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Schulkultureller Zugehorigkeitsraum und Migration.
Zur raumanalytischen Dimensionierung von Schule und Migration

Merle Hummrich

Universitdt Flensburg

Abstract

This article focuses on the question of belonging of immigrants to school from a spatial point of
view. Initially the theories of Bourdieu and Foucault will be discussed. Both theories match the
idea of space as relational structure of order and can be linked together to a heuristic modell of
space. Using the example of a school cultural concept and its practical interpretation in the case of
migration, the conditions of inclusion and exclusion will be reconstructed then as practices of
spatial order. The contribution ends with drawing a balance of the (possible) yield the spatial pro-
ceeding promises for concepts of intercultural education.

1. Einleitung

die die uns kennen wissen es schon und es sind viele in diesem jahrgang die uns kennen,
dass wir gerne hier sind, dass wir freude haben mit ihren kindern zusammen zu arbeiten
und &h in den allermeisten féllen auch mit ihnen (1) jedenfalls , unter ,ihnen® (betont) ist
,niemand‘ (betont) mit dem wir ,nicht® (betont) zusammen arbeiten wollen (2) das gibt’s
aber auch'

Dieses Zitat aus der Rede einer Schulleiterin zur BegriiBung neuer Schiilerinnen
und Schiiler stellt eine Positionierungsleistung dar, die zunidchst die anwesenden
Eltern betrifft: IThnen wird vermittelt, dass diese Schule die Zusammenarbeit mit
den Kindern in den Vordergrund stellt. Nicht Leistung oder Wissensvermittlung,
sondern die Zusammenarbeit mit den Kindern und die notwendige Zusammenarbeit
mit dem Elternhaus wird hier aus dem mdoglichen Spektrum schulischen Tuns her-
vorgehoben. Dabei wird jedoch die Freude auf die Zusammenarbeit mit den Eltern
getriibt: Indem darauf hingewiesen wird, dass es auch Eltern gibt, mit denen die
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Schule nicht gerne zusammenarbeitet, artikuliert sich die Moglichkeit, dass der
Wille zur Zusammenarbeit in der durch die Eltern vollzogenen Anpassungsleistung
liegt. Daraus folgt, dass wenn die Schule nicht mit ihnen zusammenarbeiten will,
die Eltern sich nicht als potenzielle Teilhabende am Arbeitsbiindnis bewihrt haben.

Eine Schule, die bei Kindern ansetzt und nicht von Schiilern spricht, die die El-
tern einbezieht und gegeniiber ihnen eine wachsame Haltung einnimmt, die von
Zusammenarbeit und nicht von Unterricht spricht, nimmt gleichzeitig nicht nur eine
Positionierung zu den Eltern sowie Schiilerinnen und Schiilern vor, sondern
platziert sich auch im Feld der anderen Schulen. Als eine zur Lebenswelt hin
,geoffnete® Schule, die im Umgang mit den Schiilerinnen und Schiilern {iber ein
exklusiv auf Unterricht und Wissenserwerb gerichtetes Vorgehen, hinausgeht,
grenzt sie sich beispielsweise von Schulen ab, die die Vermittlung von Wissen
und/oder Leistungsorientierung in den Vordergrund stellen, denn sie setzt auf Zu-
sammenarbeit und nicht bloBe Unterrichtung. Dennoch handelt es sich um eine
exklusive Schule, die Schiilerinnen und Schiiler erst nach einem bestimmten Aus-
wahlverfahren aufnimmt® — nicht zuletzt, weil die Anmeldezahlen weit iiber die
vorhandenen Pldtze schieBBen. Damit erfiillt die Schule das, was Bourdieu als
distinktives Handeln bezeichnet: eine Abgrenzung nach auflen und ein hohes Mal3
an Verbundenheit und Offenheit nach innen.

Dieses Wechselspiel aus Abgrenzung und Offnung soll im Folgenden niher
betrachtet werden. Dabei soll besonders auf die Frage nach der Bedeutung der
Schule fiir Teilhabe und Zugehorigkeit im Fall von Migration Bezug genommen
werden. Der Beitrag zielt somit darauf, Zugehorigkeitsmoglichkeiten und -grenzen
exemplarisch am Fall des padagogischen Umgangs mit Migration deutlich zu
machen und raumtheoretisch zu bestimmen. Damit kann letztlich dann auch der
Beitrag raumanalytischen Vorgehens in Fragen zu Migration und Bildung heraus-
gearbeitet werden.

2. Raum als relationale Anordnungsstruktur

In diesem Beitrag mochte ich Raum nicht als ortlich gegebenes Gebilde oder Be-
hilter fassen, sondern als relationale Anordnungsstruktur (Low, 2001; Schroer,
2006) und damit als sozial konstruierte und kontingente Handlungsgrundlage
(Glinzel, 2007). Dies lasst sich meines Erachtens besonders deutlich an den Kon-
zepten von Pierre Bourdieu und Michel Foucault herausarbeiten.

Pierre Bourdieu zeigt in seinem Beitrag ,Sozialer Raum*‘ (Bourdieu, 1985), dass
sich Raum {iber Unterscheidungs- und Verteilungsprinzipien konstituiert, auf deren
Grundlage sich unterschiedliche Positionierungen ergeben, die sich zueinander ins
Verhiltnis setzen. Dabei spielen bekanntlich die Verfiigungsmoglichkeiten {iber
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okonomisches, soziales und kulturelles Kapital eine besondere Rolle, denn auf ihrer
Grundlage entwickeln sich symbolische Kdmpfe, deren Ziel einerseits Distinktion —
also die Unterscheidung von anderen Positionen im sozialen Feld — ist, andererseits
Machtsteigerung — durch Akkumulation von (6konomischem, kulturellem und so-
zialem) Kapital. Ein besonderes Element, das sich durch die unterschiedlichen An-
ordnungen von Kapitalsorten auszeichnet, ist in diesem Zusammenhang der Habi-
tus. Dieser entspricht einer klassenspezifischen Geschmacks-Kultur und dient der
Eindeutigkeit in der Positionierung von (An-)Ordnungsstrukturen.

Der ,,Raum von Beziehungen®, den Bourdieu damit beschreibt, ist ihm zufolge
»ebenso wirklich wie der geographische® (Bourdieu, 1985, S. 13) und Positions-
wechsel sind wie Ortsverdnderungen nur um den Preis von Arbeit und Anstrengung
zu haben (,,Dem Aufsteiger sicht man seine Kletterei an®, ebd.). Somit schligt sich
das Soziale im Physischen nieder, es schreibt sich in die soziale Realitit ein und
wird als quasinatiirlich wahrgenommen. Dies macht Bourdieu in mehreren Publika-
tionen deutlich: etwa wenn es um die zweigeschlechtliche Einteilung der Welt geht
(Bourdieu, 2000), um die Exklusionsrisiken unter Bedingungen der Einwanderung
(Bourdieu, 1997) oder um das Zusammenspiel der Ideologie von Leistung und Be-
gabung bei der Erteilung von Zugangsberechtigungen zum héheren Bildungswesen
(Bourdieu, 2004). Immer wieder geht es um die relationale Anordnung von Akteu-
ren und die Reproduktion der damit entstehenden Machtstrukturen, die er anhand
der Unterscheidungs- und Verteilungsprinzipien analytisch zugénglich macht.

Das hiermit entstehende Raummodell ist in der deutschen soziologischen For-
schung vielfach aufgegriffen (Vester, Oertzen, Geiling, Hermann & Miiller, 2001;
Brake & Biichner, 2006) und mit erziehungswissenschaftlichen Theoriekonzepten
verkniipft worden (Hummrich, Helsper, Busse & Kramer, 2006; