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1. Einleitung

Die Frage nach (un)gleichen Bildungschancen im deutschen Bildungssystem
wird sowohl in den Erziehungswissenschaften, als auch o6ffentlich viel dis-
kutiert. So genannte ,,SchiilerInnen mit Migrationshintergrund“ werden dabei
hiufig als Bildungsverliererlnnen, zumindest aber als benachteiligt identi-
fiziert (vgl. z.B. Auernheimer 2010). Die Ursachen hierfiir werden auf unter-
schiedlichen Ebenen gesucht, wobei strukturelle (Ungleichheits-)Bedingun-
gen der Migrationsgesellschaft selten in die Analysen einbezogen werden.
Dabei stellt sich die Frage, wie sich Machtverhiltnisse in der Migrations-
gesellschaft, aus denen Zugehorigkeitsordnungen sowie subjektive Bilder
und Zuschreibungen entstehen, auf die Selbstbildungsprozesse und -chancen
von Schiilerlnnen auswirken.

Diese héaufig vernachlédssigten Aspekte von Bildungschancen(un)gleich-
heit, ndmlich das Zusammenspiel von strukturellen gesellschaftlichen Bedin-
gungen und subjektiven Erfahrungen von Schiilerlnnen, stellt der folgende
Beitrag in den Mittelpunkt. Zunichst wird eine theoretische Perspektive auf
Schule als Bildungsort in der Migrationsgesellschaft vorgestellt, die der
Schule vor dem Hintergrund gesellschaftlicher Verhiltnisse sowohl selek-
tierende, als auch Selbstbilder formierende Auswirkungen auf (Selbst-)Bil-
dungsprozesse von SchiilerInnen' zuschreibt (2.). Die Selbstbildungsprozesse
lassen sich forschungspraktisch iiber subjektive Identitdtskonstruktionen
erfassen, welche gewissermaBlen ,.situative Ergebnisse” darstellen (3.). Zur
Analyse wird eine auf das Forschungsfeld bezogene intersektionale Per-
spektive entwickelt, die machtvolle Effekte von Herrschaftsverhéltnissen und

1 Selbstverstandlich gilt dies auch fiir alle anderen am sozialen Kontext Schule beteiligten
AkteurInnen wie Lehrerlnnen (vgl. hierzu Messerschmidt 2011), Leitung, nicht-pada-
gogisches Personal, Eltern etc. Dieser Beitrag fokussiert jedoch ausschlieBlich die
SchiilerInnen.
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Zugehorigkeitsordnungen systematisch berticksichtigt (4.). Schlieflich findet
eine erste empirische Anndherung an das skizzierte Forschungsfeld statt (5.).
Durch die ,,Brille“ der zuvor erarbeiteten theoretischen und methodo-
logischen Perspektiven werden ausgewéhlte Passagen eines explorativ-ethno-
graphischen Interviews” mit einer 18-jahrigen Gymnasiastin niher betrachtet
und die subjektiven, narrativ dargestellten Erfahrungen der Interviewten in
den Kontext gesellschaftlicher und struktureller Ungleichheiten gestellt. Ge-
mafB dem Thema des Sammelbandes wird dabei gefragt, welche Rolle die As-
pekte Migration und Geschlecht fiir die Identitétskonstruktionen und Bil-
dungsprozesse im Kontext Schule der Interviewten spielen.

2. Schule und (Selbst-)Bildung in der
Migrationsgesellschaft

Das Konzept ,Migrationsgesellschaft“ bezeichnet nach Messerschmidt
(2012) einen gesellschaftlichen Raum, der zwar von selbstverstdndlicher
Vielfalt, Mehrfachzugehorigkeiten und gelebter Interkulturalitét geprigt ist,
diese jedoch gleichzeitig durch die im kollektiven Gedéichtnis verankerte
Vorstellung eines ethnisch und kulturell homogenen ,,Wir” verkennt. Werden
Bildungsprozesse innerhalb dieser Migrationsgesellschaft untersucht, muss
dies in Abgrenzung zu einer ,,personifizierende[n] Sicht auf ,Migranten‘*
(ebd.: 2) geschehen, vielmehr sind sie vor dem Hintergrund ihres jeweiligen
gesellschaftlichen Raumes zu analysieren.

Dennoch bleibt fiir die empirische Forschung zu fragen, wie sich dieser
Raum auf Einzelne und ihre subjektiven Bildungsprozesse auswirkt, ohne
eine personifizierend-individuelle Perspektive einzunehmen. Unter Anerken-
nung geteilter Erfahrungen, die aufgrund von kollektiv zugeschriebenen Zu-
gehorigkeiten (z.B. weiblich, kurdisch, muslimisch) vor dem Hintergrund ge-
sellschaftlicher Verhéltnisse gemacht werden, werden daher im Folgenden
Bildungsprozesse exemplarisch untersucht.

Aus migrationsgesellschaftlicher Perspektive ist Schule als eine im oben
beschriebenen Raum situierte Institution ebenfalls geprdgt durch Vielfalt,

2 Es handelt sich hierbei um ein erstes Interview mit dem Erkenntnisinteresse der Rekon-
struktion subjektiver Erfahrungen einer Jugendlichen mit marginalisierten Zugehorigkeiten
in ihrem Schulalltag an einem deutschen Gymnasium, um gleichsam die ,,soziale Lebens-
welt Schule annéherungsweise mit den Augen dieser Jugendlichen zu sehen (vgl. Honer
2009: 195). Damit wird hier lediglich eine Einzelfallanalyse im Rahmen einer Vorstudie
vorgenommen, die im empirisch abgesicherten Sinne keine generalisierenden Aussagen zu-
lasst.
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Mehrfachzugehorigkeiten und Interkulturalitit, zumindest was die sich dort
alltaglich vollziehenden, sozialen Praxen betrifft. Gleichzeitig hat die gesell-
schaftliche Nicht-Anerkennung dieser Vielfalt, z.B. in Form der Missachtung
von Mehrsprachigkeit oder der Markierung von Nichtzugehorigkeit aufgrund
der Angehorigkeit zu einer bestimmten ,,Kultur® (vgl. Messerschmidt 2011:
106), weitreichende Auswirkungen auf Schule: So ist ihre Gestaltung als
Lernort auf fast allen Ebenen (Curriculum, Didaktik, Lehrerlnnenkompe-
tenzen, formellen und informellen Regelungen wie ,.hier wird Deutsch ge-
sprochen®, etc.) immer noch an einer homogenen SchiilerInnenschaft orien-
tiert, was sich z.B. in Bezug auf Sprache an einem ,,monolingualen Habitus*
(Gogolin 2008) zeigt. Dieser wird durch die oben beschriebene Vorstellung
des ethnisch und kulturell homogenen ,,Wir*“ sowohl ermoglicht, als auch
stabilisiert. Birgit Rommelspacher (1997: 252) beschreibt die dieser
Vorstellung zugrunde liegenden gesellschaftlichen Verhiltnisse als ,.kul-
turelle Dominanz eines westlich-wei3en, christlichen, méannlichen Selbst-
verstdndnisses”, welche sich als gesellschaftliches ,,Organisationsmoment*
von Recht, Gesetz, Okonomie und letztlich auch von Bildung erweist.

Eine kritische erziehungswissenschaftliche Forschung zu Schule und
Bildungschancen in der Migrationsgesellschaft kann also kaum ohne den
Bezug zu gesellschaftlichen Macht- und Dominanzverhiltnissen auskommen,
die sich auch in der Schule manifestieren. Sven Sauter (2006: 113) spricht
von Schule als einem ,,Kampfplatz und Aushandlungsraum®, in dem Wissen
sozial kontrolliert und innerhalb einer bestehenden sozialen Ordnung ver-
fligbar gemacht wird. Zusammengedacht mit der migrationsgesellschaft-
lichen Perspektive bedeutet dies, dass dominanzkulturelle Ordnungen und
Ordnungen eines kulturell und ethnisch homogenen ,,Wir auf die Wissens-
vermittlung in der Schule einwirken und Schule diese Ordnungen an die in
ihr agierenden Subjekte, in diesem Fall SchiilerInnen, vermittelt. Gleichzei-
tig, und das macht das Feld Schule so bedeutend fiir die Frage nach Bil-
dungschancen, funktioniert sie als Platzanweiserin innerhalb bestehender
sozialer Ordnungen. Gesellschaftliche Verhiltnisse werden mithin nicht nur
widergespiegelt, sondern auch reproduziert.

»Eingelassen in die Auseinandersetzung mit dem Gesellschaftlichen
(Sauter 2006: 117) wird also Lernen bzw. Bildung von Subjekten von der
(verpflichtenden!) Institution Schule mafBgeblich gepriagt. Bildung soll hier
aber ausdriicklich nicht {iber standardisierte und quantitativ messbare Bil-
dungsabschliisse definiert werden — auch nicht in ihrer Dimension von Bil-
dungsungleichheit. Vielmehr handelt es sich um einen Prozess kultureller
WelterschlieBung, tiber dessen Ermdglichkeitsbedingungen nachzudenken ist
(vgl. Mecheril/Witsch 2006). Zu diesem Prozess gehort auch, wie SchiilerIn-
nen den Kontext Schule und die ihm enthaltenen Botschaften wahrnehmen,
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deuten und schlieBlich in ihre Selbstbilder integrieren, was ich hier als Pro-
zesse der Selbstbildung bezeichne. Um (Selbst-)Bildungschancen und ihren
ermoglichenden oder behindernden Bedingungen in der Schule auf die Spur
zu kommen, gilt es also, sich dort vollziechenden (Selbst-)Bildungsprozessen
qualitativ und bezogen auf die subjektive Perspektive der Schiilerlnnen mi-
kroanalytisch zu ndhern, ohne dabei die Makroebene gesellschaftlicher
Macht- und Dominanzverhéltnisse aus dem Blick zu verlieren.

3. Identititskonstruktionen als forschungspraktischer
Zugang zu (Selbst-) Bildungsprozessen

Wie konnen (Selbst-)Bildungsprozesse von Schiilerlnnen und ihre jeweiligen
Bedingungen auf empirischer Basis analytisch zugénglich gemacht werden?
Um dieser Frage nachzugehen, wéhle ich den Zugang iiber die subjektiven
Identitdtskonstruktionen von SchiilerInnen als ,,Momentaufnahmen® ihrer
Bildungsprozesse. Dazu gilt es zundchst den Begriff der ,,Identitdtskonstruk-
tion zu kldren, um dann Uberlegungen zu dessen forschungspraktischer An-
wendung anzustellen.

In Abgrenzung von einem modernen Subjektverstdndnis, welches das
Subjekt als TriagerIn einer zentrierten und vereinheitlichten Identitdt kon-
zipiert, setzen sich in der sozialwissenschaftlichen Diskussion um den Iden-
titdtsbegriff zunehmend postmoderne, dekonstruktivistische Ansitze durch
(vgl. z.B. Hall 1994, Keupp et al. 2008). Nach Stuart Hall (1994: 182) ist das
postmoderne Subjekt ,,ohne eine gesicherte, wesentliche oder anhaltende
Identitdt konzipiert®. Es setzt sich aus mehreren, sich auch widersprechenden
oder ungeldsten Identititen zusammen und macht die ,,v6llig vereinheitlichte,
vervollkommnete, sichere und kohérente Identitdt™ zur ,,Illusion® (ebd.: 183).
Identitdt, bzw. Identitdten, werden diesem Verstdndnis nach abhéngig von
kulturellen Systemen, die das Subjekt umgeben, kontinuierlich gebildet und
verdandert. Gleichzeitig sind die jeweiligen Identifikationen des Subjekts ab-
hingig von den in ihm wirkenden widerspriichlichen Identititen (vgl. ebd.),
so dass sich fiir das Verhiltnis: kulturelles System und Identitdt eine Art
Wechselspiel ergibt. Halls postmodernes Identitdtsverstindnis stellt eine
stimmige theoretische Grundlage fiir eine kritische Analyse von Selbstbildern
in der pluralisierten Migrationsgesellschaft dar. Wie beschrieben zeichnet
sich diese durch gelebte Vielfalt, Mehrfachzugehorigkeiten und Interkultu-
ralitdt aus, was einem einheitlichen und kohdrenten Identitdtsverstindnis
sozusagen ,,von unten®, also von der Alltagswirklichkeit her, widerspricht.
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Im Sinne einer subjektbezogenen Forschung (vgl. Kalpaka 2007) ist
weiterhin bedeutsam, dass die subjektiven Kategorien der ,,Beforschten* in
den Mittelpunkt einer Analyse gestellt werden und nicht allein die vom
Forscher generierte Frage- und Problemstellungen (in diesem Fall ein bestim-
mtes theoretisches Identitidtsverstandnis) vorhandenem Datenmaterial ,,iiber-
gestiilpt werden. Dementsprechend muss gegebenenfalls zwischen kri-
tischen wissenschaftlich-analytischen Konzepten von Identitdt und dem Iden-
titdtsverstdndnis der ,,Beforschten* unterschieden werden. So verwenden Be-
fragte nach Floya Anthias (2002) beim Stichwort ,,Identitdt* oft, trotz der
wissenschaftlichen Kritik an essentialistischen Identititskonzepten, eben die-
se zur Selbstbeschreibung. Anthias (2002: 498) schldgt dementsprechend ein
alternatives Konzept der

,Narratives of Location* vor: ,,A narrative is an account that tells a story, and a narrative
of location, as it is used here, is an account that tells a story about how we place ourselves
in terms of social categories such as those of gender, ethnicity and class at a specific point
in time and space.”

Die Selbstpositionierung unter Inanspruchnahme von sozialen Katego-
rien sollte demnach im Analysefokus von Selbstbildern stehen, die iiber sub-
jektive Narrationen erfasst werden. Gleichzeitig findet hier der gesellschaft-
liche Kontext der jeweiligen Erzdhlungen als bedeutsamer Einflussfaktor fiir
das Selbstverstdndnis von Subjekten Beriicksichtigung.

Um Selbstbildungsprozesse von SchiilerInnen empirisch zuganglich zu
machen, schlage ich dementsprechend vor, ihre Narrationen in den Mittel-
punkt empirischer Analysen zu stellen und zu untersuchen, wie sie ihre Er-
fahrungen in der Schule zu einem fiir sie schliissigen, kohérenten Selbstbild
und damit einer ,Identitét™ verarbeiten. Nach Heiner Keupp et al. (2008:
57ff.) bedeutet der so untersuchte Prozess der narrativen Identititsbildung
des Subjekts die Verkniipfung von unterschiedlichen inneren und &uBeren
Erfahrungen und Teilidentitdten (z.B. im Bereich Arbeit, Familie, Freizeit),
so dass sich fiir das Subjekt selbst eine authentische Gestalt ergibt’. Dabei
handelt es sich jedoch immer ,,nur um eine Momentaufnahme, also um ein
vorldufiges, situatives Selbstbild, welches geprigt ist durch den Kontext, in
dem es erzihlt wird, und von den ,,unabschlieBbaren Bildungsprozessen der-
jenigen, die am Forschungsprozess beteiligt sind“ (Messerschmidt 2012: 5).
Um diesem situativen und konstruierten Charakter von Selbstbildern gerecht
zu werden, soll hier von ,,Identitdtskonstruktionen‘ die Rede sein.

3 Im Rahmen dieses Beitrags werden dabei ausschlieBlich die Erfahrungen in der Schule
beriicksichtigt. Dies stellt zwar eine Verkiirzung der Untersuchung von Identititskon-
struktionen dar, gleichzeitig spielt Schule durch ihren verpflichtenden und selektierenden
Charakter eine sehr gewichtige Rolle fiir die Selbst- und Identitétsbildungsprozesse von
Kindern und Jugendlichen.
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Die Analyse von Identitétskonstruktionen soll nicht auf die personliche
und soziale Ebene beschrankt bleiben, sondern deutlich machen, dass diese
Erfahrungsebenen immer auch von Macht- und Dominanzverhiltnissen ge-
préagt sind. Deshalb greife ich auf Zugehorigkeits- und Differenzordnungen
als zusétzliche bedeutende Analyseaspekte zuriick. Nach Paul Mecheril et al.
(2011: 3) strukturieren und konstituieren diese von Macht und Ungleichheit
gepriagten Ordnungen Erfahrungen, ,,sie normieren und subjektivieren, rufen,
historisch aufklarbar, Individuen als Subjekte an“ und wirken somit ,,bio-
graphisch friihstrukturierend auf Erfahrungen, Verstdndnisweisen und Pra-
xisformen®. Die Selbsterzdhlungen und Identititskonstruktionen von Sub-
jekten konnen also nur vor dem Hintergrund dieser Differenzordnungen be-
griffen und analysiert werden. Fiir diesen Beitrag sind dabei besonders jene
Ordnungen relevant, die Zuschreibungen von Geschlechts- und natio-ethno-
kultureller Zugehorigkeit® (z.B. als ,,Tiirkin®) erméglichen und so Erfahrun-
gen strukturieren. Da auch der ,,Kampfplatz und Aushandlungsraum® Schule
von Zugehorigkeits- und Differenzordnungen geprégt wird, ist anzunehmen,
dass sich diese in den Selbstverstindnissen und -bildern von Schiilerlnnen
wiederfinden bzw. sie strukturieren. Ausgehend von Selbsterzahlungen und
Positionierungen der Subjekte kann so, unter Hinzunahme weiterer Analyse-
kategorien und -ebenen zur Auswertung der Narrationen, der gesellschafts-
kritischen Dimension von Forschung im Kontext von Schule und Migration
Rechnung getragen werden. Konkret entwickelten Gabriele Winker und Nina
Degele (2009) hierzu ein Modell fiir eine Intersektionale Mehrebenenana-
lyse, auf das nun eingegangen wird.

4. Die Intersektionale Mehrebenenanalyse

Eine theoretisch-methodologische Grundlage zur Untersuchung von Identi-
tatskonstruktionen vor dem Hintergrund von Macht- und Dominanzver-
hiltnissen liefert das von Winker und Degele (2009) fiir die sozialwissen-
schaftliche Ungleichheitsforschung entwickelte Konzept einer Intersektio-
nalen Mehrebenenanalyse. Die Autorinnen gehen davon aus, dass sich Herr-
schaftsverhéltnisse in gesellschaftlichen Strukturen materialisieren (z.B. Ras-
sismus, Sexismus), diese Représentationen in Form von kollektiv geteilten
Normen, Werten und Stereotypen bilden (z.B. ,,der gefdhrliche Tiirke* oder
,die unterdriickte muslimische Frau®), wodurch schlieB8lich Identitdten er-
moglicht oder begrenzt werden. Wihrend Winker und Degele (2009: 68ff.)

4 Vgl hierzu Mecheril 2003.
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von einem komplexen Modell von Wechselwirkungen zwischen diesen Ebe-
nen ausgehen, geht es hier entsprechend der Fragestellung des Beitrags zu-
ndchst ausschlieBlich um die Beziehung: Struktur-Représentation-Identitéts-
konstruktionen.

Fiir die Kategorie ,,ethnische Zugehorigkeit™ bedeutet dies fiir die Analy-
se der Identitdtskonstruktionen von SchiilerInnen Folgendes: Begreift man
Rassismus als strukturelles Merkmal der deutschen Migrationsgesellschaft,
das zu tiberlegenen und unterlegenen Positionierungen fithrt (vgl. u.a.
Mecheril/Melter 2009), ist davon auszugehen, dass ebendieser auch inner-
halb schulischer Strukturen Wirkung entfaltet. Dies macht sich u.a. daran
bemerkbar, wie das Thema ,,Migration* im Feld Schule thematisiert wird: So
ist die Unterteilung in ,,.Deutsche” und ,,ausldndische SchiilerInnen bzw.
»SchiilerInnen mit Migrationshintergrund® nur méglich vor dem Hintergrund
der Wirksamkeit und Macht der Unterscheidungskategorie ,,Ethnie” bzw.
,Rasse®. Dies fiihrt gleichzeitig zu Konstruktionen von ,,Zugehorigkeit™
(,,Deutsche Schiilerlnnen*) und ,,Nicht-Zugehdorigkeit (,,Schiilerlnnen mit
Migrationshintergrund®), welche wiederum durch dominante und sub-domi-
nante Positionierungen im Herrschaftsverhiltnis und Rassismus ermoglicht
werden und Auswirkungen auf die Selbstbilder der Schiilerlnnen haben.
Dasselbe gilt fiir gesellschaftliche Reprisentationen, die durch rassistische
Herrschaftsverhéltnisse generiert werden und sich z.B. bis heute in der pada-
gogischen Annahme manifestieren, ,,Ausldnderkinder sind ein Problem* (vgl.
Diehm/Radtke 1999: 26ff.). Solche Annahmen schreiben sich sowohl in die
sozialen Praxen der LehrerInnen, als auch in die Selbstbilder von SchiilerIn-
nen ein. Martina Weber (2003: 269) zeigt in ihrer Studie zur Konstruktion
ethnischer und geschlechtlicher Unterschiede im deutschen Schulalltag ein-
driicklich von LehrerInnen geteilte Annahmen {iber , tiirkische* Oberstufen-
schiilerinnen und ihre Familien auf, die von der Verweigerung von Integra-
tionsleistungen iiber unzureichende Deutschkenntnisse bis hin zu geringer
familidrer Unterstiitzung fiir eine erfolgreiche Bildungslaufbahn reichen. Die

5 Winker und Degele (2009: 47) machen zwar darauf aufmerksam, dass es sich bei der Kate-
gorie ,,Rasse” ebenso wie bei ,,Geschlecht® um keine biologischen Tatsachen, sondern
soziale Konstruktionen handelt. Dennoch halten sie am Begriff ,,Rasse als ,,Analysewerk-
zeug fiir rassistische Diskriminierung® fest, denn ,,[e]rsetzt man ihn [...] durch weniger
verfiangliche Konstrukte wie Ethnie oder kulturelle Identitdt, werden damit rassistische
Ausgrenzungen und Diskriminierungen tendenziell verschleiert und salonfahig gemacht®.
Ich mochte den Rassebegriff dennoch nicht verwenden, ohne den direkten Bezug zu ,,Ras-
sismus“ als Herrschaftsverhéltnis herzustellen und damit deutlich machen, dass er aus-
schlieflich als Analyseinstrument fiir Ungleichheitsverhaltnisse verwendet werden sollte.
Um also den Rassebegriff nicht zu reifizieren, spreche ich hier von ,ethnischer Zu-
gehorigkeit®, allerdings in dem Bewusstsein, dass diese Kategorie ebenso der Gefahr einer
biologistischen Verwendung und daraus resultierenden Diskriminierung ausgesetzt ist wie
das Konstrukt ,,Rasse®.
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Differenzkonstruktionen und daran gebundene defizitorientierte Zuschrei-
bungen manifestieren sich in sozialen Unterrichtsinteraktionen (vgl. ebd.:
229ft.), wozu sich die Schiilerinnen in ihren subjektiven Identitdtskonstruk-
tionen verhalten miissen. Weber berichtet z.B. von einer Schiilerin und ihrer
Schreibblockade im Deutschunterricht, die ihrer Meinung nach auf negative
Zuschreibungen der Lehrerin beziiglich mangelnder Deutschkenntnisse von
»Ausldndern® zurlickzufiihren ist (vgl. ebd.: 198f.).

Webers empirische Befunde machen deutlich, dass Herrschaftsverhalt-
nisse und Représentationen iiber den Kontext Schule auf die Identitéts-
konstruktionen von SchiilerInnen einwirken. Dabei ist ,,ethnische Zugehorig-
keit* ,,eine Kategorie, iiber die sich Menschen definieren, an der sie ihre
Identitdt, verstanden als das Verhéltnis zu sich selbst, festmachen® (Winker/
Degele 2009: 20). Das heifit, SchiilerInnen werden im Raum Schule u.a. iiber
ihre ethnische Zugehorigkeit angesprochen, bewertet und schlieBlich auch
selektiert, wozu sie sich in ihren Identitdtskonstruktionen verhalten miissen.
Dies kann sich in Form eines ,,Selbstverlusts® der eigenen (ethnischen) Iden-
titdt (vgl. Rommelspacher 1997) ausdriicken, aber auch widerstéindige Po-
tentiale hervorbringen (vgl. Mecheril/Witsch 2006). Ein Beispiel hierfiir sind
die Praxen von Jugendlichen mit alevitischer Zugehorigkeit, die diesen Zu-
gehorigkeitsaspekt offensiv und selbstbewusst zur Schau zu stellen®, wih-
rend ihre Eltern und Grofeltern in Folge von massiven Diskriminierungen
und Unterdriickungen ihr ,,Alevitln-Sein* oft bis heute geheim halten. Somit
findet eine aktive Umdeutung von einem Diskriminierungsgrund zu einer
Identitétsressource statt (vgl. Tolke 2010).

Da ethnische Zugehorigkeit weder als einzige wirksame Struktur-
kategorie von Herrschaftsverhéltnissen noch als alleiniger identitétsrele-
vanter Zugehorigkeitsaspekt zu verstehen ist, erweist sich die Perspektive
Intersektionalitit als Erfordernis fiir die Analyse von Identitdtskonstruk-
tionen. Thre Urspriinge hat diese Perspektive in der Frauen- und Geschlech-
terforschung in ,,Analysen, die vom Schwarzen Feminismus bzw. die im
Rahmen der Schwarzen Frauenrechtsbewegungen in den USA geleistet wur-
den* (Lutz et al. 2010: 10). Sie ist somit ebenfalls im Kontext subdominanter
Erfahrungen zu verorten.

Es ist umstritten, welche weiteren Kategorien iiber ,,ethnische Zugeho-
rigkeit” und ,,Geschlecht™ hinaus bei intersektionalen Analysen Beriicksich-
tigung finden sollten. Die Diskussionen reichen bis hin zu 13 Differenzlinien,
die zusitzlich u.a. Alter, Gesundheit und Besitz umfassen (vgl. Lutz/Wen-

6  Zum Beispiel durch das sichtbare Tragen des ,,ziilfikars®, eines alevitischen Symbols in
Form eines zweischneidigen Schwerts.
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ning 2001)’. Beziiglich der Auswahl und Anzahl von relevanten Kategorien
in der Intersektionalititsforschung kommen Winker und Degele (2009) zu
dem Schluss, dass verschiedene Ungleichheitskategorien kontextspezifisch
wirksam sind. Sie schlagen deshalb vor, mit denjenigen Kategorien zu arbei-
ten, die von den Befragten selbst ins Spiel gebracht, und damit subjektiv und
situativ mit Bedeutung versehen werden.

Im Folgenden wird nun, im Rahmen einer Anndherung an exempla-
risches empirisches Material, der Versuch unternommen, die vorangegangen
theoretischen und methodologischen Uberlegungen auf die Erziihlungen ei-
ner 18-Jahrigen und ihres subjektiven Erlebens von Schule anzuwenden.
Dabei soll vor allem der Frage nach der Rolle von Migration und Geschlecht
fiir ihre schulischen Erfahrungen und Selbstbildungsprozesse nachgegangen
werden.

5. ,Hier auf der Schule bei mir ist es so ...“ — Selbstbilder
einer 18-Jihrigen im Kontext Schule

Welche Erfahrungen macht eine Jugendliche mit unterschiedlichen, gesell-
schaftlich marginalisierten Zugehdrigkeitsaspekten in der Schule?® Welche
Aspekte sind dabei subjektiv fiir sie von Bedeutung? Wie wirken sich ihre
Erfahrungen auf ihr Selbstbild bzw. ihre Identitdtskonstruktionen aus und
was bedeutet das fiir ihre Bildungschancen im deutschen Schulsystem? Auf
diese Fragen sollen im Folgenden auf der Grundlage einer Einzelfallanalyse
erste Antworten versucht werden.

Die 18-jahrige Duygu, Schiilerin des 12. Jahrgangs eines deutschen
Gymnasiums, berichtet im Interviewgespriach von verschiedenen Erlebnissen
aus ihrem schulischen Alltag. In Anlehnung an die Auswertungsmethoden
von Winker und Degele’ beschreibe ich zunichst die Identititskonstruk-

7  Interessant ist, dass in dem vergleichsweise umfassenden Modell von Lutz und Wenning
Religion bzw. ,.religiose Zugehorigkeit™ als Kategorie nicht aufgefiihrt wird. Dass diese je-
doch als Differenzlinie im Alltagserleben von Schiilerlnnen durchaus eine Rolle spielt, wird
im Folgenden deutlich.

8  Die hier interviewte Schiilerin représentiert die im gesellschaftlichen Kontext von Migra-
tion und Geschlecht subdominanten Zugehorigkeiten ,tiirkisch® und ,,weiblich®.

9  Winker und Degele (2009: 80ff.) entwerfen fiir eine intersektionale Mehrebenenanalyse
acht Analyseschritte, die das Aufbrechen von empirischem Material in zwei Blocken
erleichtern sollen. Zur Auswertung von einzelnen Interviews (1. Block) sind diese: Identi-
tatskonstruktionen beschreiben (1.), symbolische Reprisentationen identifizieren (2.),
Beziige zu Sozialstrukturen finden (3.), Wechselwirkungen zentraler Kategorien auf drei
Ebenen benennen (4.).
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tionen der Interviewten durch die Darstellung ihrer subjektiven Differenzie-
rungskategorien. Im Anschluss werden symbolische Représentationen identi-
fiziert, die mit den Kategorien in Verbindung stehen und (theoretische) Be-
ziige zu entsprechenden Sozialstrukturen bzw. Herrschaftsverhiltnissen her-
stellen.

Duygu beschreibt sich im Interview zunéchst als ,,muslimisch®. Dabei
gibt sie sehr erregt und personlich betroffen Aussagen ihres Chemielehrers
wider, der ,,Stidlander” und ,,Terroristen* in einen Zusammenhang mit ,,Ge-
beten und ,,Mohammed** stellt:

Chemieunterricht

und dann haben die da [Lehrer und Schiilerlnnen im Chemieunterricht, 1.T.]
irgendwie so iiber Explosionen oder irgendwie Terror oder so gelabert und dann
meinte er [Lehrer, I. O.-T.] so ... ((erregt)) ja, immer diese Siidlander und Terroristen,
dann sprechen die da irgendwelche Gebete- und dann hat er so 'n Gebet nachge-
sprochen und so meinte er so Mohammed blablabla und immer diese Siidlénder, das
sind doch alles Terroristen.

In einer weiteren Passage stellt sich Duygu als Tochter einer ,,Gastarbeiter-
familie dar bzw. wird in ihrer Erinnerung von ihrem Geschichtslehrer direkt
als solche angesprochen. Gleichzeitig sieht sie iiber seine Aussage ihre per-
sonliche ,,.Daseinsberechtigung® in Deutschland in Frage gestellt:

., Gastarbeiter“

Ja, der [Geschichtslehrer, 1. O.-T.] meinte ja auch zu mir ... 48h, dings ... w - wir ham
iiber Gastarbeiter geredet und dann meinte er ja von Gdsten erwartet man ja auch,
dass sie irgendwann gehen ...

