht das muss
ich sagen, das kommt jetzt alles, wenn man so erzahlt und ahm echt". Dass sie
vorbereitet zum Interview erscheint, ist Teil ihres Bemiihens, ein gutes Interview
geben zu wollen; ein Interesse, das sich durch ihre gesamte Prasentation zieht,
zum Teil als Entschuldigung, nicht chronologisch zu erzdhlen, oder auch als Hin-
weis, dass sie ganz schnell zu erzahlen versuche, um vollsténdig ihre Lebensge-
schichte zu prasentieren. Neslihans Vorbereitungen und ihre Sorgfalt gehen so
weit, dass sie mir Kopien einiger ihrer Zeugnisse zur Verfligung stellt, so dass diese
erganzend bei der Rekonstruktion der erlebten Lebensgeschichte beriicksichtigt
werden konnten und nicht nur die von ihr erwahnten Daten.

Neslihan wird zwei Jahre nach der Hochzeit und der Migration ihrer Eltern 1982 in
einer GroBstadt in Nordrhein-Westfalen als dlteste Tochter einer sechskdpfigen Fa-
milie geboren. Sie besucht nach dem Kindergarten die Grund- und die Realschule,
wobei sie sich den Ubergang durch die gliicklichen Umstande erkldrt, einerseits
eine Realschulempfehlung erhalten zu haben und andererseits, dass die Realschu-
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le ndher am Wohnort ihrer Familie lag als die Hauptschule. Neslihan ist sich sicher,
dass im umgekehrten Falle ihre Eltern die Hauptschule befiirwortet hatten ("das
war halt mein Gliick irgendwie, dass ich deswegen auf die Realschule gekommen
bin"). Sie bewegt sich in der Realschule tendenziell im unteren Leistungsbereich
und erhélt die Fachoberschulreife erst nach einer Nachpriifung im Fach Deutsch.
Daran schlieBt sie — eher als Verlegenheitsentschluss denn als planvoll angelegte
Bildungslaufbahn mit dem Ziel einer Verbesserung ihres Schulabschlusses — den
zweijahrigen Besuch einer Hoheren Handelsschule mit der Fachrichtung Biirowirt-
schaft an, die sie mit einem Notendurchschnitt von 3,9 absolviert, womit ihr die
schulischen Voraussetzungen fiir den Erwerb der Fachhochschulreife bescheinigt
werden. Darauf folgt ihre Ausbildung zur Steuerfachangestellten. Zum Zeitpunkt
des Interviews hat Neslihan in einem Fach die Abschlusspriifung nicht bestanden
und muss daher noch ein weiteres halbes Jahr die Berufsschule besuchen. Weniger
der Misserfolg als vielmehr das herabwiirdigende Verhalten des Klassenlehrers bei
der Zeugnisiibergabe und am ersten Schultag des Wiederholungsjahres entmuti-
gen sie und Isen Angste aus, den Abschluss auch im kommenden Schuljahr nicht
bewdltigen zu kénnen ("weil der mich nicht leiden kann").

Eine Besonderheit betrifft die Ressourcen der Familie, die Neslihans Mutter durch
ihre Migrationserfahrungen vor der Hochzeit einbringt und die mdglicherweise das
FuBfassen der Eheleute (vgl. Schiffauer 2004) erleichtert haben kdnnen, zu einem
Zeitpunkt (1980), an dem sich das gesellschaftliche Klima gegeniiber Mig-
rant(inn)en durch die hohe Arbeitslosenquote und die zunehmende Politisierung
und Ideologisierung des 'Auslanderthemas' in der Offentlichkeit verschlechtert hat-
te (vgl. ReiBlandt 2005). Neslihans Mutter ist nicht nur in der Tirkei mehrfach um-
gezogen, sondern auch als Jugendliche ca. drei Jahre lang in Osterreich zur Schule
gegangen. Im Gegensatz zu ihrem Ehemann verfligt sie iber Deutschkenntnisse
und ist unter Umstanden zwar nicht mit den Einzelheiten der Struktur des deut-
schen Bildungssystems vertraut, kdnnte aber zumindest dariiber informiert sein,
dass sich Schulsysteme unterscheiden, und nicht davon ausgehen, dass das deut-
sche Schulwesen mit dem tiirkischen vergleichbar ist. Die Strukturhypothesen der
erlebten Lebensgeschichte konzentrierten sich insbesondere auf Neslihans Bezug-
nahme auf die familialen Ressourcen und orientierten sich an den Fragen, ob sie
ihre Mutter als Vorbild prasentiert und in welchen Zusammenhang sie Bildungsa-
spirationen — speziell die fortwdhrend prekdren Leistungssituationen — und ado-
leszente Ablosungsprozesse stellt.

Neslihans erste Erinnerung an die Grundschulzeit ist der Hausbesuch ihrer dama-
ligen Klassenlehrerin:

"Also erst mal (2) haben wir eine Lehrerin gehabt ne die Frau W. Das war in der Grundschule
die (1) also die hatte uns als erste Klasse vier Jahre lang (1) vier Jahre (1) das hat sie ei-
gentlich ganz gefreut und deswegen hatten wir auch ein ganz gutes Verhaltnis mit der Leh-
rerin aufgebaut ne, jetzt kam die irgendwann zu uns (1) zu mir nach Hause (1) die mit mit
ihrem Sohn oder alleine ich mein allein kam die zu uns nach Hause (1) ich war in ihrer Klasse
damals und ahm meine Schwester (1) fing auch an in die Schule in die erste Klasse auch auf
der gleichen Schule und die Lehrerin wusste, dass wir jetzt zu dritt waren mein Bruder noch
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dabei (1) aber der war noch nicht in der Schule, der war noch klein (1) und da kam der kam
die Lehrerin zu uns. Die wollte wohl zuerst mit meiner Mutter sprechen und hatte dann so
einen Sack mit und in dem Sack waren Klamotten drin, Schuhe so Stiefel und Klamotten und
alles und alles Sachen von ihrem sie hatte einen Sohn und eine Tochter (1) &hm so Anzieh-
sachen von denen, was die nicht so oft angezogen hatten ne und ich als kleines Kind als ich
den Sack gesehen hab ((lacht)), hab mir natirlich gedacht sind wir arm oder warum bringt
die uns jetzt Sachen mit ne ... also da muss ich sagen, da hab ich mich ganz komisch gefiihlt.
Auch so in der Schule dann hab ich mich immer von den anderen beobachtet gefiihlt muss
ich sagen, weil irgendwie (1) das ist deine Lehrerin die vor dir steht und da hab ich das Gefiihl
gehabt, wir waren arm und die ganzen Kinder haben das halt mitgekriegt so ne, obwohl es
hat ja keiner gesehen, dass so ein Sack kam halt und @éhm (2) ja es war eigentlich ganz bléd
darum (1) bis ich meine Mutter dann auch gefragt hab, warum die das gemacht hat und so
und hat sie gesagt, die wollte eigentlich grundsatzlich nur mit meiner Mutter reden tiber mich.
Ich war wohl (1) ich hatte wohl (1) also in der Schule war ich so traumend und ahm ((lacht))
keine Ahnung so still=obwohl meine Mutter immer das Gegenteil behauptet hat, die die hat
immer gesagt ich wiirde immer fragen. Als ich klein war hab ich immer gefragt warum, ich
hab sogar gefragt warum=warum also ne ((lacht)) und ahm solche Sachen und in der Schule
war ich wohl ziemlich still eigentlich relativ still."

Neslihans Schilderung des fiir sie eher negativ besetzten Erlebnisses beginnt mit
einer Kontextualisierung, die das Handeln der Lehrerin nachvollziehbar macht: Sie
ist neu an der Schule, es handelt sich um ihre erste Klasse und sie hat ein gutes
Verhaltnis zu ihren Schiler(inne)n, so dass der Besuch zunachst als wohlwollendes
Anliegen dargestellt wird. Auch die Hinweise auf die Geschwister dienen dazu, den
von Neslihan vermuteten Anlass des Hausbesuches zu erklaren und somit die
Handlungsweise der Lehrerin zu begriinden — zwischen den Zeilen, dass der Kin-
derreichtum ihre Familie in finanzielle N6te gebracht hat. Neslihan enthélt sich zu-
nachst einer Deutung aus der Retrospektive, und schildert ihr kindliches Erleben,
dass die Kleiderspende bei ihr die Frage ausldst, ob die Lehrerin denke, ihre Familie
sei arm. Indirekt gibt Neslihan zu verstehen, dass sie mit diesem Fremdbild nicht
einverstanden ist und dass ihr Selbstversténdnis anders aussieht, direkt sagt sie
lediglich, sich "komisch gefiihIt" zu haben, und dass dies nicht auf den Hausbesuch
beschrankt blieb, sondern sich auf das Schulgeschehen (bertrug. Sie sorgt sich
nicht nur darum, ihre Mitschiler(innen) kénnten ein dhnliches Bild von ihrer Familie
entwerfen wie die Lehrerin, sondern schildert, dass sie das Gefiihl entwickelt hatte,
ihre Familie sei "arm". Sie beginnt also, das liber die Lehrerin gespiegelte Bild ihres
Selbsts bzw. ihrer Familie in ihr Selbstverstdndnis zu Gbernehmen. Es bleibt offen,
ob das Gespréch, in dem Neslihan ihre Mutter nach den Griinden fiir den Hausbe-
such fragt, eine Anderung dieses Stigmas herbeifiihrt bzw. Handlungsspielrdume
eroffnet, ihr Selbstbild korrigierend zu behaupten. Stattdessen prasentiert sie zwei
konkurrierende Sichtweisen: Die Lehrerin beschreibt sie als still und vertrdumt,
wahrend ihre Mutter "das Gegenteil behauptet", Neslihan vielmehr aufgeweckt und
neugierig sei — versinnbildlicht durch die doppelte Frage nach dem Warum. Ihre
eigene retrospektive Einschatzung teilt sie hingegen nicht mit und gibt nicht zu er-
kennen, welche der Versionen ihrem Selbstbild am nachsten kommt.

Indirekt lieBe sich aber aufgrund der Ausfiihrlichkeit und des Detailreichtums von
Neslihans erzahlter Lebensgeschichte darauf schlieBen, dass sie zumindest in der
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aktuellen Identitatskonstruktion des Interviews eine Positionierung als lebendige
und alles andere als "stille" Biografin vornimmt. Allerdings verweist sie auch an
spateren Stellen auf den eigentlichen Anlass des Hausbesuches der Lehrerin, wenn
sie berichtet, dass ihr von den Lehrer(inne)n an der Realschule riickgemeldet wor-
den sei, sie wiirde sich nicht ausreichend am Unterrichtsgeschehen beteiligen, so
dass ihre miindlichen Noten entsprechend ausfallen. Ebenso miindet ihre Selbst-
einschatzung im Hinblick auf das Interview darin, dass sie Bedenken gehabt habe,
"so00 gesehen nichts zu erzdhlen" zu haben, weil sie "mehr ruhig" gewesen sei,
sich gleichzeitig aber auch darum sorgt, mit ihren Redebeitragen zu viel Raum ein-
genommen zu haben ("jetzt hab ich dich so wenig reden lassen"). D. h. Neslihan
entzieht sich einer eindeutigen Positionierung; die gegensatzlichen Einschat-
zungen ihrer Grundschullehrerin und ihrer Mutter werden von ihr zum Teil besta-
tigt, aber auch entkraftet.

Die Lesart, dass Neslihan mit der Erwahnung des Hausbesuches das Interesse ver-
folgt, sich als missverstanden zu prasentieren — oder auch als auBergewdhnliche
Person im Sinne von 'Niemand kennt mich so, wie ich wirklich bin' —, die Kampfgeist
entwickelt, konnte in der weiteren Rekonstruktion ausgeschlossen werden. Sie
wahlt weder als Hohepunkt ihrer Erzéhlung die tibereinstimmende Fremdwahrneh-
mung ihres Selbsts in unterschiedlichen Kontexten, noch erzahlt sie eine Emanzi-
pationsgeschichte, in der sie ihre Unabhangigkeitsbemiihungen von der Sicht si-
gnifikanter Anderer in den Vordergrund stellt. Vielmehr ist das thematische Feld
Konkurrierende Sichtweisen und Wahrnehmungen in verschiedene Themen ihrer
biografischen Prasentation eingebettet: Dies betrifft insbesondere die beiden Le-
bensrdume Schule und Familie als zum Teil schwer miteinander in Einklang zu brin-
gende Teilbereiche und ihre Leistungseinschatzung (Fahigkeitsselbstkonzept).

Eine zweites Erlebnis aus ihrer Grundschulzeit ist fir ihr Spharenmanagement
(Nohl 2001; 2005), also die Koordination von familialen und schulischen Normvor-
stellungen, aufschlussreich, weil es verdeutlicht, dass es sich nicht um zwei gleich-
berechtigte Deutungsmuster handelt, sondern dass — wie auch beim Hausbesuch
— Neslihan die Dominanz der schulischen Sphare erlebt. Ihre Deutung wird zuriick-
gewiesen bzw. fir ein Aushandeln steht kein Spielraum zur Verfiigung bzw. keiner,
den sie hatte wahrnehmen kénnen:

"Da gab es auch ne Sache (1) da war ein Junge in meiner Klasse nee in der Parallelklasse
war auch ein Tirke und dhm, der sah so was von schlimm aus ((lacht)), der sieht heute
noch so aus ((lacht)), und ich hab immer ich hab mich wirklich immer geekelt vor dem ne.
Dann hab ich und irgendwie auch ich ekele mich heute noch vor dem, wenn ich den sehe
(2) und ahm (3) der hat mit seinen Freunden (1) ihhhh ((lacht)) (1) wir hatten so ne Ecke
also so ne Ecke hier ne ((deutet mit ihren Handen eine Ecke an)) hatten wir ahm auf dem
Schulhof, da war der Schulhof, hier kamst du aus der Klasse raus und dann so ne Ecke auf
dem Gelander (1) jetzt hat der mich seine Freunde in der Pause hat der seine Freunde auf
mich gehetzt. Die haben mich in die Ecke gedriickt mich festgehalten alle und der ist ge-
kommen und hat mich gekiisst so ((gibt einen Luftkuss)) auf den Mund drauf ((lacht)) ne
baahhh (1) ich so voll enttduscht und voll also ich konnte die Welt gar nicht mehr fassen ne,
dass das passiert ist und alles und fiir mich war das natirlich schlimm ne, als Kind und vor
allem auch durch die Erziehung meiner Mutter ne und éhm und ich wusste gar nicht boah
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sollst du das deiner Mutter jetzt erzéhlen. Das ist doch total schlimm was der mit dir gemacht
hat und so und ahm ja, dann bin ich zu meiner Klassenlehrerin gegangen und hab gesagt
ja, der hat mich auf den Mund gekiisst und so und die hat nur gelacht ne, ich mein fir sie
war das wahrscheinlich normal sag ich mal, Jungen in dem Alter dass die so was machen,
aber fiir mich war das also ich fand das ich war total auch enttduscht von der Lehrerin ir-
gendwo ne und ahm (3) ja ich also war wirklich schon kurz vorm Weinen. Ich glaub meiner
Mutter hab ich das Jahre spater erst erzahlt, weil ich irgendwie auch gedacht hab das war
was Falsches was du da genau obwohl ich konnte ja gar nichts dafiir sag ich mal ne, und ja
das war dumm irgendwo dumm gelaufen eigentlich ((lacht)) und ja ich bin (2) also die Leh-
rerin, die hat wirklich nur gelacht. Ich seh das heute noch wie die vor mir stand und gesagt
hat, das ist doch nicht schlimm, aber ich fand das schon schlimm irgendwo ne (2) ja (2) das
war ganz komisch. ((lacht))"

Auffallig ist die starke und explizite Gegenwartsorientierung ("heute"), mit der Nes-
lihan die Bedeutung des vergangenen Erlebnisses fir ihr derzeitiges Selbstver-
standnis hervorhebt. Auch die Dialogwiedergabe weist auf die subjektive Bedeut-
samkeit und Neslihans "involvement" (Lucius-Hoene & Deppermann 2002, S. 228)
hin: Sie identifiziert sich mit der Sicht ihres damaligen Selbsts und erlebt im Er-
zahlen das Vergangene affektiv nach (Ekel, Enttauschung, Welt nicht mehr ver-
stehen, das war schlimm/komisch). Ihr Lachen steht im Widerspruch zum Ge-
sagten und kann als Bemiihen gedeutet werden, auf Distanz zu gehen und
moglicherweise auch dieser Episode die Schwere einer sexuell konnotierten Ge-
walterfahrung zu nehmen. Es ist ein Thema dieser Passage, dass Neslihan einem
koérperlichen Ubergriff ausgesetzt war; ein anderes, dass sie von ihrer Lehrerin
nicht ernst genommen und der Vorfall bagatellisiert wird. Neslihan geht davon aus,
dass die Lehrerin das Verhalten des Jungen als "normal" empfindet und prasentiert
deren Reaktion deshalb als nachvollziehbar, was ihrer Entriistung bzw. ihrem Ent-
setzen jedoch gleichzeitig den Status Nicht normal verleiht. Durch den Hinweis auf
ihre Erziehung — an friiherer Stelle im Interview charakterisiert Neslihan die Erzie-
hungsmaxime ihrer Mutter dahingehend, dass sie "ein tiirkisches anstandiges
Madchen" werden sollte — macht sie auBerdem deutlich, dass dieses Erlebnis die
unterschiedlichen Norm- und Wertvorstellungen der Lehrerin als Reprasentantin
der Schule einerseits und ihrer Familie andererseits betrifft. Ahnlich wie beim Haus-
besuch findet eine Entwertung ihrer Familie statt, zu dem Label Armut und der
damit verbundenen Scham kommt hinzu, dass die familialen Wertvorstellungen in
der Schule nicht anerkannt werden, sondern die Lehrerin amiisieren. Der Unter-
schied besteht allerdings darin, dass Neslihan sich in diesem Fall nicht sofort an
ihre Mutter wenden kann, weil sie Verantwortung fiir diesen Ubergriff (ibernimmt,
den Fehler bei sich selbst sucht und méglicherweise, daraus resultierend, auch hier
Schamgefiihle entwickelt. D. h. sie spricht Probleme aus der Schule zu Hause nicht
an, und umgekehrt ist aufgrund dieser Heranfiihrung an den Themenkomplex Ko-
ordination Schule und Familie nachvollziehbar, dass sie zu der Einschatzung ge-
langt, familidare Probleme gegeniiber Lehrer(inne)n auch auf Nachfrage nicht zu
erwdhnen, muss sie doch eine erneute Entwertung ihrer Familie befiirchten.

Nun ist es keineswegs so, dass Neslihan die Schule als Gegenwelt zu ihrer Familie
entwirft oder umgekehrt, vielmehr wechseln sich in ihrer Prasentation Dilemma-
tasituationen mit positiven Erinnerungen ab. Insgesamt kommt sie so zu dem Ur-
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teil, dass ihre Grundschulzeit eine "schéne Zeit" gewesen sei, wobei sie insbeson-
dere ihre Grundschullehrerin als gute Lehrerin evaluiert, die ihre "Klasse damals
echt gut in den Griff bekommen" habe und "mit allen zurecht" gekommen sei. Nes-
lihan hebt dabei genau jene Personlichkeitseigenschaften als positiv hervor ("so
nachdenklich und so leise und ruhig"), die bei ihr als Schiilerin den Anlass fiir einen
Hausbesuch eben dieser Lehrerin gebildet haben, womit sie indirekt mitteilt, sich
ein stiickweit in dieser Lehrerin wiederzuerkennen. Ihre Strategie, sich "Hauschen"
fiir jeden Lebensbereich zu bauen, bildet daher auch nicht eine strikte Einteilung
im Sinne von Gegensatzen ab, sondern stellt den Versuch dar, sich mit den inneren
Briichen und Ambivalenzen beider Spharen fiir sich genommen auseinanderzuset-
zen. So prasentiert sie ihre Mutter einerseits als Vorbild und als Untersttitzerin bei
der Suche nach einem Ausbildungsplatz, stellt ihre Bildungsambitionen jedoch
gleichzeitig in abgrenzender Bezugnahme auf ihre Mutter mit Ziel dar, "nicht so
[zu] enden" wie sie.

"Meine Mutter war damals als ich auf der Grundschule war war das ich war ja das erste Kind
und ich sag mal, die hat das nicht so wichtig gesehen die Schule=schon eigentlich weil meine
Mutter ahm, die wollte gerne selber halt zur Schule gehen, das wollte sie schon immer mal
machen ... was hab ich jetzt gesagt ach ja (1) ahm da ich das erste Kind war (2) hat meine
Mutter eigentlich (2) als ich geboren und dann die Schule anfing, so acht neun zehn neun
bis zehn Jahre oder was in der Schule ah in Deutschland war. Sie konnte die Sprache, weil
sie als Kind schon mal &hm in Osterreich war (1) drei Jahre oder so (3) und 3hm da dadurch
dass die viel umgezogen ist, damals schon in der Tiirkei dann hierhin gekommen, da hat sie
nie nen Abschluss geschafft und ich denk immer, das war fiir sie auch schon wichtig einen
Schulabschluss zu haben und éhm (1) klar um irgendwas erreichen zu kdnnen in ihrem Leben
halt auBer heiraten und Kinder kriegen sag ich mal ne ... ich mein aber, weil ich das erste
Kind war da ist man ja noch so unerfahren und tGberhaupt, hat sie bei mir nicht so viel na
ja Wert gelegt will ich nicht sagen aber (1) durch die Unerfahrenheit denk ich mal hat sie
(3) nicht das nétige Interesse gezeigt sag ich mal, fiir die Schule ne und dhm (2) ja das war
(1) wahrscheinlich war ich deswegen so still oder so. Das lag auch nicht da dran also die
Sprache konnte ich schon immer (1) die deutsche Sprache und @hm (2) ich denk mal das
spielt auch ne groBe Rolle halt, wenn man die Sprache beherrscht ... na ja auf jeden Fall mit
meiner Mutter ne ((trinkt und liest ihre Notizen)) genau sie hat sie ist ja auch immer ahm
zu Besprechungen gegangen und so, zum Elternsprechtag und alles (2) ... aber (1) ich hatte
immer das Gefiihl die hat so Interesse nicht gezeigt, jetzt in der Grundschule nicht ne."

Das geringe Interesse der Mutter erklart sich Neslihan durch deren "Unerfahren-
heit", womit sie auch hier wieder die Erzahlweise verfolgt, die Hintergriinde und
Standpunkte anderer darzustellen und somit die fiir sie eher negativ besetzten
Handlungen nachvollziehbar zu berichten. Neslihan trifft das Los der Erstgebore-
nen; spater verdeutlicht sie, dass ihre Geschwister von ihr profitiert, d. h. "mehr
mitgekriegt" haben, als sie sich zum Beispiel fiir ihre Hausaufgaben interessierten
und damit vor Schuleintritt schon eine Vorbereitung darauf erhielten. Sie versucht
damit auch den Widerspruch zwischen miitterlichen Bildungsaspirationen einer-
seits und dem geringen, aber 'notwendigen' Interesse ihrer Mutter an ihrer Grund-
schulzeit andererseits zu harmonisieren. Es bleibt offen, in welcher Form Neslihan
sich weitere Unterstiitzung gewiinscht hatte. Mangelnde Deutschkenntnisse
schlieBt sie als Ursache fiir ihre geringe miindliche Beteiligung am Unterricht aus
und stellt stattdessen einen kausalen Zusammenhang mit dem geringen Interesse
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der Mutter her. Sie berichtet von den deren unerfiillten Bildungswiinschen, wobei
ihr Prasentationsinteresse darauf gerichtet ist, ihren familialen Hintergrund nicht
als bildungsfern darzustellen, so wie sie auch dem Label entgegentritt, ihre Familie
sei "arm" (bzw. eine "Dings-Familie" — gemeint ist: eine unterprivilegierte Familie
ohne Bildungsambitionen). Neslihan nimmt eine Sinnsetzung von schulischer Qua-
lifikation vor: Bildung als notwendiges Kapital, um mehr im Leben erreichen zu
konnen als zu "heiraten und Kinder [zu] kriegen", womit sie in groben Umrissen
den Lebensweg ihrer Mutter beschreibt. Sie geht davon aus, dass ihre Mutter mit
einer abgeschlossenen Berufsausbildung ihren Ehemann friihzeitiger hatte verlas-
sen kénnen3®, wobei sie, fiir ihre Mutter argumentierend, anfiihrt, dass die durch
die Trennung entstehenden familidren Probleme auch zu Schulproblemen ihrer Ge-
schwister hatten fiihren kdnnen. Aus Sicht von Neslihan erduldet die Mutter also
den gewalttatigen Ehemann, um ihren Kindern Bildung und damit Unabhangigkeit
zu ermdglichen. Fir Neslihan bedeutet dies eine heteronome Verortung: Sie fihlt
sich nicht nur mitverantwortlich fiir ihre Geschwister in der Rolle als "Alteste” und
fiir ihre Mutter, sondern ihr Delegationsauftrag (Stierlin 1982; 1994) setzt Ambi-
valenzen und Loyalitatskonflikte gegenuber ihrer Mutter frei: Neslihan erhélt die
Mission, schulisch erfolgreich zu sein und somit autonom, andererseits fihlt sie
sich aber nicht 'entsandt’, sondern bleibt an ihre Mutter gebunden, die mehr "Wert
drauf gelegt hat[,] dass [Neslihan] ... anstandig" aufwachst als sich "Zeit ... flr
schulische Sachen" zu nehmen.

Die Schule stellt fiir Neslihan in dieser Hinsicht einen Lebensbereich dar, der ihr
zwar partiell Gegenerfahrungen ermdglicht, den sie aber nicht als Freiraum ge-
genlber dem restriktiven Erziehungsstil ihrer Eltern bzw. ihres Vaters erlebt. Viel-
mehr hat sie dort neben positiv erinnerten Beziehungen zu Lehrer(inne)n auch Be-
gegnungen, die bei ihr Scham hervorrufen oder in denen sie sich missachtet
fuihlt.3” Neslihan ist um eine ausgewogene Darstellung bemiiht; vor dem Bericht
Uber einen rassistischen Lehrer evaluiert sie, sich

"im GroBen und Ganzen ... mit allen Lehrern eigentlich ganz gut verstanden [zu haben] ...
einen Herr H. hatten wir, das war so ein Geschichtslehrer und ah wahrscheinlich hat der von
Geschichte von dieser Nazizeit viel abgekriegt ((lacht)) hatte ich immer das Gefiihl ne, weil
ahm (2) der war also gegen mich und wir hatten noch einen Tiirken in der Klasse (1) der
hieB D. mein ich, und gegen uns beide hatte der wirklich was und das hat der auch gezeigt
und die anderen aus der Klasse haben das auch gemerkt, weil ahm (2) also man hat das an
seiner Art schon gemerkt und wenn der gesagt hat du bist dran, dann hat der das so so
gesagt so dh, kannst ja eh nichts, aber ich geb dir trotzdem mal ne Chance oder so ne."

36 "Hatte meine Mutter jetzt ne Ausbildung gehabt (1) verniinftigen Job gehabt (2) hatte sie genug
Anstand zu sagen dh Junge, ich bin weg. Ich nehm meine Kinder und bin weg ich bin (1) ohne dich
halt ich komm auch ohne dich klar (2) das war auch irgendwo ein Grund (1) Grund fiir mich wo ich
sagte (1) du musst irgendwo was Verniinftiges haben ... du du musst irgendwas in der Hand haben
wo du (1) spater auf eigenen Beinen stehen kannst und ahm nicht auf andere angewiesen bist."

37 Vgl. insbesondere die folgende Passage: "Ich war also an dem Montag war ich auch total (1) ers-
tens, weil der Lehrer mich ja so ah total kaputt gemacht hat mit seinen Spriichen. Ich mein (1)
((erregt)), du hast drei Jahre lang mein Gesicht gesehen man erinnert sich doch dran oder, du tust
doch nicht so als wenn derjenige vor dir (1) was weiB ich was war (1) hast du mich drei Jahre lang
missachtet oder was hast du mich ah."
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Neslihan betont, dass es sich bei den rassistischen Praxen des Lehrers um einen
Einzelfall handelt, dass sie nicht allein betroffen ist und dass ihre Einschatzung von
den Mitschiiler(inne)n getragen wird: 38 Es handelt sich nicht um ihre Einbildung,
sondern dieser Lehrer hatte "wirklich was" gegen sie und hat dies fiir andere wahr-
nehmbar "auch gezeigt". Ihre Konkretisierung bezieht sich auf ihre miindliche Mit-
arbeit und damit auf einen Bereich, den Neslihan weniger aus einer Innenpers-
pektive heraus thematisiert, sondern in dem sie konkurrierende Deutungen
anderer in den Vordergrund stellt — in der Schule still, zu Hause lebhaft. Die Bot-
schaft des Lehrers ist widerspriichlich. Er schickt voraus, dass Neslihan "eh nichts"
kénne, womit eine negative Beurteilung ihrer Leistungen vorweggenommen und
sie entmutigt wird. Gleichzeitig wird ihr '"Wohlwollen' signalisiert, ihr wird die
"Chance" erdffnet, ihre Leistungen zu steigern, was aber bedeuten wiirde, dass
sie (iber Strategien verfiigen miisste, sich der selbsterfiillenden Prophezeiung zu
entziehen und Unabhangigkeit von den Bewertungen zu erlangen. Neslihan the-
matisiert die Doppelbddigkeit im Verhalten des Lehrers, er habe "so auf besten
Freund getan", de facto jedoch habe sie "nie die Chance [gehabt], irgendwas zu
sagen". Sie reagiert darauf ihrerseits mit Doppelb&digkeit, wie die Episode zum
'Hausaufgaben-Coup' zeigt: Neslihan liest die Hausaufgaben einer Freundin vor,
so dass sie "von einer Finf sogar auf ne Drei gekommen" und obwohl das "natir-
lich nicht berechtigt", sie "natirlich super happy" gewesen sei.

Neslihan entwickelt Zweifel an ihrer Leistungsfahigkeit und ihren Kompetenzen,
weil ihr zum einen die Beurteilungskriterien ihrer Lehrer(innen) verborgen bleiben
und sie Leistungsbewertungen als willkiirlich empfindet. Noten geben aus ihrer
Sicht weniger Auskunft tber fachliche Kompetenzen als tiber Sympathien oder all-
gemeine Stimmungen und Befindlichkeiten des Beurteilenden. Entsprechend deu-
tet sie beispielsweise in der Gegenwart die Wutausbriiche ihres Vorgesetzten nicht
als Folge ihres Verhaltens einem Mandanten gegentiber, der die Kanzlei verargert
verlassen hat, sondern als allgemeine Gereiztheit ihres Vorgesetzten, der an einer
Hornhautentziindung leidet. Ihre Reflexion im Interview zeichnet sich dadurch
aus, dass sie sich nicht auf ihren Anteil an der Situation bezieht im Sinne von 'Was
habe ich dazu beigetragen, dass der Mandant die Kanzlei verargert verlasst?', son-
dern darauf, wie sie zukiinftig die Laune ihres Vorgesetzten besser einschatzen
kann und seine Wutausbriche als "Erziehungsart" deutet.

38 Neslihan berichtet von ahnlichen Erfahrungen ihrer Geschwister, wobei sie deren Bildungslauf-
bahnen insbesondere bei den Ubergangen in das Sekundarschulsystem als erfolgreicher beschreibt.
Zwei Geschwister besuchen nach der Grundschule das Gymnasium, eine Schwester wechselt nach
dem Abschluss auf der Realschule auf das Gymnasium und erwirbt die allgemeine Hochschulreife.
Allerdings schildert Neslihan auch den Abstieg ihres Bruders vom Gymnasium auf die Hauptschule
sowie die Degradierungserfahrungen der jlingsten Schwester, die sich vor dem Abitur ein halbes
Jahr hat zurlickstellen lassen wegen einer Finf in Sport. In beiden Fallen tragen hierfiir aus Sicht
von Neslihan Lehrer die Verantwortung, die sie als rechtsradikal bzw. ausldnderfeindlich charakteri-
siert (im Falle des Bruders: "war auch ein Rechtsradikaler also gegen Auslander"; im Falle der
Schwester: "er hat wahrscheinlich was gegen Auslénder"). Wahrend Neslihan also fiir ihre eigenen
Schulerfahrungen den rassistischen Lehrer als Einzelfall darstellt, ist es fir sie bedeutsam, auf die
Kollektiverfahrung der Familie hinzuweisen. Sie stellt damit Nahe zu ihren Geschwistern her und lie-
fert so erneut ein Argument fiir ihre Strategie, "Hauschen" fiir jeden Lebensbereich zu bauen.
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Andererseits misst Neslihan den schulischen Ubergangsempfehlungen hohe Be-
deutung zu. Sie versteht sie nicht nur als Leistungsprognose, sondern auch als Ga-
rantie, an der jeweiligen Schulform bestehen zu kdnnen. Auch ihr Abschlusszeug-
nis der Berufsschule, das ihr in den bestandenen Priifungsfdachern einen
Notendurchschnitt von 2,5 bescheinigt, zeigt sie ihrem Vorgesetzten und hofft, ihm
damit beweisen zu kénnen, dass sie "nicht ganz dumm gewesen" sein kénne. Das
schulische Leistungsprinzip deutet sie gema dem begabungsideologischen Dis-
kurs: So begriindet sie z. B. die Gymnasialbesuche ihrer Geschwister damit, dass
sie "cleverer" seien als sie selbst, und geht auBerdem davon aus, dass das Schul-
system Chancengerechtigkeit bereithalte und es jedem individuell {iberlassen sei,
die Chancen zu nutzen ("wenn man will, kann man"). Gleichzeitig verdeutlicht sie,
dass sie auf Unterstiitzung angewiesen sei ("ich find, es muss auch jemand hinter
einem stehen"), wobei sie diese Forderungen an ihre Familie bzw. Mutter richtet,
aber nicht die Schule und ihre Akteure in der Pflicht sieht, durch Férderung un-
gleiche Startbedingungen auszugleichen. Neslihan bettet das schulische Leis-
tungsprinzip trotz der rassistischen Praxen eines Lehrers und einer Mitschiilerin
und trotz ihrer langanhaltend prekadren Leistungssituation positiv in ihre Schuler-
innerungen ein: Sie grenzt sich — sich auf ihren Realschulabschluss berufend — von
einem weniger erfolgereichen Lebensweg in der Tradition ihrer Mutter ab:

"Wenn ich jetzt wahrscheinlich zur Hauptschule gegangen war (1) keine Ahnung, vielleicht
hatte ich die Schule nicht mehr weiter gemacht, war ich &h war ich jetzt verheiratet und hatte
zwei Kinder ... das hat schon was gebracht, dass ah mal Hohen und Tiefen hat das aber das
hat was gebracht auf jeden Fall."

Neslihan halt resimierend fest, dass ihre Strategie des Hauschenbauens — gewis-
sermaBen als Entmischung der Spharenfusion—im Umgang mit schulischen Anfor-
derungen letztlich erfolgreich gewesen sei: "So hab ich mich eigentlich immer, ja
gefangen".

4.5.2 "Alles, was ein Mann machte, das wollte ich unbedingt machen."
Portrat Selda

Selda wird ein Jahr nach der Familienzusammenfiihrung 1979 in einer Kleinstadt
in NRW als jlingstes Kind und einzige Tochter geboren. Ihr Vater ist 1973 zu einem
Zeitpunkt migriert, als die Bundesregierung den sog. Anwerbestopp infolge des Ol-
preisschocks und der darauf folgenden Weltwirtschaftskrise erlassen hatte, um die
staatlich organisierte Arbeitsmigration zu beenden und den Ausldnderzuzug zu
stoppen (vgl. ReiBlandt 2005). Er wohnt bis 1978 bei Verwandten, was ihm ange-
sichts der geringen Aufnahmebereitschaft der Mehrheitsgesellschaft unter Um-
standen eine "relativ entlastete Alltagsgestaltung" ermdglicht (Esser et al. zit. n.
Auernheimer 2003, S. 80). Das FuBfassen der nachgezogenen Mutter und der Bri-
der mag dadurch ebenfalls erleichtert worden sein. Die Familie zieht wahrend Sel-
das Schulzeit mehrfach im Ort um. Ein Wohnprojekt, an dem sich mehrere Ange-
hdérige der GroBfamilie auch finanziell beteiligen, scheitert, die Kleinfamilien ziehen
zerstritten auseinander. Ihre Eltern beziehen erneut eine Mietwohnung, stehen
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nun aber mit geringeren finanziellen Mitteln da, insbesondere verfligen sie tber
keine Riicklagen mehr, um ihre Riickkehrabsichten umzusetzen.3?

Selda besucht ein Jahr lang einen Kindergarten, wiederholt wahrend der Grund-
schule die zweite Jahrgangsstufe und wechselt trotz einer Realschulempfehlung
auf die Hauptschule ("wegen meiner Cousine, weil die auch auf die Hauptschule,
die musste auf die Hauptschule und dann wollte ich unbedingt mit der zusammen
sein"). Dort absolviert sie den 10b-Abschluss mit einem Notendurchschnitt von 2,2
und schlieBt den Besuch einer Hoheren Handelsschule an. Mit siebzehneinhalb
Jahren verldsst sie das groB angelegte Familienwohnprojekt und bezieht ein Ap-
partement. Zeitgleich verschlechtern sich ihre schulischen Leistungen und sie wie-
derholt die zwdlfte Jahrgangsstufe. Wahrend ihrer Ausbildung zur Steuerfachan-
gestellten zieht sie wieder zu ihren Eltern. Ihr dltester Bruder lebt mit seiner Frau
zusammen, ihr anderer Bruder ist wegen des wiederholten Handelns mit Drogen
inhaftiert, wobei er sein Studium in der Justizvollzugsanstalt zunachst fortsetzen
kann, kurz vor seinem Studienabschluss allerdings in die Tirkei ausgewiesen wird.
Zum Zeitpunkt des Interviews hat Selda die Ausbildung erfolgreich abgeschlossen,
verfiigt somit Uiber die Fachhochschulreife und befindet sich bei ihrem ersten Ar-
beitgeber in der Probezeit — ihr Ausbildungsbetrieb hat sie nicht ibernommen.

Selda stellt ihren schulbiografischen Erinnerungen die Frage voran, welche "Ent-
wicklung" sie "durchgemacht habe" und wie sie "zum dem geworden" sei, was sie
"heute" ist. Sie prasentiert eine "Kurzfassung Uber ... [ihre] Entwicklungsphase"
und nimmt eine Haltung gegeniiber ihrer Lebensgeschichte ein, die sie die Ereig-
nisse als "biographisches Handlungsschema" geplant und angestrebt berichten
lasst (Schitze zit. n. Schulze 2002, S. 36). Ihr Présentationsinteresse ist durchgan-
gig darauf ausgerichtet, sich nicht nur als autonome und aktive Gestalterin ihres
Lebensweges, sondern auch als kdmpferisch darzustellen, wobei sie dies sowohl
anhand der Positionierung im Interview verdeutlicht als auch in ihrer Erzahlung
selbst zum Thema macht ("mir meinen Weg zu gestalten, ich will das gerade selber
machen; ich will das einfach selber sagen kénnen, das hab ich gemacht").

Ihre Schulerfahrungen nehmen einen vergleichsweise geringen Raum ein. Viel-
mehr konzentriert sich Selda auf ihre Familiengeschichte und ihre ungewéhnliche
Entwicklung ("nicht wie ein normales Madchen") von einem 'Jungen' hin zu ihrer
wiederentdeckten bzw. erarbeiteten Weiblichkeit als "junge Dame". Diese Eman-
zipationsgeschichte wiederholt sie mit unterschiedlichen Episoden und Nuancie-
rungen in einer Stunde drei Mal, wobei es sich jeweils um Varianten ein und der-
selben Geschichte oder vielmehr Argumentation handelt, und kiindigt entweder
an, "im Moment ... eigentlich nichts mehr" zu haben oder fordert mich auf, ihr Fra-
gen zu stellen.®?

39 Selda gibt an, dass ihr Vater zum Zeitpunkt des Interviews von ihrem Einkommen abhangig sei:
"Mein Vater ist von mir abhéngig (2) also der hat zwar seine Rente, der hat aber der hat nichts, was
er in der Hand nehmen kann, also variabel was er sich kaufen kann er nicht. Also ich verdien mein
Geld, ich geb auch hier zu Hause ganz viel ab. Das Auto neue Auto hab ich gekauft ... hab ich
gesagt okay Mutter, und ihr wollt jetzt zu in die Tirkei, dann wollt ihr fahren dann sollt ihr fahren
dann sollt ihr was Bequemes haben und das ist so ne Art ein Kostgeld, das ist so halt eben."
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Ausgangspunkt bildet ihre Selbstbeschreibung als Kind: Sie sei "sehr frech", ein
"StraBenkind unter Tirken" und "verschlossen in diesem tiirkischen Kreis [und]
gar nicht offen den anderen ... Nationalitat[en]" gegeniiber gewesen. Selda dis-
tanziert sich von ihrem damaligen Ich, das unreflektiert in "Gangster Gruppen ...
viel[e] Kampfe auch gegen Deutsche" gefiihrt habe, "ohne zu fragen wieso warum
mache ich das Uberhaupt". Sie plausibilisiert, dass sie "wie ein Junge gewesen"
sei und unterstellt damit, dass Cliquenbildung, Aggressivitat, Durchsetzungsfahig-
keit, Harte und Korperbeherrschung mannliche Interaktionsmuster und Attribute
seien, die auch auf sie zutreffen. Einen ersten Wendepunkt prasentiert sie als be-
wusste Entscheidung: In der dritten oder vierten Klasse — die Klassenwiederholung
in der zweiten Jahrgangsstufe erwdhnt Selda nicht — habe sie sich "als einzige mal
weggesetzt" neben ein "deutsches Madel", mit der sie "gestritten" habe, so dass
sich ihre Deutschkenntnisse verbesserten und sie "auch viel besser in der Schule"
wurde.*! Selda resiimiert, dass es "gar nicht so schlimm" gewesen sei, "auch an-
dere Nationalitdten zu kennen", wobei ihre Eltern dieser Erfahrung offen gegenu-
ber gestanden haben ("von meiner Familie die waren immer fiir so was offen"),
allerdings ihre "Gesellschaft" nicht: Die Erziehungs- und Wertevorstellungen "von
anderen Kreisen, also von Verwandtschaft, von ... Bekannten" beschreibt Selda
als abgrenzend und mit Uberlegenheitsanspriichen gegeniiber der Mehrheitsge-
sellschaft versehen, ihr "Glaube" und ihre "Nationalitdt" seien als "das Beste" dar-
gestellt worden und "andere sollte ... [sie] eigentlich nicht kennen". Insbesondere
die Geschlechtsspezifik hebt Selda hervor, als "Madchen" diirfe man sich "alles er-
lauben", weil man "noch ein Kind" sei, ab der "Pubertdt" habe man aber einem
"bestimmten Idealbild nachzugehen", das sie mit den Schlagwdrtern "Hausfrau"
und "Prinzessin" kennzeichnet. IThren Bewusstwerdungsprozess beschreibt Selda
als radikal, wobei sich die zeitlichen Ebenen (iberlagern: Sie ist in ihrer lebensge-
schichtlichen Erzéhlung noch gar nicht in der Pubertdt angekommen, stattet ihr
Ich der Grundschulzeit aber mit dem Bewusstsein dieser Phase aus.

40 Daran schlieBt sich fiir ca. eine halbe Stunde der Nachfrageteil an, wobei Selda am Ende um Riick-
meldung bittet ("aber deine Meinung, jetzt wo du mein Leben so hérst") und auBerdem fragt, ob ich
meine Lebensgeschichte erzéhlen mdchte.

41 Im Nachfrageteil des Interviews bekraftigt Selda, dass dies ihre "erste Handlung in ... [ihrem] Leben
in der Schulzeit" gewesen sei. Sie schildert auch hier, dass sich ihre Noten dadurch verbessert
haben, und grenzt sich anhand des Beispiels Mathematik von anderen Schiler(inne)n mit tir-
kischem Migrationshintergrund ab: Ihre Lehrerin "sagte immer, hm ahm viele Tiirken haben das
immer als Entschuldigung benutzt ja halt deswegen haben wir schlechte Noten, weil wir die Spra-
che nicht kdnnen. Aber als ich mich umgesetzt hatte und ich besser wurde, Zweien schrieb schon in
der Grundschule, da kam meine Lehrerin und meinte sie so hoér mal, die Selda die hat zwei also
daran kann ich mich auch noch erinnern und ahm die sagte einfach ahm, die die sa auf dem glei-
chen Boot wie ihr, warum hat sie es besser weil sie die hat das immer versucht auch auf die ande-
ren auch abzufarben, sondern das anders ver ich hab mich nicht wie in der Gesellschaft verhalten.
Ich hab mich als Individuum schon in der zweiten oder dritten Klasse verhalten ... mich entschie-
den, etwas zu verandern, indem ich mich einfach nur umsetze und das hat auch schon mein Leben
verdndert ... das denke ich, weil dadurch wurd ich in meiner schulischen Laufbahn gut". Die Lehre-
rin wird nicht nur als Zeugin fiir Seldas Eigeninitiative und Selbststandigkeit in ihre Erzéhlung einge-
bettet, sondern verdeutlicht als stellvertretende Akteurin der Institution Schule die Perspektive,
dass sprachliche Integrationsleistungen von den Schiiler(inne)n selbst zu erbringen sind, und nimmt
damit die Schule aus der Pflicht und der Verantwortung fiir FérdermaBnahmen. Diese Sichtweise
wird von Selda geteilt und verbindet sich mit ihrem Prasentationsinteresse, sich als aktive Gestalte-
rin ihres Lebens, als "Individuum", darzustellen.
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Dies bleibt von ihr nicht unbemerkt, denn sie kommentiert, sie habe sich "wohl un-
bewusst oder bewusst", sie sei sich "nicht mehr sicher", "von vorne herein irgend-
wo nicht angepasst gehabt, dieses Madchen zu werden, dieses tiirkische Mad-
chen". Unter Beibehaltung ihres jungenhaften Auftretens habe sie "weiter
gespielt", aber gleichzeitig habe sich in ihr "ein Hass entwickelt ... ein Madchen"
zu sein, sie habe "lberhaupt gehasst ein tdrkisches Madchen zu sein”, fiir sie sei
das "wie ein goldener Kafig" gewesen. Selda fahrt zeitlich unbestimmt fort und pra-
sentiert als gewissermaBen logische Schlussfolgerung, dass sie "dann natdrlich ir-
gendwann in der Schule ... langfristig nachgedacht" habe mit dem Ergebnis, dass
sie die "gleichen Starken, vielleicht noch besser" als Manner "beweisen" miisse,
um so "eventuell die gleichen Rechte" zu erhalten.

Der Einfluss des sozialen Netzwerkes ihrer Familie nimmt zu, als die Familie in eine
StraBe umzieht, in der "nur Tirken" leben, als sie zwolf Jahre alt ist. Fiir Selda
beginnt das "Extreme" bzw. sie beschreibt das "Tiefgriindige" und "Entscheidende”
ihres Entwicklungsprozesses: Die soziale Kontrolle verandert ihr "Familienleben”,
was sie "verkehrt" macht, d. h. FuBball mit Jungen spielt, betrifft "die ganze Fa-
milie". Selda "wusste zwar dass ... [ihre] Eltern das nicht [so] sehen", "unbewusst"
hatten sie sie aber "unterdriickt, auch wenn ... [sie] es nicht richtig gewollt haben".
Sie wird aufgefordert, sich "anzupassen"”, aber das habe sie nicht mit ihrem "Ge-
wissen ... vereinbaren" kénnen. Ihre Leistungsanstrengungen in der Schule stellt
sie an diesem Punkt erneut als langfristige Strategie dar, als Madchen bzw. Frau
die gleichen Rechte und Sozialchancen zu erhalten. Allerdings schildert sie, dass
bei "tlirkischen Madchen" nicht "unbedingt ne Bildung" vorausgesetzt werde, weil
"ihre Absicherung" ein "Mann" sei. Sie relativiert damit die Bedeutung von Bil-
dungsaspirationen und stellt auBerdem dar, dass sie fir ihre Strategie zwar nicht
mit Widerstdnden rechnen muss, aber auch nicht unbedingt auf Unterstiitzung
hoffen kann.

"Und irgendwann fing ich natiirlich in meiner Schulzeit (1) wo (1) nach Ergebnis gesucht (1)
wie kannst du das alles besser machen. Oder das hab ich gesagt, du musst mit der Schule
anfangen (1) mit der Schule (1) Du musst in der Schule gut werden (2) weil du kannst dich
nicht sofort von deinem Familienleben so l6sen, aber du kannst irgendwie Schritt fiir Schritt
anfangen (1) mit der Schule und dann mit der beruflichen Bildung und irgendwann bist du
so emanzipiert, dass du all das gar nicht mehr brauchst (1) und so war jetzt sag ich mal,
warum ich meine Schule viel auch irgendwann Miihe gegeben hab weil ich das (1) dieses
Langfristige gesehen und ich hab nicht sofort SpaB gesehen, weil ich hatte keinen SpaB mehr
(1) ich hab nur gesehen dhm, du musst Geduld haben, lange kdmpfen (1) und spdter deine
Zufriedenheit finden also ich hab mich hochgearbeitet gelernt."

Selda prasentiert ihr damaliges Ich als wohliiberlegt und ergebnisorientiert, wobei
offen bleibt, ob sie von sich als Zwdlfjahriger oder in der Pubertat befindend
spricht. Ihr Plan beruht zum einen auf dem Bediirfnisaufschub von "SpaB" und "Zu-
friedenheit" und zum anderen darauf, keinen Bruch mit ihrer Familie herbeizufiih-
ren, sondern sich "Schritt fiir Schritt" zu "emanzipieren" und in "Geduld" zu Gben.
Die Sequenz verdeutlicht, dass Selda ihrer Entwicklung eine Theorie des Wachs-
tums unterlegt ("hochgearbeitet"). Ihr abschlieBendes Resiimee reicht an ihr ge-
genwartiges Ich heran und markiert einen positiven Endpunkt —im Sinne von oben
angekommen. Schul- und Berufsbildung stehen in einem engen Zusammenhang
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mit Zukunftssicherung. Dem Lernen selbst misst sie keinen besonderen Gewinn
bei, und die Schule beschreibt sie nicht als Freiraum gegeniiber ihrem Autonomie
unterbindenden und sich an Tradition orientierenden Elternhaus. Fiir Selda steht
die Qualifikationsfunktion der Schule im Vordergrund. Weder Lehrer(innen) noch
Mitschiiler(innen) erwdhnt sie als Varianten biografischer Entwicklungen, sondern
verweist auf Vorbilder aus Spielfilmen:

"Da waren auch so Filme, wo die Madchen lernen und dann plétzlich dann in einen guten
Job kamen und so so so dann sich dann ihr eigenes Leben gestalten und hab gesagt so, das
willste machen und so (1) war jetzt meine Entwicklung auch irgendwo, warum ich sag ich
mal zu dem geschafft hab, warum ich jetzt Steuerfachangestellte bin."

Ihre Bildungsaspirationen formuliert sie weniger als soziales Aufstiegsbestreben
denn als Statustransformation im Hinblick auf die Geschlechterkonstruktionen und
-rollen:

"Fr mich war das Lernen und eine Erlésung fur mein spa fir meine Zukunft ... so deswegen
hab ich mir da sehr stark Miihe gegeben gesagt, du musst gut werden, du musst &h du willst
spater nen Job machen. Ich wollte sogar Polizisten machen, ich wollte auch noch nicht mal
Biroarbeit machen, aber dafiir war ich zu klein, weil ich ging schon in die Richtung alles,
was ein Mann machte, das wollte ich unbedingt machen, ich wollte weder noch wie ne Frau
sein und dann war ich zu klein, ja und dann hab ich mich spontan entschieden, auf die hohere
Handelsschule zu gehen, und da hatte ich aber auch schon da waren auch meine extreme
Zeit, da bin ich auch von zu Hause ausgerissen mit siebzehneinhalb."

Diese Sequenz ist die einzige Passage in Seldas Stegreiferzahlung, in der sie ihre
Lebensgeschichte nicht als biografisches Handlungsschema auffasst. Ihr erzahltes
Ich aus dem Damals verfolgt eine andere Entwicklung als ihr Ich zum Zeitpunkt
des Erzahlens vollzogen hat: Selda grenzt sich von "Biroarbeit" und damit ihrem
derzeitigen Berufsfeld ab. Der Beruf des Polizisten wird als tiberlegen dargestellt,
als mannliche Domane, und daher attraktiv. Ihr Entwurf berlicksichtigt nicht, dass
auch Polizisten im AuBendienst mit Verwaltungsaufgaben und somit mit "Biiroar-
beit" betraut sind und nicht wie Krimiserien- und Kinofilmhelden mit gekonnter Ac-
tion fiir Recht und Ordnung sorgen. Die Lesart, dass Selda sich einen prestige-
trachtigen Beruf wiinscht, der ihr nicht nur Unabhangigkeit, sondern auch Respekt
verschafft und sie mit den Befugnissen einer libergeordneten Instanz ausstattet,
konnte in den Folgesequenzen bestatigt werden.*? Ausgeschlossen bzw. nicht

42 Vgl. die folgende Passage, die insbesondere Seldas Verhdltnis zu ihrem Vater und den von ihr wahr-
genommenen familialen Delegationsauftrag beleuchtet: "Ja es ist so halt &hm es ist so als Respekts-
person geworden bin hier in G. und generell und vor allem das, was mein Vater sein will, bin ich als
seine Tochter (1) das wollte immer mein Vater sein (1) aber ich hab das als seine Tochter. Wenn
irgendwelche auch dltere Herrschaften kommen dann sagen werde ich gerufen, hor mal kénnen wir
mal deine Meinung dazu héren (1) und ich ich als 24-Jdhrige wird da halt eben gefragt, einmal weil
ich vielleicht (2) so'n Beruf habe, einmal dann auch wie ich denke und handel und einmal auch weil
dhm ich hier in G. wegen meinem Vater viel auch ausgemacht ich bin tiirkische Café haben die hier,
wo nur Manner hingehen (1) und hat meinen Vater getrunken und hat auch dazu verleitet die tiir-
kische M@nner meinen Vater zu trinken und ich da hin gegangen, ich bin so ausgetitscht, bin ich da
hingegangen und das BGB Buch mitgenommen und hab da den Tirken da vor'm Tisch geknallt, so
jetzt lies bitte den Paragraphen und so ah geistige @h Unfahigkeit, wenn man besoffen ist, dann
haben die immer versucht dem Geld aus dem so ja und da hab ich gesagt &hm, mach du das noch
mal, ist dein Laden hier zu ... ich mach den Laden hier zu, weil ich lass das zumachen."
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durchgangig bis zum Ende ihrer Erzahlung bestdtigt werden konnte hingegen die
Hypothese, dass Selda mit diesem Berufswunsch eine einseitige Identifikation mit
dem deutschen Staats- und Rechtssystem in Abgrenzung von und als Gegenpol
zu ihrer Herkunft vornimmt und ihr Spharenmanagement somit als Primordinalitat
der duBeren Sphare bezeichnet werden konnte.*> Wahrend sie bisher die familia-
len Restriktionen bzw. den Einfluss des ihre Familie umgebenden sozialen Netz-
werkes geschildert hat, kommt Selda hier auf institutionelle Barrieren zu sprechen.
Weil sie die kérperlichen Eignungsvoraussetzungen fiir die Ausbildung zur Polizistin
nicht erfillt, bleibt ihr die Tiir zu dieser 'mannlichen’' Berufslaufbahn verschlossen.
Fiir ihre Entwicklungsgeschichte, die ihren Ausgangspunkt als 'Junge' genommen
hatte, ware ein Wendepunkt zu erwarten, denn Selda verdeutlicht, dass Frausein
eine Weder-noch-Kategorie fiir sie darstellt, sie also damals keine Alternative ge-
sehen hatte als durch Nachahmung und Ubernahme des Mannerbildes zu ihrem
Recht als Frau zu kommen. Die Fortsetzung ihrer Schullaufbahn ist ein spontaner
Entschluss, wobei sie keinen Kausalzusammenhang herstellt zwischen dem uner-
flllten Berufswunsch und ihrer "extremen Zeit", in der sie, noch nicht volljahrig,
von zu Hause ausreiBt. Vielmehr gewinnt die Ungerechtigkeit, dass ihren Briidern
mehr "Freiheiten" zugestanden werden als ihr, an Brisanz, Selda empfindet ihre
Weiblichkeit als "Strafe".

Von ihrem langftistigen Plan, sich durch Bildung Unabhangigkeit zu erarbeiten und
gleichzeitig die Nahe zur Familie aufrechtzuerhalten, nimmt ihr damaliges Ich Ab-
stand. Damit fiihrt Selda zundchst einen Bruch in dem Entwicklungsbogen herbei,
den ihr damaliges Ich mit dem heutigen erzahlenden Ich verbindet. Sie beschreibt
sich als "verschlossen": "Ich war nur noch in meinem Zimmer ich war ich kannte
nur noch meine Schulwelt und dann musste ich nach Hause und selten rausgehen".
Der narrative Wendepunkt besteht zwar auch darin, dass Selda ausreift, insbe-
sondere aber darin, dass sie "leichte Zuneigung zu einem Jungen" entwickelt. Sie
erzahlt so von einem Ereignis, das sie verdandert. Zugleich tritt sie als Akteurin ihres
Lebens auf. "Martin" unterstiitzt sie, bietet ihr an, dass sie zu ihm kommen kénne,
und er6ffnet ihr rein praktisch die Moglichkeit, sich von ihrem Elternhaus zu dis-
tanzieren. Sie gerat in "Euphorie", weil sie sich "pl6tzlich ... alles erlauben" kann
und ihr "das Lernen nicht so wichtig" ist. Der Wendepunkt besteht aber nicht in
der Aufgabe ihres Plans als vielmehr in der zeitlich vorverlagerten Umsetzung.
Denn Selda bleibt nach wie vor in Kontakt mit ihren Eltern und setzt ihren Abschluss
der Hoheren Handelsschule nicht aufs Spiel; mit dem Unterschied, dass sie nun in
einer Beziehung als Frau anerkannt wird, (auch finanziell) auf eigenen Beinen steht

43 Dagegen spricht insbesondere Seldas Bericht liber die Abschiebung ihres Bruders, da habe sie
"dieses Rassistische an Vater Staat wohl gemerkt". Sie habe "wirklich das Gefiihl aber von Vater
Staat dieses Gefiihl bekommen" und "noch nicht mal so krass von mein meinem Umfeld aber von
Vater Staat". Sie spricht auch hier von Hassgefiihlen, raumt aber zugleich ein, dass sie "viel Respekt
dem Vater Staat ... oder [der] deutschen Kultur ... [entgegen] gebracht habe", dass das "Rechtssys-
tem" sie aber "bitter enttduscht" habe und fiihrt die 'Integrationsleistungen' des Staates vor Augen:
"Trotz Besserung, trotz was man da alles gezeigt hat, trotz mit der Familie deutsche Staatsangehd-
rigkeit beantragt, mit der Mutter da hingegangen alles (1) ja vergebens". Ihr Resiimee besteht
darin, "nur noch nach ... [ihrem] eigenen (2) Handeln [zu] gehe[n]", um so zwischen "richtig oder
falsch" entscheiden zu kénnen.
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und gegenlber ihren Mitschiiler(inne)n im Bewusstsein lebt, all dies unter widrigen
Umstanden zu tun, wahrend es andere leichter haben. Die Metapher des Kampfes
behalt sie bei ("aber das Ganze, wie ich wie ich das Ganze so sehe, das war immer
so eine Art (4) ganz harter Kampf") und hebt hervor, dass sie daran gewachsen
sei, eine "Bestatigung", dass "mehr Kraft in" ihr stecke, dass sie "rausfinde statt
auf[zu]geben" und dass sie nach einem Fall "immer wieder aufstehe".

Nach der Kurzfassung ihrer Entwicklung und der ersten Erzahlkoda konzentriert
sich Selda auf konkrete Erinnerungen "beziiglich ... [ihrer] Schulzeit". Sie beginnt
mit ihrem "pubertdren Alter" und setzt somit in der Phase an, in der fir sie ihr
Geschlecht eine andere Bedeutung gewinnt als in ihrer Kindheit. Selda berichtet,
dass sie die Kommentare bzw. Hanseleien ihrer Mitschiiler(innen), sie sei ein
"hassliches Madchen", verletzt haben ("willst zwar ein Junge sein aber einem je-
manden was sagt du bist hasslich dann hats mir auch wehgetan"). Ihre tiirkischen
Mitschilerinnen erlebt sie als Konkurrenz, weil sie das "Idealbild" erfiillen, wahrend
Selda fiir sich beansprucht, "nicht so [zu] sein", sondern eigensinnig "mit Fehlern
... gut werden [zu] kénnen". Die Moralvorstellungen des sozialen Netzwerkes ihrer
Eltern, das sie als kontrollierende und allgegenwartige Instanz mit "Big Brother"
vergleicht, reichen bis in ihr Schulerleben hinein, und so schildert Selda erneut die
familialen Auseinandersetzungen, wie sie ihren Eltern "versucht ... zu predigen”,
dass es wichtig sei, sich von der Meinung anderer unabhdngig zu machen und ihr
zu vertrauen. Ein zentrales Ereignis, das sie in ihrer ersten "Kurzfassung" nicht er-
wahnt und auch beim zweiten Anlauf eher beildufig thematisiert, ist ihr Selbst-
mordversuch durch die Einnahme von Tabletten, den sie ebenso wie ihre Dieb-
stahle in Kaufhausern als Kampfansage an ihre Eltern prasentiert, um ihnen
"irgendwo klar [zu] machen ... wie weh sie ... [ihr] tun". Ihr Prasentationsinteresse
ist weniger darauf ausgerichtet, ihr erfahrenes Leid zu schildern als vielmehr ihre
Kompromisslosigkeit darzustellen, was sich nicht nur an der knappen Berichtsform,
sondern auch daran zeigt, dass sie ihr damaliges Ich als mit hoher Reflexionskom-
petenz ausgestattet charakterisiert. So erklart sie die Diebstahle als Ablenkung und
verdeutlicht auBerdem, dass ihr diese Motivation damals bewusst gewesen sei:

"Weil dann hatte ich plétzlich ein anderes man wurde nervos und und wird man jetzt er-
wischt. Das war einfach ein anderes Gefiihl, da war ich einfach von meinem Problem wirklich
wegge abgelenkt ... und da bin ich auch mal erwischt worden, aber das komische daran war
ich habs mir immer erkldren kénnen."

Unterstiitzung erhadlt Selda von "Sozialarbeiter[n]", die durch aufsuchende Arbeit
die Familie begleiten und zumindest voriibergehend erreichen, dass ihr Vater ihr
zugesteht, dass sie "schon machen kénnen (darf), was ... sie méchte". Von Reak-
tionen der Schule berichtet sie nicht.

Die eigentliche Wende ("Blattwende") findet erst statt, nachdem sie anderthalb
Jahre allein gewohnt hat und nach ihrer Rickkehr ins Elternhaus eine
'komplizenhafte' Beziehung zu ihrem zweitdltesten Bruder aufbaut. Sie gehen ge-
meinsam aus, was Selda als einmalig darstellt, und finden ein Arrangement, das
sie "total zusammenschweiBt" und von dem beide profitieren: Er erhdlt den Wagen
der Eltern, um Selda zu fahren, setzt sie bei ihrem Freund ab und fahrt im An-
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schluss zu seiner Freundin. Sie restimiert, dass es "sich genau zu dem entwickelt",
was sie sich "gewtiinscht" habe, und sie so "zu lieben" begonnen habe, "ein Mad-
chen zu sein":

"Also es war einfach so ich habe endlich das erreicht (1) ahm (1) als Madel als ein tiirkisches
Madchen das tun und lassen, entscheiden zu kénnen was ich mdchte (1) einfach nach falsch
oder richtig ... und die Freiheiten, die sind mir jetzt gegeben, und plétzlich war mein Hass
auch weg so dann einfach so, jetzt hast du es geschafft."

Selda erganzt damit die erste Version ihrer Emanzipationsgeschichte um einen
zentralen Aspekt: Sie setzt ihren adoleszenten Ablésungsprozess nicht durchweg
gegen ihr Elternhaus durch, sondern mit ihrem Bruder als Teil des Familiensys-
tems, gewissermalBen 'mit' ihrer Familie. Ihr Bruder ist auch Vorbild fiir die Trans-
formation der Lebensform durch die Migration, sie beschreibt ihn als denjenigen,
der Bildungsaspirationen in die Familie einbringt:

"Mein Bruder ist auch er ist zwar mein Vorbild, weil er hat den ersten Schritt gemacht, er
hat studiert ... er hatte mal damals hab ich als Kind noch mitgekriegt gehabt, wie er zu meiner
Mutter meinte Mama, irgendeiner muss doch mal hie in der Familie die Treppen mal zu dem
anderen schaffen, dann werden die anderen folgen ... das heiBt er war eigentlich der Erste,
der sich entschied, ne Bildung anzustreben etwas. Der konnte auch sehr gut deutsch reden,
er hat sich auch der deutschen (1) Kreisen angepasst gehabt praktisch. Ich hab das dem
nachge irgendwie auf eine Art abgeguckt, so wie der hervorgegangen ist."

Das soziale Aufstiegsbestreben wird von Selda mit "Bildung" in Verbindung ge-
bracht, wobei sie die Deutschkenntnisse und die Anpassung des Bruders an "deut-
sche Kreise" als Voraussetzung formuliert. Diese Perspektive wahlt sie auch bei
der Schilderung ihrer Schulerfahrungen, wenn sie beispielsweise hervorhebt, dass
sie an muslimischen Feiertagen als "einzige Tirkin" zur Schule gegangen sei oder
auch, wenn sie den geringen Schulerfolg von Kindern und Jugendlichen mit tiir-
kischem Migrationshintergrund mit dem Argument erklart, "die Eltern" seien "zum
groBten Teil ... schuld", weil sie ihre Kinder "feindlich" gegeniiber der deutschen
"Kultur" erziehen wiirden und sie sich daher als Schiiler(innen) insbesondere von
Lehrerinnen "nix ... sagen" lassen wirden. Auf ihre eigene Schulzeit kommt sie
erst nach der zweiten Erzahlkoda zu sprechen, allerdings stehen weniger ihre Er-
lebnisse im Vordergrund als resiimierende Betrachtungen:

"Was fallt mir noch ein (1) ich fand meine Schulzeit sehr schon auf eine Art, weil die Lehrer
die fand ich wirklich korrekt, da ich hab nicht unbedingt na vielleicht ein paar Mal, aber nicht
so extrem das Gefiihl gehabt, dass ich ne Tirkin bin (1) die haben wirklich versucht uns ein-
zugliedern. Ich war auf der Hauptschule in H. (1) und ahm (2) ich muss sagen, ich fand das
eigentlich sehr schon, wie die sich um mich gekiimmert haben ... @hm kann ich mich ei-
gentlich Uber meine Schule nicht so richtig beklagen."

Seldas Bewertung ihrer Schulzeit fallt nicht durchweg positiv aus, sie nimmt Rela-
tivierungen ihres Urteils "sehr schén" vor, verdeutlicht aber, dass sie "eigentlich"
keine Anhaltspunkte fiir Beschwerden habe. Ihren MaBstab dafiir bilden die Ein-
gliederungsbemiihungen ihrer Lehrer(innen). Es bleibt in dieser Passage offen, ob
Selda eher die Gleichbehandlung ungeachtet der Herkunft beflirwortet — fiir diese
Lesart spricht, dass die Lehrer "korrekt" gewesen seien und sie wenige Male das
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Gefiihl gehabt habe, eine "Tlirkin" zu sein — oder ob sie einen individuellen und
differenzsensiblen Umgang wertschatzt ("gekimmert"). Dass sie von vornherein
eine Unterscheidung zwischen 'uns' und den 'anderen' vornimmt, tberrascht nicht
aufgrund ihrer durchgdngigen Dichotomisierung entlang von Nationalitat bzw. Kul-
tur und Geschlecht. Bemerkenswert allerdings ist, dass sie sich hier zunachst als
Angehdérige des Kollektivs prasentiert ("uns"), wahrend sie sonst darum bemiht
ist, ihre Individualitat hervorzuheben. Eine Erkldrung hierfiir ist, dass die Differen-
zierung zwischen Migrant(in) und Deutscher/Deutschem ein diskursives Element
der Schulkultur darstellt, so dass Selda kein Spielraum fiir eine Zwischenverortung
ermdglicht wird und sich dies affirmativ auf ihre Positionierung in Interview aus-
wirkt. Diese Lesart wird in der Folgesequenz bestatigt, in der sie sich als "Einzel-
gangerin" beschreibt, die "weder ... bei den Tiirken noch bei den Deutschen rich-
tig" gewesen sei und sich "immer in irgend ne Richtung ... zwischen den ganzen
Gesellschaften" bewegt habe, und ihr Einzelgangerdasein als "einziges" Negativ-
moment ihrer Schulzeit erwahnt.** Sie macht dies in erster Linie an Mitschdiler(in-
ne)n fest und ergreift deutlich Partei fiir ihre Lehrer(innen):

"Im Gegenteil (2) rassistische Lehrer hab ich gar nicht kennen gelernt ... muss ich ehrlich
sagen (1) gar nicht (1) ich weiB nur, dass viele unsere meine tiirkischen Mitschiiler und Jungs
Probleme an der Schule gemacht haben und deswegen sich die Lehrer aufgeregt haben ...
das kann ich eher bezeugen, aber dass die von vorne herein also voreingenommen Vorurteile
(1) so waren die nicht so hat ich nie den Eindruck gehabt und so, ich fand, dass die das
schon versucht haben."

Selda generalisiert ihre Erfahrungen mit Lehrer(inne)n, die sie vom Rassismusver-
dacht freispricht und als unvoreingenommen darstellt. Nicht nur ist sie in ihrer
Schulzeit keiner rassistischen Lehrperson begegnet, sondern die "Probleme”, die
mit "tlrkischen Mitschiiler[n]" auftreten, fiihrt sie ursachlich auf diese selbst zu-
riick. D. h. Selda ethnisiert die Interpunktion der Ereignisfolgen (Watzlawick et al.
1996, S. 92ff.) und nimmt eine geschlechtsspezifische Ursachenzuschreibung vor.
Die Lehrer(innen) reagieren darauf, womit Selda mogliche "Vorurteile" als berech-
tigte Urteile prasentiert, die Eingliederungsbemiihungen in den Vordergrund stellt
und sich als Zeugin benennt. Dass sie sich auf die Seite der Lehrer(innen) stellt,
mag damit zusammenhangen, dass sie ihre Schulerfahrungen an die Logik ihrer
"Entwicklungsgeschichte" anpasst: Ein Eingestandnis von Rassismuserfahrungen
kénnte die Riickzugstendenzen und Uberlegenheitsanspriiche der Community ih-
rer Eltern rechtfertigen, von der sie sich abgrenzt. Denn umgekehrt fiigt sich Sel-
das Defizitzuschreibung — "weil die halt auch schwierig waren die Schiiler die Tiir-
ken" — in ihren Argumentationsgang, um so ihre Distanznahme von 'ihrer
Gesellschaft' nicht nur durch ihre eigene Wahrnehmung zu rechtfertigen, sondern

44 Insgesamt beschreibt Selda ihre Entwicklung in der Schulzeit als die von einer "uninteressanten" hin
zu "einer sehr interessanten Personlichkeit", wobei sie dies nicht mit der schulischen Leistungsthe-
matik verbindet, sondern vor dem Hintergrund ihrer 'Metamorphose' und ihrer Geschlechterkon-
struktion deutet: "Weil &hm ich die Entwicklung war von klein auf nicht wie ein normales Madchen
was man normal kennt, sondern (1) Madchen Junge plétzlich und dann knallhart und dann plétzlich
wird man zu einer jungen Dame. Erst uninteressant und dann plétzlich man ist man Mittelpunkt
ungewollt, man muss gar nicht ich wusste damit tGberhaupt nicht umzugehen. Plétzlich waren alle
hinter mir her, wo wobei die damals gesagt haben, guck dir diese hassliche Krdte an".
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auch durch die Perspektive der Schule als Akteur der Mehrheitsgesellschaft. Un-
abhangig davon ist es mdglich, dass Selda als MaBstab fiir Rassismus offensicht-
liche Erscheinungsformen wahlt und daher den sublimen Rassismus ihrer Leh-
rer(innen) gar nicht erkennen kann. Denn sie berichtet von Rassismuserfahrungen
auBerhalb der Schule® und allein die Unterscheidung zwischen Schiiler(inne)n mit
oder ohne Migrationshintergrund ist fiir sie offenbar noch kein Rassismus, sondern
eine selbstverstandliche Differenzmarkierung im (schulischen) Alltag.

Seldas lebensgeschichtliche Erzahlung spiegelt eine Ethnisierung der Lebensfiih-
rung (Bukow 1999) bzw. Biografie wider. Hierfir ist neben den asymmetrischen
Interaktionsbedingungen des Interviews ihre hochkondensierte Erzéhlweise in Be-
tracht zu ziehen. Ihre stark geraffte Darstellung basiert auf klar konturierten Ge-
gensatzen und Antagonismen und fiihrt zu einer bisweilen tberspitzt und klischee-
haft wirkenden Prasentation. Die Verwendung von ethnisierenden und
geschlechterstereotypisierenden Dualismen sowie von Metaphern ("goldener Ka-
fig", "hadssliche Kroéte") bzw. emotional aufgeladenen Begriffen ("Hass", "Gangs-
ter", "Kampfe", "radikal") fiigt sich in diese Erzahlweise.*® Der Gebrauch dieser
Dualismen stellt daher nicht eine reine Reproduktion dar, sondern spiegelt eine
funktionale Aneignung dieser Unterscheidungspraxis, auf deren Grundlage sich
Selda als Kampferin und emanzipierte Frau entwerfen kann.

Dass Selda die Schule kaum erwdhnt bzw. erst auf Nachfrage von Schulerlebnissen
berichtet, macht am Ende der Rekonstruktion nur eine Hypothese plausibel: In der
Retrospektive steht sie der Schule und ihren Akteuren indifferent gegeniiber. Selda
erinnert die Schule weder als Gegenwelt noch als bedeutsamen Identifikations-
raum, sondern fir sie steht deren Qualifikationsfunktion im Vordergrund. In ihrer
Identitatskonstruktion bemisst sich der Stellenwert der Schule also in erster Linie
an ihrer instrumentell-strategischen Bezugnahme auf Schule.

4.5.3 Kontrastierung der Portrits von Neslihan und Selda

Die beiden Fille weisen auf den ersten Blick hohe Ubereinstimmungen auf. Eine
Gemeinsamkeit betrifft den Bildungserfolg, sofern die formalen Bildungsabschliis-

45 Vgl. etwa die folgende Sequenz: "Nach B.-StraBe gezogen und da waren nur Deutsche um uns
herum (1) und da hab ich auch zu spiiren gekriegt, dass auch &hm Deutsche dhm Auslénder nicht
gerne hatten hab ich auch irgendwo gemerkt. Ich hatte zum Beispiel auch mal wo ich nach em Gar-
ten ging, Mutter hat immer Gemiise angepflanzt, und plétzlich standen da deutsche Manner und die
haben in den Garten gepisst ((lacht)) hatt ich mal als Kind beobachtet ja".

46 Die stark geraffte Erzahlweise kdnnte auBerdem das Uberwiegen argumentativer Passagen in der
lebensgeschichtlichen Prdsentation erkldren. Ausgangspunkt der Argumentationen wdren dann
weniger die Inhalte und Themen, die fiir sie oder aus ihrer Sicht fiir mich als Zuhorerin strittig oder
nicht hinreichend plausibel sein kénnten, sondern der hohe Abstraktionsgrad, der argumentative
Ubergange erfordert. Selda vergleicht ihre Entwicklung und die Erzahlung ihrer Lebensgeschichte
mit einer musikalischen Komposition: "Ist halt alles es es ist so als als war's (1) flieBend es war
nicht &hm es passte alles, was in mein Leben passierte irgendwo ... hinterher sag ich einfach ist das
mit der Entwicklung ich weiB es hat irgendwie zusammengereimt (1) es ist genau da passiert und
genau da hab ich mich auch verandert und genau da hatte ich auch dann plétzlich Stress mit mei-
nen Eltern gehabt oder wurde gerade verstarkt ... genau wie das immer so (1) fast wie auf einer
wie Musik aufeinander abgestimmt (1) kdnnte man sagen so kam mir das dann hinterher dann vor."
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se betrachtet werden: Sowohl Selda als auch Neslihan verfligen (iber den Real-
schulabschluss, absolvieren die Hohere Handelsschule, erhalten so die Vorausset-
zungen fiir den Erwerb der Fachhochschulreife und schlieBen die Ausbildung zu
Steuerfachangestellten an. Selda hat zum Zeitpunkt des Interviews bereits eine
Anstellung gefunden, wahrend Neslihan der Eintritt in das Erwerbsleben noch be-
vorsteht. Beide besuchen einen Kindergarten, erhalten nach der Grundschule eine
Empfehlung fiir die Realschule und beim Ubergang in die Sekundarstufe ist weni-
ger die Schulform entscheidend als die Nahe zur Familie. Der Unterschied besteht
darin, dass Selda die zweite Jahrgangsstufe wiederholt und sich in der Hauptschule
im oberen Leistungsbereich bewegt, wahrend Neslihan zwar eine formal konsis-
tente Schullaufbahn vorweisen kann, sich aber in fortwahrend prekaren Leistungs-
situationen befindet und bei Schuljahreswechsel hdufig von der Klassenwiederho-
lung bedroht ist.

Eine weitere Ubereinstimmung besteht darin, dass Schul- und Berufsbildung in
einem engen Zusammenhang mit Zukunftssicherung stehen. Die Bildungsaspira-
tionen werden als soziales Aufstiegsbestreben gegeniiber der familialen Herkunft
artikuliert, insbesondere aber als Statustransformation fiir die Geschlechterkon-
struktionen und -rollen. Neslihan prasentiert ihre Bildungsambitionen in abgren-
zender Bezugnahme auf das Schicksal ihrer Mutter. Selda stellt ihre Bildungsaspi-
rationen als langfristige Strategie dar, als Madchen bzw. Frau die gleichen Rechte
und Sozialchancen zu erhalten wie ein Mann.

Beide Biografinnen beschreiben die Erziehungspraxis ihrer Eltern als streng und
als geschlechterstereotyp. Die familialen Erziehungsvorstellungen konzentrieren
sich darauf, dass Neslihan als "tiirkisches anstandiges Madchen" heranwachst, Sel-
da habe einem "bestimmten Idealbild" nachkommen sollen, das in "Richtung Haus-
frau" weist, "fast wie eine Prinzessin, aber auf eine tlirkische Weise". Gemeinsam
ist beiden auBerdem, dass auf unterschiedliche Niveaus der Wert- und Moralvor-
stellungen in der Familie hingewiesen wird. Neslihan unterscheidet zwischen ihrer
Mutter und ihrem Vater, wahrend Selda zwischen ihren Eltern, die sie als offener
beschreibt, und dem tiirkischen Umfeld, bestehend aus Verwandten und Be-
kannten der Familie, differenziert.

Dariiber hinaus ist es in beiden Familien fraglich, ob die mit der Migration verbun-
denen Aufstiegswiinsche in sozialer und 6konomischer Hinsicht realisiert worden
sind. In beiden Fallen finden sich hohe Problemaufschichtungen und Diskontinui-
taten: Neslihans Vater ist gegentiber ihrer Mutter gewalttatig, betriigt sie und ver-
spielt das gemeinsame Einkommen. Nach der Trennung der Eltern wird Neslihan
von ihrem Vater auf offener StraBe tatlich angegriffen, weil er sie — inzwischen
Auszubildende - fiir seine hohen Lohnsteuernachzahlungen verantwortlich macht.
Es kommt zum Prozess. In Seldas Familie scheitert ein gemeinsames Wohnprojekt
mit Verwandten, so dass ihre Eltern tiber keine Riicklagen mehr verfiigen, um ihre
Rickkehr finanzieren zu kdnnen. Einer der Briider wird wegen Drogenhandels
mehrfach verurteilt und in die Tirkei abgeschoben. Selda selbst versucht, sich als
ca. 16-Jahrige mit einer Uberdosis Tabletten das Leben zu nehmen, mit siebzehn
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reiBt sie von Hause aus. Zum Zeitpunkt des Interviews wohnt sie wieder bei ihren
Eltern und beteiligt sich in hohem MaBe an den Lebenshaltungskosten.

Fallspezifisch unterschiedlich sind die Selbstdeutungen, die Neslihan und Selda
aufgrund des familialen Widerspruchs zwischen Reproduktion der Tradition (star-
kere Kontrolle der Téchter) und der Transformation der Lebensform durch das Mig-
rationsprojekt (Bildungserwartung) entwickeln (vgl. Westphal 2004, S. 6). Beide
Biografinnen berichten nicht davon, dass ihre Eltern Bildungserwartungen konkret
aussprechen. Sie wollen aber fiir die Eltern erfolgreich sein, weil diese Erfahrungen
von Diskriminierung und Entwertung sowohl innerhalb der Mehrheitsgesellschaft
als auch innerhalb der (GroB-)Familie (vgl. King 2006, S. 34) gemacht haben —
Neslihan fir ihre Mutter und Selda fiir ihren Vater. An dieser Stelle setzt die mini-
male Kontrastierung an.

Neslihan nimmt zu ihrer Lebensgeschichte eine Haltung ein, die sie die Ereignisse
als Gibermachtig, bedrdangend und sich selbst als ausgeliefert darstellen lasst. Als
Prozessstruktur ihres Lebenslaufs konnte eine Verlaufskurve rekonstruiert werden.
Dies gilt insbesondere fiir die Passung der beiden Lebensbereiche Familie und
Schule, da sie widersprichliche Riickmeldungen zu ihrer Person erhélt. Bei der Ko-
ordination von familialen und schulischen Normvorstellungen schildert Neslihan die
Dominanz der schulischen Sphére, die sie zum Teil als Ubergriff erlebt hat. Denn
auch aus der Retrospektive kann sie keinen Spielraum ermessen, der ihr zur Ver-
fligung hatte stehen miissen, um ihre Deutungen auszuhandeln und beispielswei-
se dem Label entgegenzutreten, ihre Familie sei arm, oder auch, um die Unter-
stlitzung ihrer Grundschullehrerin einzuklagen, die die sexuell-spielerische
Anndherungen eines Mitschllers bagatellisiert. Zwar stellt die Schule auch einen
Lebensbereich dar, den sie gegeniiber dem restriktiven Erziehungsstil ihrer Eltern
bzw. ihres Vaters als Freiraum erlebt. Allerdings hat sie dort insbesondere in der
Interaktion mit Lehrer(inne)n Erlebnisse, die ihre Scham hervorrufen oder bei de-
nen sie sich missachtet fuihlt. Auch wohlwollende Gesprache mit Lehrer(inne)n in
der Realschulzeit, die sich nach den Ursachen fiir das Absinken ihrer Noten erkun-
digen, lésen subtile Krankungsprozesse aus: Die Lehrer(innen) erklaren sich ihr
Leistungstief mit dem Entwicklungsstadium der Pubertdt und legen damit ein nor-
malisierendes und ethnozentrisches Deutungsmuster zugrunde, das aus zwei
Griinden nicht mit Neslihans Selbsteinschatzung Ubereinstimmt. Zum einen ver-
deutlicht sie, dass sie eine andere Entwicklung durchlduft als ihre Mitschiiler(in-
nen), die sie als "friihreif" erlebt, aber mit ihnen verglichen wird. Zum anderen stel-
len Lehrer(innen) fiir sie keine "direkte[n] Bezugsperson[en]" dar, denen sie ihre
familidren Probleme hatte anvertrauen wollen: "[W]enn so ein Lehrer dir bléd
kommt da kommst du auch bléd weil du irgendwie keine Lust mehr drauf hast".
Die Nachfragen und Gesprachsangebote ihrer Lehrer(innen) stellen Neslihans Ko-
ordination von familialen und schulischen Normvorstellungen bzw. Rollenerwar-
tungen in Frage, namlich die strikte Trennung zwischen den Sphéren Schule und
Familie. Ihre Strategie des Hauschenbauens, jeweils ein Haus fiir die Lebensbe-
reiche Schule und Familie, griindet auf sozialer Scham (vgl. die Sequenz Hausbe-
such) und ist ihr Versuch, die mangelnde Passung beider Spharen zu verarbeiten.
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Intuitiv spilirt Neslihan, dass ihre Familie nicht iber die notwendigen Vorausset-
zungen fiir die Begleitung ihrer Schullaufbahn verfiigt bzw. nur in unzureichendem
MaBe ihren Anteil an der Kooperation mit der Schule erbringt. Es bleibt offen, in
welcher Form sich Neslihan Unterstiitzung gewiinscht hatte, denn ihre Mutter be-
sucht die Elternsprechtage und nimmt an Besprechungen teil, rdumt Schulbildung
einen hohen Stellenwert ein und pflegt neben dem Tiirkischen auch das Deutsche
als Familiensprache — eine Ressource, die sie aufgrund ihrer eigenen Migrations-
geschichte einbringt und die Neslihan zu wirdigen weiB3.

Neslihans Strategie des Hauschenbauens — gewissermaBen als Entmischung der
Spharenfusion — ist daher auch als Koordinationsleistung zu verstehen, sich mit
den inneren Briichen und Ambivalenzen beider Spharen fiir sich genommen aus-
einanderzusetzen. Dass ihre Mutter im Hinblick auf die Bildungsaspirationen zu-
gleich Vorbild und Unterstiitzerin ist, baut fiir Neshlian ein Spannungsfeld auf,
denn ihr Delegationsauftrag setzt Ambivalenzen und Loyalitdtskonflikte gegentiber
ihrer Mutter frei. Einerseits erhalt Neslihan die Mission, schulisch erfolgreich zu sein
und sich somit ihrer Familie zu entfremden, andererseits fiihlt sie sich aber nicht
‘entsandt’, sondern bleibt an ihre Mutter gebunden.

Erschwerend kommt hinzu, dass Neshlian an dem Ort ihrer 'Entsendung’, der Schu-
le, ein einschrankendes Bild ihrer Familie gespiegelt wird. Fiir sie erdffnet sich al-
lerdings nicht die Option, sich im Umgang mit den schulischen Anforderungen auf
die Qualifikationsfunktion der Schule zu berufen und die universalistische Gleich-
behandlung von Leistungen in den Vordergrund zu stellen. Diese Umgangsform
beschreibt Hamburger als Strategie von bildungserfolgreichen Migrant(inn)en, um
sich vor Erfahrungen der Diskriminierung durch Lehrer(innen) zu schiitzen (vgl.
2005, S. 10). Neslihan empfindet Leistungsbeurteilungen iberwiegend als willkiir-
lich und intransparent, teilweise fiihrt sie schlechte Noten auf die Vorurteile von
Lehrer(inne)n zurlick. Anders als Walter & Leschinsky, die die Ethnisierung von
Leistungsbewertungen als eine nicht "angemessene Ubernahme des schulisches
Leistungsprinzips" beurteilen (2007, S. 4), ist Neslihans Deutung ambivalent: Sie
geht davon aus, dass die Schule Chancengleichheit bereithdlt und es jedem indi-
viduell Giberlassen sei, die Chancen zu nutzen; verdeutlicht aber gleichzeitig, dass
sie auf Unterstiitzung angewiesen gewesen ware, und zwar von der Familie, d. h.
sie sieht nicht die Schule und ihre Akteure in der Pflicht.

Seldas schulbiografisches Passungsverhaltnis steht dazu im Kontrast. Sie bettet
das Leistungsprinzip und den Leistungswettbewerb der Schule in ihre Selbstdeu-
tung als Kampferin ein. Die forcierte adoleszente Abgrenzung gegentiber ihrem El-
ternhaus verbindet sich mit ihrem Aufstiegsbestreben sowie mit ihrem Distinkti-
onsinteresse durch Bildung. Dass sie nicht der Realschulempfehlung folgt und
stattdessen die Hauptschule besucht, beurteilt Selda retrospektiv als "nicht
schlimm", da sie dennoch den Abschluss erreicht hat, der ihr eine Fortsetzung ihrer
Bildungslaufbahn ermdglicht hat. Firr sie steht die Qualifikationsfunktion der Schu-
le im Vordergrund, und ihre Bezugnahme ist in erster Linie instrumentell-strate-
gisch, denn ihre Erwartungen richten sich auf die Vermittlung von Fachkenntnissen
und den Erhalt von Bildungszertifikaten, um so eine Basis fiir eine erfolgsverspre-
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chende Positionierung auf dem Arbeitsmarkt zu erhalten. Dem Lernen selbst misst
sie keinen besonderen Stellenwert zu; es ist Mittel zum Zweck, teilweise auch ihre
einzige Moglichkeit der Freizeitgestaltung.

Seldas Bildungsaspirationen setzen nicht wie bei Neslihan schmerzhafte Prozesse
der Entfremdung gegeniiber ihrer Familie frei, obwohl sie ihre Schulerfahrungen
deutlicher als Aufstiegsbiografie prasentiert und damit zu ihrem Herkunftsmilieu
auf Distanz geht. Ihr langfristiger Plan, sich durch Anstrengungen in der Schule
zu emanzipieren, um so dem anderen Geschlecht gleichberechtigt zu werden, sieht
die schrittweise Loslésung von ihrem Elternhaus vor und basiert auf dem Beddirf-
nisaufschub von SpaB und Zufriedenheit. Diese Strategie behdlt sie bis zum Ende
ihrer Hauptschulzeit bei.*’

Selda findet in der Schule ihr Abgrenzungsbestreben gegeniiber der Community
ihrer Eltern unterstiitzt, die sie in erster Linie dafiir verantwortlich macht, dass sie
mit ihrem Status als tirkisches Madchen nicht zurechtgekommen ist. Schiiler(in-
nen) mit tiirkischem Migrationshintergrund werden von ihr als Einzugliedernde
dargestellt; eine Aufgabe, der die Lehrer(innen) nachkommen. Selda spricht das
Lehrpersonal vom Rassismusverdacht frei, und die Probleme mit tiirkischen Mit-
schilern fiihrt sie ursachlich auf diese selbst, die Erziehungspraxis und die Moral-
vorstellungen ihrer Eltern zuriick. Der schulische Diskurs verstetigt ihre Einschat-
zung, dass das Geschlechterverhdltnis die Quintessenz der kulturellen
Unterschiede zwischen 'den Tiirken' und der Mehrheitsgesellschaft darstellt.

Selda kann sich Uber ihre Schulzeit nicht beklagen, fiihlt sich von den Lehrer(in-
ne)n unterstiitzt, motiviert und gut beeinflusst. Sie restimiert, keine schlechten Er-
fahrungen mit Lehrern gemacht zu haben und formuliert als Voraussetzungen, die
dafiir auf Schiiler(innen)seite notwendig sind, deren korrektes Verhalten. Damit
meint sie nicht nur, dass Lehrer(inne)n als Respektpersonen zu begegnen sei, son-
dern auch, dass sich Schiiler(innen) mit Migrationshintergrund der monolingualen
und -kulturellen Schule anzupassen haben. Deutlich wird dies beispielsweise in der
Sequenz, in der Selda zur 'Vorzeigemigrantin' avanciert: Von ihrer Grundschulleh-
rerin wird sie als Beispiel fiir gelingenden Deutschspracherwerb und schulischen
Erfolg angefiihrt; mit der Intention, Seldas Verhalten von den anderen tGibernom-
men werden soll. Selda erklart sich ihren Erfolg damit, dass sie sich nicht wie ein
Mitglied einer Gemeinschaft verhalten habe, sondern "als Individuum".

Selda Gbernimmt unhinterfragt die Perspektive, dass sprachliche Integrationsleis-
tungen von den Schiiler(inne)n selbst zu erbringen sind und nimmt damit die Schu-
le aus der Pflicht und der Verantwortung fir FérdermaBnahmen. Ebensowenig hin-
terfragt sie, wie es zu der institutionell vorgegebenen ethnischen Anordnung der

47 Es kommt zu einem Bruch nach dem Abschluss der Hauptschule. Die einzige Sequenz in ihrer Steg-
reiferzéhlung, in der sie ihre Lebensgeschichte nicht als biografisches Handlungsschem auffasst, ist
der Bericht Uber ihren unerfiiliten Berufswunsch als Polizistin. Und genau an dieser Stelle weicht sie
von ihrem urspriinglichen Plan ab, sich nach und nach von ihrem Elternhaus zu "lésen" und sich
durch einen qualifizierenden Schul- und Ausbildungsabschluss unabhdngig zu machen, indem sie
die wohl deutlichste Form der Trennung wahlt: Sie versucht, sich das Leben zu nehmen.
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Sitzgruppen im Klassenraum kommt. Die géngige Unterscheidungspraxis zwischen
Migrant(in)/Nicht-Migrant(in) als ein diskursives Element der Schulkultur wird von
ihr nicht als Negativmoment erinnert. Vielmehr eignet sie sich die Differenzmar-
kierungen entlang von Ethnizitat und Geschlecht funktional an, auf deren Grund-
lage sie sich umso deutlicher als Kdmpferin und emanzipierte Frau entwerfen kann.
Dass die familiaren Werte bzw. die Werte ihrer Community im Licht der Schulkultur
als defizitar erscheinen, legitimiert ihre ungewo6hnliche Entwicklung von einem
'Jungen' hin zu ihrer erarbeiteten Weiblichkeit, da sie die Familienorientierung und
die restriktive Kontrolle weiblicher Sexualitat ihrer Herkunftsgruppe zuschreibt. Die
Nahe zu ihren Eltern kann sie beibehalten, indem sie zwischen ihnen und ihrem
sozialen Netzwerk unterscheidet und auch bei ihnen eine Theorie der Progression
unterlegt.

Selda setzt sich zu ihrer Lebensgeschichte tiberwiegend mit einem biografischen
Handlungsschema ins Verhaltnis, d. h. sie deutet die Ereignisse als geplant und
angestrebt. Sie prasentiert eine kontinuierliche, logisch aufgebaute Entwicklungs-
geschichte, in der Wendepunkte und Krisen als konstruktiv verarbeitet dargestellt
werden. Auch die Erwahnung ihres Selbstmordversuches ist weniger darauf aus-
gerichtet, ihr erfahrenes Leid zu schildern, als ihre Kompromisslosigkeit darzustel-
len. Ihr Interesse ist darauf ausgerichtet, eine selbstbestimmte Lebensfiihrung und
sich selbst als Individuum zu prasentieren, als Grenzgangerin zwischen den Kul-
turen und als emanzipierte Frau, die sich (iber Mannern zugeschriebene Attribute
wie Harte und Durchsetzungsvermdgen definiert.
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Die Fallkontrastierungen habe ich durchgefiihrt, um die Erfahrungsverarbeitungen
der Befragten auszudifferenzieren. Sie bieten nun die Mdglichkeit, sich von der Ein-
zelfallanalyse des singuldren Interviews zu losen (vgl. Schiitze 1983, S. 286) und
eine fallibergreifende Diskussion der Ergebnisse vorzunehmen.

Zuvor ist aber an die jeweilige Fallspezifik zu erinnern, denn hinsichtlich der "Pro-
zessstrukturen des Lebenslaufs" kontrastieren die Falle maximal (Schitze zit. n.
Schulze 2002, S. 36):

e Gllmen nimmt zu seiner Lebensgeschichte eine Haltung ein, die als "instituti-
onelles Ablaufmuster" charakterisiert werden kann (vgl. ebd.): Schulische Sta-
tuspassagen und Ereignisse werden als vorgegeben, absolviert gedeutet und
hingenommen. Dies betrifft insbesondere seine lebensgeschichtliche Darstel-
lung bis einschlieBlich der achten Jahrgangsstufe. Den Wendepunkt, an dem er
sich der Qualifikations- und Selektionsaufgabe der Schule bewusst wird, beldsst
er in seiner ansonsten chronologischen Erzahlung als Leerstelle. Diese Phase
kann nur schwer mit seinem dominanten Prasentationsinteresse in Einklang ge-
bracht werden, von einer unbeschwerten und nicht von Diskriminierung belas-
teten Schulzeit zu berichten. Die Leerstelle entsteht, weil er auf die nur partiell
erfiillten Bildungserwartungen im gesamten Familienkontext Riicksicht nimmt.
Die Koordination zwischen familiaren Werten und Orientierungsmustern der
Schule ist durch sein Bemiihen gekennzeichnet, einerseits seinen Migrations-
hintergrund unter schulischen Gesichtspunkten in der Tendenz als irrelevant
und andererseits seine Familie als offen gegentiber den schulischen Anforde-
rungen zu prasentieren. Insgesamt stellt Ethnizitat keine anerkennungsrele-
vante Ressource in der aktuellen Identitdtskonstruktion im Interview dar, vor
dessen Hintergrund Gililmen den Tenor einer Schénen Schulzeit aufrechterhal-
ten kdnnte. Seine Prasentation wird vielmehr durch maskulin konnotierte Ge-
sichtspunkte der Anerkennungsordnung strukturiert, wie die Maxime von SpaB
und Wettbewerb.

e Mustafa deutet seine von hohen Desintegrationsprozessen gekennzeichnete
Schulbiografie als Wandlungsprozess (vgl. ebd.), die Ereignisse werden als
Uiberraschend, herausfordernd und befreiend berichtet. In seinem Fall konnte
eine Transformation der familidaren Lebensperspektiven rekonstruiert werden:
Mustafa verortet sich nicht in der Tradition des lohnabh&ngigen Arbeitnehmers
auf Kosten der eigenen Gesundheit und sieht sich somit nicht in der Erwerbstra-
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dition seines Vaters. Nach einem krisenhaften Verlauf der Adoleszenz, in dem
seine Schulopposition als kulturelle Reproduktion des Arbeitermilieus zu verste-
hen ist, gelingt ihm eine Transformation der familialen Bildungserwartungen,
da er sie mit der Suche nach einem eigenen Weg verkniipft. Mit seiner abge-
schlossenen Berufsausbildung tragt er zur Bestdtigung des familialen Migrati-
onsprojektes und den Aufstiegserwartungen aus dem bauerlichen Herkunfts-
milieu und den durch Armut gepragten Lebensverhaltnissen bei. Dass Mustafa
trotz der dreimaligen Schulverweise an dem Ziel einer abgeschlossenen Berufs-
ausbildung festhalt, ist Teil des ambivalenten Prozesses, zur Schule auf Distanz
zu gehen und gleichzeitig an sie gebunden zu sein, so dass Anpassung an und
Widerstand gegen die Institution miteinander einhergehen. Dieser krisenhaft
verlaufenden Phase seines Lebens steht er in der Gegenwart mit der subjektiven
Gewissheit gegeniiber, erfolgreich gewesen zu sein und stolz auf sich sein zu
kdnnen.

Neslihans Haltung zu ihrer Lebensgeschichte konnte als Verlaufskurve rekons-
truiert werden (vgl. ebd.), die Sozialerfahrungen in der Schule und ihre fort-
wahrend prekdre Leistungssituation erlebt sie als ibermachtig, bedrangend,
und sich selbst als den Geschehnissen ausgeliefert. Bei ihrer Koordination von
familialen und schulischen Normvorstellungen schildert sie die Dominanz der
schulischen Sphére, die sie zum Teil als Ubergriff erlebt und der sie mit der Stra-
tegie des Hauschenbauens begegnet, also der strikten Trennung zwischen
Schule und Familie. Diese Strategie begriindet sich auf sozialer Scham und ist
Neslihans Versuch, die mangelnde Passung beider Spharen zu verarbeiten. Da-
bei steht Schulbildung in einem engen Zusammenhang mit Zukunftssicherung:
Sie artikuliert ihre Bildungsaspirationen als soziales Aufstiegsstreben gegeniiber
der familialen Herkunft, insbesondere aber als Statustransformation der Ge-
schlechterkonstruktionen und -rollen.

Seldas Deutung ihrer Lebensgeschichte ist eingebettet in den familialen Wider-
spruch zwischen der Reproduktion der Tradition (starkere Kontrolle als Tochter)
und der Transformation der Lebensform durch das Migrationsprojekt (Bildungs-
erwartung) und entspricht einem biografischen Handlungsschema (vgl. ebd.).
Sie prasentiert ihre Schulerfahrungen als Bestandteile einer Aufstiegsbiografie;
die Ereignisse als gewollt, geplant und angestrebt und auch Krisen als kons-
truktiv bearbeitet. Fiir Selda steht die Qualifikationsfunktion der Schule im Vor-
dergrund, und ihre Bezugnahme ist in erster Linie instrumentell-strategisch, um
so dem anderen Geschlecht (evtl.) gleichberechtigt zu werden. Sie findet von
der Schule ihr Abgrenzungsbestreben gegeniiber der Community ihrer Eltern
unterstiitzt, die sie in erster Linie daflir verantwortlich macht, darunter gelitten
zu haben, Tirkin zu sein. Die gangige Unterscheidungspraxis zwischen Mig-
rant(in)/Nicht-Migrant(in) als ein diskursives Element der Schulkultur wird von
ihr nicht negativ erinnert. Vielmehr verstetigt der schulische Diskurs ihre Ein-
schatzung, dass das Geschlechterverhaltnis die Quintessenz der kulturellen Un-
terschiede zwischen 'den Tiirken' und der Mehrheitsgesellschaft darstellt. Sie
eignet sich die Differenzmarkierungen entlang von Ethnizitat und Geschlecht
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funktional an, auf deren Grundlage sie sich umso deutlicher als Kémpferin und
emanzipierte Frau entwerfen kann. Dass die familidren Werte bzw. die Werte
ihrer Community im Licht der Schulkultur als defizitar erscheinen, legitimiert
ihre ungewdhnliche Entwicklung von eher jungenspezifischen Verhaltensweisen
in der Kindheit hin zur Akzeptanz dessen, eine junge Frau zu sein.

Eine Gemeinsamkeit dieser Félle besteht darin, dass die Befragten Merkmale ins-
titutioneller Diskriminierung ihrer Bildungslaufbahnen erinnern und berichten, ihre
Benachteiligung aber in Ubereinstimmung mit dem Selbstverstidndnis unseres
Schulsystems primar sich selbst und ihren Familien zuschreiben. Die Schule als Ort
der Vorbereitung auf das meritokratische Muster universalistischer Leistungsori-
entierung verschleiert die Ungleichheit der Chancen. Die Einzelfallanalysen zeigen
paradoxe Bezugnahmen: Die weniger Erfolgreichen glauben gleichermaBen wie
die Absolvent(inn)en mit maBigem Schulerfolg an natirliche Fahigkeiten und in-
dividuelle Leistung (vgl. Sauter 2007, S. 12). Die Benachteiligten wie Mustafa und
Gulmen halten ihre Diskriminierung fiir legitim, weil sie die erforderlichen Leistun-
gen nicht oder zu spét gezeigt haben, den Erfolgreicheren wie Neslihan und Selda
hilft das Bildungssystem, nicht als Privilegierte zu erscheinen, sondern als solche,
die den Erfolg selbst verdient haben (vgl. Bottcher zit. n. Sauter, ebd.). Bei allen
lassen sich also Hinweise auf die Reproduktion des schulischen und bildungspoli-
tischen Diskurses finden: Schulerfolg wird in erster Linie von der eigenen Anstren-
gungsbereitschaft und den Fahigkeiten als Schiiler(in) und den Ressourcen des EI-
ternhauses abhdngig gemacht, was dem Selbstversténdnis der deutschen Schule
als obrigkeitlicher Anstalt entspricht, kein Dienstleistungsunternehmen zu sein,
das Leistungen fiir die Schiiler(innen) zu erbringen hat (vgl. Auernheimer 2006c,
S. 5).

Dies ist nicht allein ein innerschulischer und bildungspolitischer Diskurs. Eine ent-
sprechende Argumentation verfolgt Esser in der sozialwissenschaftlichen Diskus-
sion Uber die Bildungsbenachteiligung von Migrant(inn)en, wenn er sich auf das
meritokratische Prinzip des Bildungswesens beruft und die geringeren Chancen
von tiirkischen und italienischen Kindern auf eine Empfehlung fiir die Realschule
und das Gymnasium als nicht unmittelbar diskriminierend einstuft:

"Es gibt beim Ubergang von der Grundschule in die weiterfilhrenden Schulen keine unmit-
telbare 'Diskriminierung’ der ausldndischen Kinder. Der Ubergang zu weiterfiihrenden Schu-
len folgt vielmehr strikt ... meritokratischen Gesichtspunkten ... Aufgrund der schlechten
Lernleistungen erhalten sie schlechte Noten und aufgrund dieser Noten weniger Empfehlun-
gen fiir den Besuch einer weiterfiihrenden Schule. Einen besonderen 'Malus' als Angehérige
bestimmter ethnischer Gruppen bekommen sie nicht. Die Schulen funktionieren ganz offen-
bar als 'moderne’, strikt nach Leistung operierende Institution" (Esser zit. n. Diefenbach
20073, S. 234).

Diefenbach weist darauf hin, dass Kristen auf der Basis derselben Daten (sechs
Grundschulen in Baden-Wiirttemberg) zu einem anderen Ergebnis kommt, nach
dem der "Verweis auf Diskriminierung seitens der Schule nahe zu liegen" scheint
(Kristen zit. n. Diefenbach 20073, S. 233). Abgesehen von den unterschiedlichen
Interpretationen ist die meritokratische Leitfigur zentral, deren Bedeutung Solga
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(2008) fiir die Institutionalisierung sozial ungleicher Bildungschancen herausarbei-
tet. Er zeigt, dass es mithilfe dieser als Leistungsprinzip in modernen Gesellschaften
fest verankerten Leitfigur gelungen ist, die Reproduktion ungleicher Bildungschan-
cen zu institutionalisieren und zugleich zu legitimieren: Bildungsvermittelte und -
erzeugte Ungleichheiten werden durch den Verweis auf 'Begabungsunterschiede'
oftmals naturalisiert und unter Riickgriff auf funktionalistische Argumentations-
muster zugleich als notwendig hingestellt. Ahnlich stellt auch Lenhardt (1999)
durch den Vergleich des amerikanischen mit dem deutschen Bildungswesen her-
aus, dass dem deutschen mehrgliedrigen Schulsystem implizit eine Begabungside-
ologie zugrunde liegt. Der Glaube an Begabungsunterschiede widerspricht dem
Postulat der (Chancen-)Gleichheit, das davon ausgeht, dass es eine grundsatzlich
gegebene und in allen Bevolkerungsschichten gleich vorkommende und verteilte
Fahigkeit zu Bildung als Aufbau von Kompetenzen und als Erwerb von subjektiver
Handlungsfahigkeit gibt (vgl. Karakasodlu & Nieke 2002, S. 201). Insofern ist nicht
nur die meritokratische Argumentation fragwiirdig, sondern auch eine Forschungs-
perspektive, die den Zusammenhang zwischen dem geringen kulturellen Kapital
von Migrantenfamilien und Schulmisserfolg beleuchtet: Hier besteht die Gefahr,
dass statt der angeborenen Begabung die Familiensozialisation und das familiare
Milieu fir die Bildungsmisserfolge von Migrantenkindern verantwortlich gemacht
werden (vgl. Auernheimer 2006c, S. 5; vgl. auch Gomolla 2009, S. 34ff.). Beide
Varianten liefern Entlastungsargumente, die eine Diskussion {iber den mehrglied-
rigen Aufbau des Bildungswesens und die damit verbundenen Auslesemechanis-
men Uberfliissig erscheinen lassen.

Zuriick zu den Einschatzungen und Deutungen der Befragten, dass Schulerfolg pri-
mar von ihrer Leistungsbereitschaft, ihren Fahigkeiten und den Ressourcen des
Elternhauses abhangig ist. Im Einzelnen lasst sich dies an den folgenden Beispielen
verdeutlichen:

Anhand von Mustafas Bericht UGber die Erledigung von Hausaufgaben zur Zeit der
Grundschule zeigt sich, dass er den Delegationsauftrag der Institution Schule iber-
nimmt, dass das Elternhaus fiir die erfolgreiche Bearbeitung zustdndig sei. Auf die
Idee, dass die Schule in der Verantwortung sein konnte, ihn zu férdern, kommt
Mustafa nicht, kann er unter den gegebenen Verhaltnissen nicht kommen. Nicht
der leiseste Vorwurf, obwohl er verdeutlicht, dass ihm seine Eltern nicht haben hel-
fen kdnnen. Er hat dariiber hinaus trotz seiner Schulopposition die gesellschaft-
liche Bewertung seiner Erstsprache als illegitime Sprache so weit ibernommen,
dass er auch bei der Imagination eines mdglichen Ichs davon ausgeht, er hatte
von Geburt an Deutsch sprechen miissen, um nicht AuBenseiter und Schulversager
zu sein. In vergleichbarer Weise auBert sich Gd/men: Er nimmt an, dass es seine
Kinder in der Schule leichter haben werden als er, weil er mit ihnen Deutsch spre-
chen werde und er inzwischen (iber die Platzanweiserfunktion des gegliederten Se-
kundarschulsystems im Hinblick auf die beruflichen Chancen informiert sei. Er the-
matisiert das notwendige familidare Unterstiitzungspotential, das ihm fehlte, ohne
auch nur im Geringsten die schulischen Erwartungen an sein Elternhaus in Frage
zu stellen. Er betrachtet die eigene Leistungsbereitschaft als Schliissel zum Schul-
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erfolg. Neslihans Deutung des Leistungswettbewerbes ist ambivalent: Einerseits
auBert sie sich gemaB dem begabungsideologischen Diskurs und geht auBerdem
davon aus, dass das Schulsystem Chancengerechtigkeit bereithalte und es jedem
individuell Gberlassen sei, die Chancen zu nutzen. Andererseits verdeutlicht sie,
dass sie auf Unterstlitzung angewiesen ist, wobei sie ihre Forderungen nach Hil-
festellungen an ihre Familie richtet, aber nicht die Schule und deren Akteure in der
Pflicht sieht. Selda tibernimmt unhinterfragt die Perspektive, dass sprachliche In-
tegrationsleistungen von den Schiiler(inne)n selbst zu erbringen sind, und enthebt
damit die Schule der Pflicht und der Verantwortung fiir FérdermaBnahmen. Sie er-
innert, dass sie von ihrer Grundschullehrerin als Beispiel fiir gelingenden Deutsch-
spracherwerb und schulischen Erfolg angefiihrt und ihren Mitschiiler(inne)n mit
Migrationshintergrund als Vorbild hingestellt wurde. Selda stellt als Eigenleistung
heraus, dass sie sich nicht wie die anderen verhalten habe, sondern durch ihr Ver-
halten als Indivuduum kenntlich wurde. Sie fragt auBerdem nicht danach, wie es
zu der institutionell vorgegebenen ethnischen Anordnung der Sitzgruppen im Klas-
senraum gekommen ist.

Bei Mustafa und Gtlmen kommt die Reproduktion des institutionellen Diskurses
ihrem Selbstverstandnis entgegen, kein Opfer sein zu wollen. Der Identitdtsbegriff
liefert hier einen empirischen Zugang sowohl zur Schule als auch zum Sprechen
Uber Schule als umkampftem Feld, mit dem aus einer Akteursperspektive Anpas-
sung an und Widerstand gegen schulische Anforderungen als subjektive Vermitt-
lungsleistungen der Befragten begriffen werden kdnnen. Es ware, wie Sauter poin-
tiert hervorhebt, "naiv zu glauben, dass die 'Benachteiligten' sich diesen Strukturen
einfach einpassen, sich der symbolischen Gewalt kampflos ergeben" (2007, S. 23).

Hier ist auch die Konstellation im Interview zu berlicksichtigen, was die Positionie-
rungen der Biografen betrifft. Gegenliber der Angehorigen der Mehrheitsgesell-
schaft, die zur Begriindung des Interviews zwar nicht die institutionelle Diskrimi-
nierung angegeben, aber doch als offene Frage gekennzeichnet hatte, ob sich das
Schulerleben von Schiiler(inne)n mit und ohne Migrationshintergrund unterschei-
det, mochten sie sich nicht als Opfer prasentieren. Somit lasst sich das Resiimee
beider, dass die Schulzeit SpaB gemacht habe und schdn gewesen sei, ebenso als
Stigmaabwehr deuten wie ihr Selbstentwurf, sich als aktive Gestalter ihres Lebens-
weges zu verstehen.

In Anschluss an Helsper & Bertram (1999) konnte auch danach gefragt werden,
ob es sich bei diesen Selbstdeutungen um biografische Illusionsbildungen han-
delt.®® So interpretieren die Autoren das Ergebnis von Fallstudien, in denen sich
die Befragten trotz diskontinuierlicher Bildungsprozesse und Entwertungen der be-
ruflichen Qualifikation als reflexive und aktive Subjekte ihrer Bildungsprozesse und

48 Die Autoren referieren in ihrer Uberblicksdarstellung zum Stand biografischer Forschung iiber Schii-
ler(innen) eine Studie, die unter der Fragestellung, wie es Angehorigen der "Dilemma-Kohorte mit
der paradoxen Erfahrung von 'mehr Bildung, weniger Ausbildung und Arbeit' mdglich ist, eine konti-
nuierliche Bildungsidentitdt und -karriere zu entwickeln, sich entweder als aktive, die eigenen Bil-
dungsverldufe selbst gestaltende oder als von sozialen und institutionellen Zwéngen und
Bedingungen bestimmte Individuen zu entwerfen".
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-geschichte begreifen (vgl. S. 266). Dies verweise auf "sinnstiftende Ideologisie-
rungen bzw. biographische Illusionsbildungen" (ebd.), was u. U. auch kompatibel
mit den Uberlegungen von Rosenthal (2002) ist, dass biografisch-narratives Er-
zdhlen heilsame Prozesse in Gang setzen kann. Ich mdchte aber demgegeniiber
auf der Ebene der Fallrekonstruktionen und der AuBerungen der Befragten ver-
bleiben, denn hier zeigt sich, dass es sich nicht schlicht um eine Reproduktion, son-
dern um eine Akzentuierung des institutionellen Diskurses handelt: Mustafa wahlt
als Referenzpunkt ein mdgliches Ich, das, wenn es in der Tirkei zur Schule ge-
gangen ware, das Abitur erlangt hatte. AuBerdem kommt fiir ihn zum Zeitpunkt
des Interviews die Tirkei als moglicher Lebensmittelpunkt in Frage, weil er dort
seine Berufsaussichten hoher einschétzt. Er vermag also in dieser Hinsicht seine
schulischen Misserfolgserlebnisse zu relativieren. Glilmen richtet seine schulbio-
grafischen Erinnerungen in erster Linie auf nicht unmittelbar zum Unterricht ge-
hérende Erlebnisse des Schulalltages. Darin unterscheidet er sich zwar nicht von
Mustafa und Neslihan,49 fallspezifisch aber ist, dass Giilmen hier die thematischen
Felder Erster-Sein und Statusbehauptung und -erhéhung in Verbindung mit Pro-
zessen des doing gender ausgestaltet: Mdglicherweise auch gegentiber einer Frau
als Interviewerin entwirft er eine Mannlichkeitskonstruktion, die sich an Attributen
wie Unverletzlichkeit bzw. Wehrhaftigkeit, Durchsetzungsfahigkeit, Harte (tough-
ness) und Korperbeherrschung orientiert und die von ihm als identitatsrelevante
Ressource im Interview herangezogen wird.

Auch Seldas Interesse ist darauf ausgerichtet, eine selbstbestimmte Lebensfiih-
rung zu prasentieren. In ihrem Fall sind das Leistungsprinzip und der Leistungs-
wettbewerb der Schule in ihr Selbstbild als Kampferin eingebettet. Ihre Erwartung
an die Schule richtet sich in erster Linie auf den Erwerb von Bildungszertifikaten,
um damit die Voraussetzungen fiir eine erfolgversprechende Positionierung auf
dem Arbeitsmarkt zu erhalten. Dem Lernen selbst misst sie keinen besonderen
Stellenwert zu, es ist vielmehr Mittel zum Zweck. Selda ist diejenige, die von allen
Interviewpartner(inne)n am deutlichsten die Perspektive der Schule als Akteur der
Mehrheitsgesellschaft aufgreift, wobei sie sich zu den 'Gewinnern' zahlt und Pro-
bleme mit tirkischen Mitschiilern ursachlich auf diese selbst zuriickfiihrt. Sie
nimmt sich selbst davon aus, Diskriminierung haben nur die anderen erfahren. Ihr
Gebrauch von kulturalisierenden und geschlechterstereotypisierenden Dualismen
kann eine Reaktion auf die Asymmetrie in der Interviewsituation sein. Diese Be-
zugnahme stellt aber auch dann nicht eine reine Reproduktion dar, sondern spie-
gelt z. T. die funktionale Aneignung dieser Unterscheidungspraxis, auf deren
Grundlage sie sich umso deutlicher als Kémpferin und emanzipierte Frau in Ab-
grenzung von ihrer Herkunft entwerfen kann.

49 Die Arbeitshypothese konnte im Laufe des Forschungsprozesses ausgeschlossen werden, dass die
Thematisierung von Aktivitdten auBerhalb des Unterrichts auf das Prdsentationsinteresse zuriickge-
fiihrt werden kann, beispielsweise nicht von negativen Leistungsriickmeldungen aus dem Unter-
richtsalltag zu berichten. Denn dies war sowohl bei den bildungserfolgreichen Migrant(inn)en als
auch bei den autochthonen Interviewpartner(inne)n der Fall. Ich lieB diese These — auBerdem
gestiitzt auf die autobiografischen Schulberichte von Prominenten aus Kultur, Wirtschaft, Sport und
Politik, mit denen Faulstich-Wieland (2002, S. 110ff.) die Prozesse schulischer Sozialisation illustriert
— fallen.
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Neslihans Deutung des schulischen Leistungsprinzips ist — wie gesagt — ambiva-
lent. Einerseits versteht sie beispielsweise die schulischen Ubergangsempfeh-
lungen nicht nur als Leistungsprognose, sondern auch als Garantie dafiir, an dieser
Schulform bestehen zu kénnen, und stellt die Qualifikationsfunktion der Schule in
den Vordergrund. Andererseits empfindet sie Leistungsbeurteilungen als willkir-
lich, intransparent oder auch als Folge von Vorurteilen, so dass sie sich nicht auf
die universalistische Gleichbehandlung von Leistungen berufen kann.>°

Schiffauer et al. (2002) rekonstruieren einen neoliberal anmutenden Leistungsdis-
kurs bei den von ihnen befragten und beobachteten Schiiler(inne)n und gelangen
zu der Einschatzung, dass diese Jugendlichen kein Interesse an Konzepten inter-
kultureller Bildung oder strukturellen FérdermaBnahmen (z. B. Quotierung) hegen
(vgl. Mannitz 2002, S. 335). Im Unterschied dazu zeigen die Befragten meiner Stu-
die zumindest keine Ablehnung gegeniiber speziellen Angeboten fiir Mig-
rant(inn)en oder der Beriicksichtigung ihrer spezifischen Lebenslage: Neslihan und
Gulmen denken gern an den muttersprachlichen Ergénzungsunterricht zurtick, Sel-
da bewertet die Eingliederungsbemiihungen von Lehrer(inne)n positiv und Mus-
tafa kritisiert die Differenzblindheit seiner Lehrer(innen). Das biografieanalytische
Verfahren scheint aber hier nicht das geeignete Forschungsinstrument, um unein-
geldste Wiinsche und Erwartungen der Befragten an die Schule wie zum Beispiel
eine stdrkere Berticksichtigung ihrer spezifischen Lernzugange oder eine Ausein-
andersetzung mit (vermeintlichen) Kulturdifferenzen zu erheben, weil sich in den
lebensgeschichtlichen Deutungen der iibernommene common sense spiegelt.”?
Dies gilt nicht nur fiir die Zuschreibung, dass die Benachteiligung auf sie selbst
und ihre Familien zuriickzufiihren ist, sondern auch fiir die Orientierung am mo-
nolingualen Habitus der deutschen Schule und an der dominanten Denkfigur im
offentlichen Diskurs, dass Sprachkenntnisse im Deutschen die zentrale Vorausset-
zung fiir eine Teilhabe an der Gesellschaft sind (vgl. Reich 2001). Dass alle Be-
fragten, darin besteht eine weitere Gemeinsamkeit, die Bedeutung ihres Deutsch-
spracherwerbs hervorheben, kann mdglicherweise durch das sprachbasierte
Interviewsetting verstarkt worden sein. Vermutlich setzt gerade das narrative In-
terview spezifische Sprachkenntnisse voraus, um durch die erzahlerische Verge-
genwadrtigung des eigenen Lebens ein biografisch begriindetes Verhaltnis zu sich
selbst zu gewinnen.>?

50 Fir die Frage, welche Relevanz die schulischen Erfahrungen im Umgang mit der Leistungsthematik
in der Identitdtsarbeit entfaltet haben, zeigt die Fallrekonstruktion Folgendes: Durch die drohenden
Klassenwiederholungen bleiben wunde Punkt aus ihrer Schulzeit zuriick, die sich in Zweifeln an der
eigenen Leistungsfahigkeit und Kompetenz ausdriicken und zu einer Verletzungsanfalligkeit ihres
Selbst fiihren.

51 Das Verfahren der Gruppendiskussion kdnnte am ehesten MeinungsdauBerungen jenseits des schu-
lischen und bildungspolitischen Diskurses provozieren, um so ein mogliches Unbehagen von Mig-
rant(inn)en an der Monokulturalitdt und Monolingualitat der Schule oder auch ihre Bewertung
padagogischer Bemiihungen um Interkulturalitdt nachzuzeichnen.

52 Ob und inwiefern sich biografisches Erzdhlen von zwei- oder mehrsprachigen Sprecher(inne)n
gegeniiber Einsprachigen unterscheidet, und ob sie beispielsweise auf besondere Ressourcen bei
der narrativen Konstruktion ihrer Identitét zurlickgreifen, stellt ein Desiderat dar, das zukiinftiger
Forschung vorbehalten ist.
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GemaB dem Erkenntnisinteresse qualitativer Forschung, Hypothesen zu generie-
ren, sollen meine Ergebnisse — zumal sie keine Reprasentativitat beanspruchen
kdnnen — nicht fir padagogische oder auch bildungspolitische Implikationen tiber-
strapaziert werden. Ich beschranke mich daher auf einen letzten Aspekt unter der

Perspektive Bildungschancen durch Sprachbildung?3.>*

Fiir die Integration von Migrationskindern und -jugendlichen im deutschen Schul-
system belegt die internationale PISA-Studie, dass deren Bildungschancen vor
allem von ihren Sprachkompetenzen im Deutschen abhédngig sind (vgl. Deutsches
PISA-Konsortium 2001, S. 379). Die Defizite im Deutschen wirken sich kumulativ
in Sachfachern aus, "sodass Personen mit unzureichendem Leseverstandnis in al-
len akademischen Bereichen in ihrem Kompetenzerwerb beeintréchtigt sind"
(ebd.). Die Ergebnisse der PISA-Studie weisen darauf hin, dass die Dauer des Au-
fenthalts und der Migrationsstatus der Familien (ein bzw. kein Elternteil in der BRD
geboren) wesentlich sind fiir die Beherrschung der deutschen Sprache. Wurden
beide Eltern in Deutschland geboren, bestehe eine gréBere Wahrscheinlichkeit des
Zugangs zu hoheren Bildungsabschliissen (ebd., S. 374). Dies darf umgekehrt aber
nicht zu dem Schluss verleiten, dass die Pflege der Herkunftssprache fiir den Bil-
dungsriickstand der Migrationskinder und -jugendlichen verantwortlich gemacht
wird, da nach heutigem Wissensstand die weitere Nutzung der Herkunftssprache
in der Familie kein Hindernis fiir den Erwerb guter Deutschkenntnisse sein muss
(vgl. Karakasoglu & Nieke 2002, S. 214; insbesondere Reich & Roth 2002).>°

Generell ist Zweisprachigkeit keine Gefahr fiir die kognitive Entwicklung und die
Sprachentwicklung; das Gegenteil ist der Fall: Die Spracherwerbforschung zeigt,
dass "zweisprachiges Aufwachsen eigentlich eine auBerordentlich giinstige Vor-
aussetzung fiir die Entwicklung allgemeiner sprachlicher und geistiger Leistungen
eines Kindes darstellt" (Gogolin 1999, S. 42). Bilinguale Kinder verfiigen sehr viel
friiher Gber metasprachliche Fahigkeiten als einsprachige. Dazu zahlen das Wissen
um verschiedene Sprachen im Allgemeinen; das Vermdgen, sich lber Verstehens-
und Ausdrucksnot hinwegzusetzen und zu unterscheiden, wann, unter welchen
Umstanden und mit wem in einer bestimmten Sprache gesprochen werden kann
(vgl. ebd.). Abweichungen im Sprachverhalten, wie z. B. eigenwillige gramma-

53 Im BLK-Programm "ForMig" ist der Begriff Sprachbildung statt Sprachférderung eingefiihrt worden,
da der Terminus Forderung eher die Vorstellung von additiven MaBnahmen transportiere, nicht aber
die Intention einer die Bildungsaufgaben insgesamt durchdringenden Perspektive. Damit soll auch
die Ndhe zum Begriff Bildungssprache hergestellt werden, der von dem Programmtragerteam in
den deutschen Diskurs eingefiihrt wurde. Damit wird die Besonderheit der abstrakten und struktu-
rell komplexen Sprache der Schule bezeichnet, die eine besondere Variante des Deutschen darstellt,
deren "Beherrschung keineswegs eine quasi automatische Begleiterscheinung der Fahigkeit ist, sich
alltagssprachlich zu verstandigen" (Gogolin 2005, S. 350).

54 Reformvorschldge fiir die unterschiedlichen Ebenen der Bildungspolitik, Schul(system)entwicklung,
Unterrichtspraxis, (Fach)Didaktik, Curricula und Lehrpldne, Lehrerbildung und padagogischen Pro-
fessionalisierung sowie Elternarbeit vgl. etwa Auernheimer 2001c, 2003, 2006¢, 2006d & 2008d,
Fiirstenau & Gomolla 2009, Gomolla 2005, Holzbrecher 2004, 66 ff. & 159 ff., Kloeters, Liddecke &
Quehl 2003, Leiprecht & Kerber 2005, Machler et al. 2000, Reich, Holzbrecher & Roth 2000, Riiesch
1999.

55 Einen Uberblick zur sprachbezogenen Forschung in der Interkulturellen Pédagogik liefern auBerdem
Gogolin & Kriiger-Potratz (2006, S. 171ff.).
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tische Strukturen, abweichende Wortformen und ungewohnte Aussprache weisen
nicht auf eine gefédhrdete Sprachentwicklung zweisprachiger Kinder hin, werden
aber haufig als solche gedeutet. Da das Franzésische ein vergleichsweise hohes
Sprachprestige besitzt, wird ein franzdsischer Akzent als charmant bewertet; an-
dere Akzente jedoch werden als Schwache aufgefasst, und eine negative Beurtei-
lung von Leistung insgesamt ist haufig die Konsequenz (vgl. ebd., S. 40).

Erforderlich ist also eine planvolle schulische Férderung von Zwei- bzw. Mehrspra-
chigkeit.”® Lernmodelle der zweisprachigen Alphabetisierung sehen vor, dass die
Grundschdilerinnen und -schiiler zunachst in ihrer Herkunftssprache unterrichtet
werden, um das dort erworbene Wissen spéter auf andere Sprachen zu lbertra-
gen. Grundlegend ist dabei die Annahme, dass die Kinder umso schneller eine
Zweitsprache lernen, je besser sie ihre Erstsprache beherrschen. Dieses Modell
lasst sich allerdings nur in Schulbezirken gut anwenden, in denen hauptsachlich
zwei Sprachkreise anzutreffen sind; realistischer erscheinen also flexible Konzepte
zur Mehrsprachigkeit, die sprachvergleichende Ubungen einsetzen, eine Vermehr-
sprachlichung der Curricula fordern und den Unterricht starker an den Herkunfts-
sprachen orientieren (vgl. Goddar 1999, S. 9). Unbestritten ist die Bedeutung der
Erstsprache insgesamt, sodass sich die Bemiihungen um Chancengleichheit durch
Sprachférderung auf Angebote des muttersprachlichen Unterrichts, der Erstspra-
che, anstelle einer zweiten oder dritten Fremdsprache und auch als Abiturfach und
Deutsch als Fremdsprache beziehen sollten.>” Allerdings liegen — von einzelnen
Modellprojekten abgesehen — kaum Evaluationsergebnisse zur Effektivitat der ver-
schiedenen Sprachbildungsprogramme vor: "Die Bedingungs- und Wirkungsana-
lyse von Organisationsformen der Deutschférderung und des Herkunftssprachen-
unterrichts in ihrem Verhaltnis zur Schul- und Unterrichtsorganisation insgesamt
bleibt also eine Aufgabe kiinftiger Forschung" (Reich & Roth 2002, S. 42).

Auf die Bedeutung von fest etablierten Sprachférderprogrammen — bzw. Sprach-
bildungsprogrammen — fiir den Abbau von ungleichen Bildungschancen fiir Kinder
und Jugendliche mit Migrationshintegrund weist die Sonderauswertung der PISA-
Daten von 2003 hin. Dort heiBt es in der Zusammenfassung: "Laénder, in denen
die Leistungsunterschiede zwischen der einheimischen und der Schiilerpopulation
mit Migrationshintergrund relativ gering sind oder der Leistungsabstand fiir die
zweite Generation deutlich kleiner ist als fiir die erste, weisen in der Regel fest
etablierte Sprachférderungsprogramme mit relativ klar definierten Zielen und

56 Das von Gogolin im Uberblicksartikel zum Kompetenzerwerb von Kindern und Jugendlichen mit Mig-
rationshintergrund im Materialband zum Zwélften Kinder- und Jugendbericht als "gelungene Praxis"
referierte BLK-Programm "ForMig" (vgl. 2005, S. 377) setzt neben den Themenschwerpunkten
"Sprachférderung auf der Basis individueller Sprachstandsfeststellung" und "Durchgdngige Sprach-
forderung in der gesamten Bildungsbiografie" auch das Augenmerk auf die "Sprachférderung beim
Ubergang in das Berufsleben" (vgl. http://www.blk-foermig.uni-hamburg.de/web/de/all/prog/ths/
index.html). D. h. die Konzeption des Programms geht weit Uber schulisch angeleitete Sprachbil-
dungsprozesse hinaus, was sich u. a. auch an den nach dreijahriger Laufzeit des Programms ange-
passten Themenfeldern bzw. Modulen ablesen lasst, in denen z. B. die Entwicklung von lokalen und
regionalen Sprachférdernetzwerken (unter Einbeziehung von Eltern) vorgesehen ist
(vgl. http://www.blk-foermig.uni-hamburg.de/web/de/all/prog/ths/index.html).

57 Ausfihrliche Hinweise und bildungspolitischen Empfehlungen geben Reich & Roth (2002, S. 41ff.).
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Standards auf" (OECD 2006b, S. 6) Sprachbarrieren fallen in anderen Landern of-
fenbar geringer aus, was darauf hindeutet, dass die Sprachkenntnisse, die fiir ei-
nen Bildungserfolg notwendig sind, im deutschen Bildungssystem nicht vermittelt
werden (vgl. Helsper & Hummrich 2005, S. 115). Auf programmatischer und the-
oretischer Ebene bedarf es daher in der Interkulturellen Padagogik einer eigenen
theoretischen Entfaltung des Komplexes Sprache und Mehrsprachigkeit (Roth
2008, S. 191) und der Zusammenfiihrung von Diskurslinien, in denen die Beschaf-
tigung mit Fragen der Zweitsprachdidaktik nicht mehr langer als "auslanderpada-
gogisch" und somit defizitorientiert begriffen wird (vgl. ebd., S. 193), sondern als
konstitutive Bestandteile einer an den Leitmotiven der Gleichheit und der Aner-
kennung orientierten Padagogik.

Dass die Befragten der Schule oder zumindest dem Schulabschluss einen hohen
Stellenwert in ihren Identitdtskonstrukten einrdumen und {iberwiegend positiv an
ihre Schulzeit zuriickdenken, verweist auf Motivstrukturen, an die die Schule an-
knipfen kdnnte, um den Erfolg von Kindern und Jugendlichen mit Migrationshin-
tergrund im Bildungssystem zu unterstitzen.
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