Des Weiteren wird der Zugehorigkeitsaspekt ,,Tochter einer tiirkischspra-
chigen Mutter” relevant. Als solche versucht Duygu, ihre Mutter von Eltern-
abenden in der Schule ,,fernzuhalten®, weil sie Angst davor hat, dass Lehre-
rInnen und andere Eltern die Mutter aufgrund ihrer ,,nicht so guten® Deutsch-
kenntnisse auslachen konnten:

Elternabend

Wovor_ich auch Angst habe ist dass wenn ... Mama irgendwie was sagt — weil Mama
ist keine Person, die sich schdmt und &h //I mmh// leise ist, auch — sie sagt immer,
auch wenn ich nicht so gut Deutsch kann, ich kann mich hier trotzdem halt, &h — ich
weil, was ich zu sagen habe //I mhm// und ich versuch” es dann einfach //I mhm// Nur
ich hab” dann Angst, dass sich sie Lehrer ... oder die, &hm, Eltern von den anderen
Schiilern da einen ablachen und irgendwie, &h, sie nicht ernst nehmen //I mhm// und
dass es sie dann verletzt und darum sag’ ich auch immer, bleib zu Hause //I mmmbh,
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mmb ... also um sie auch irgendwie zu schiitzen oder so// Ja:// Weil es gibt halt viele
Lehrer, die so drauf sind.

Diese und weitere Erfahrungen fithren schlieBlich zu Duygus Aussage, dass
sie sich an ihrer Schule aufgrund ihres ,, Tiirkin-Seins* als ,,Einzelgéngerin®
fiihle:

Einzelgdingerin

Hier auf der Schule bei mir ist es so, dass ich mich auch oft so als Einzelgéngerin
sehe, weil ich halt Tiirkin bin.

In dem mit Duygu gefiihrten Interviewgespriach wird an diesen Stellen deut-
lich, wie sich ihre subjektiven schulischen Erfahrungen auf ihr Selbstbild als
»Einzelgingerin, weil ich Tiirkin bin* auswirken und welche Folgen das fiir
ihre Bildungschancen hat. Aus intersektionaler Perspektive lédsst sich fest-
stellen, dass Duygu sich in und durch die Schule nicht nur {iber den Zuge-
horigkeitsaspekt ,.tiirkisch, sondern ebenso iiber die Aspekte ,,muslimisch®,
aber auch als ,,Tochter von Gastarbeitern bzw. einer tiirkischsprachigen Mut-
ter* (Kategorien ,,Klasse* und ,,Sprache*) erlebt und beschreibt. Der Aspekt
»weiblich® spielt dabei nur implizit eine Rolle, indem Dyugu zwar auf ihr
Tiirkin-Sein Bezug nimmt, die Kategorie ,,Geschlecht™ in ihren Erzéhlungen
jedoch nicht explizit erwéhnt. Diskriminierungserfahrungen macht sie haupt-
sdchlich aufgrund derjenigen Identitdtsaspekte, die im Zusammenhang mit
ihrer familidren Herkunft stehen. Bedeutsam im Kontext der Frage nach
Bildungschancen ist hierbei, dass diese Identitdtsaspekte tiberhaupt erst durch
die erlebten Diskriminierungserfahrungen in der Schule relevant bzw. besté-
tigt werden.

Wie sind Duygus Aussagen vor dem Hintergrund dieses Beitrags und
seiner theoretischen Implikationen zu deuten, also wie hingen Duygus narra-
tive Identititskonstruktionen mit sozialen Reprisentationen und Herrschafts-
verhaltnissen zusammen? Duygus situative Identitdtskonstruktion als ,,Tiir-
kin* und ,,Einzelgéngerin“ geschieht nicht in einem machtfreien Raum, sie
wird vor dem Hintergrund bestimmter Erfahrungen vorgenommen, die dieser
Aussage vorangehen. Anhand der Beispiele wird erkennbar, wie Herrschafts-
verhéltnisse und soziale Représentationen auf soziale Interaktionen in der
Schule einwirken und wie sich Duygu in ihrer subjektiven Identitdtsarbeit
damit auseinandersetzt.

So zeigt das Beispiel ,,Chemieunterricht™ Beziige zu gesellschaftlichen
Bildern des ,,gewalttitigen, terroristischen Muslims*, der vom Lehrer gleich-
gesetzt wird mit dem ,,Stidlander”. An dieser Stelle driickt sich einerseits ein
anti-islamischer Rassismus als Herrschaftsverhéltnis (vgl. dazu Attia 2009)
aus, vor dessen Hintergrund die Aussage des Lehrers erst moglich wird. An-
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dererseits findet eine Verkniipfung bzw. Gleichsetzung der Kategorien ,,Re-
ligion* und ,,nationale bzw. territoriale Zugehorigkeit™ statt (durch den all-
tagssprachlich geldufigen Begriff ,,Stidlander®).

Im Beispiel ,,Gastarbeiter” driickt sich das Herrschaftssystem Rassismus
aus sowie die gesellschaftliche Représentation, es handele sich bei Menschen
mit bestimmten Migrationshintergriinden (z.B. aus der Tiirkei) um ,,Géste* in
Deutschland, also um ,,Nicht-Zugehorige®, von denen man ,,erwarte, dass sie
irgendwann gehen®.

Das Beispiel ,,Elternabend” verweist hingegen auf den monolingualen
Habitus der Schule im Rahmen eines linguizistischen Herrschaftssystems
(vgl. Dirim 2010: 91ff.). Die schulische Norm der ,,deutschsprachigen El-
tern” in Verbindung mit der gesellschaftlichen Norm des ,,unzureichend
deutschsprachigen Ausldnders™ bringen Duygu in die Bedringnis, ihrer Mut-
ter vom Besuch der schulischen Elternabende abzuraten, um sie vor befiirch-
teten Verletzungen aufgrund ihrer unzureichenden Deutschkenntnisse zu
schiitzen.

Der von Duygu nur indirekt angesprochene Identititsaspekt ,,weiblich®
verweist darauf, dass die Identitétsaspekte ,,muslimisch® und ,tirkisch® im
subjektiven Erleben ihres Schulalltags eine grofere Bedeutung haben
konnten. Es lésst sich deshalb die vorlaufige These aufstellen, dass die Kate-
gorie Geschlecht im schulischen Erleben von Schiilerinnen mit (familidren)
Migrations- und daraus resultierenden vielfaltigen Diskriminierungserfah-
rungen gegeniiber der Kategorie ethnische Zugehorigkeit eine untergeordnete
Rolle spielt und gleichsam relativiert wird. Die intersektionale Perspektive
fiihrt hier also nicht zu einer Relativierung der Rassismusanalyse durch die
Beriicksichtigung weiterer (Ungleichheits-)Kategorien (vgl. Erel et al. 2007:
247). Vielmehr wird die Notwendigkeit einer Rassismusanalyse durch die
subjektiven Erfahrungen der Befragten bestatigt, weil in deren Erleben die
Kategorie ,,ethnische Herkunft im Vergleich mit anderen Kategorien (z.B.
Geschlecht) offenbar dominiert.

Als theoretische Schlussfolgerung beziiglich der Frage nach (Identitéts-)
Bildungschancen in der Schule der deutschen Migrationsgesellschaft lasst
Duygus Fall Schule als einen Ort erscheinen, der ungleiche Bildungschancen
in Bezug auf Identitdten hervorbringt und damit den Anspriichen an eine
Bildungsinstitution einer (vermeintlich) demokratischen Gesellschaft nicht
gerecht wird. Denn wahrend Schiilerinnen wie Duygu ihre marginalisierten
Zugehorigkeiten in der Schule negativ bewertet erleben und sich eine Aner-
kennung ihrer Identititen und Zugehdrigkeiten vor anderen, aber auch vor
sich selbst erst erkdmpfen miissen, konnen SchiilerInnen mit dominanten Zu-
gehorigkeiten diese in der Schule unhinterfragt anerkannt und bestétigt wis-
sen. Zu dem nach Rommelspacher (1997: 252) kulturell dominanten west-
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lich-weiBlen, christlichen, ménnlichen Selbstversténdnis, stellen die von Duy-
gu in der Schule erfahrenen Zugehdrigkeitsaspekte , tiirkisch®, ,,muslimisch*
und auch der implizit erfahrene Aspekt ,,weiblich® den Gegenpol dar. Nach
Rommelspacher ist ,,das eigene Selbstverstdndnis auch entscheidend davon
gepragt, welche Position der/die einzelne innerhalb der Machtverhéltnisse
einnimmt. Machtlosigkeit driickt sich in Selbstverlust aus, in der Verweige-
rung einer eigenen Identitdt, die die eigenen Erfahrungen und Lebenszusam-
menhénge addquat widerzuspiegeln vermag™ (ebd.: 266).

In Duygus Fall fithren die Erfahrungen im Kontext Schule dazu, dass sie
sich in ihrer Identitét als ,, Tiirkin“ als ,,Einzelgéngerin® und damit als nicht
zugehorig empfindet. Der Schule als Lernort scheint es in diesem Fall nicht
moglich, einen Raum zu schaffen, der die unterschiedlichen Zugehdrigkeits-
aspekte ihrer SchiilerInnen anerkennt, so dass Duygu ihre Identitdt als ,, Tiir-
kin* als Grund fiir Ausgrenzung erlebt.

Auffillig ist weiterhin, dass der Identitétsaspekt ,,deutsch® in Duygus Er-
zahlung nicht vorkommt, obwohl sie in Deutschland geboren und aufge-
wachsen ist, die deutsche Staatsangehorigkeit besitzt und ihre gesamte bishe-
rige Schullaufbahn im deutschen Bildungssystem absolviert hat. Hier wird
deutlich, wie Anrufungen als ,,Auslédnderin® und damit ,,Nicht-Zugehorige*
verhindern, dass die eigenen Lebenszusammenhinge ihren Platz in Duygus
subjektiver Identititskonstruktion bekommen.

Nicht nur formale Bildungsabschliisse sind also in deutschen Schulen
signifikant von der Herkunft der SchiilerInnen abhingig (vgl. u.a. Diefen-
bach 2010). Vielmehr bringt Schule auch ungleiche Bildungschancen auf der
Ebene von Selbst-Bildung hervor, auf der Individuen ihre Selbstbilder,
Zugehorigkeitsaspekte und Identitdten als gefestigt, anerkannt oder aber be-
schéddigt und verworfen erleben und sich dazu verhalten miissen. In einer
herrschaftskritischen und intersektionalen Perspektive, welche die Erfah-
rungen und Erzéhlungen betroffener SchiilerInnen in den Mittelpunkt rekon-
struktiver Analysen stellt, konnen Dimensionen von Bildung, die diese
Selbst-Bildung im Hinblick auf Bildungschancengleichheit beriicksichtigt,
empirisch weitergehend untersucht werden.
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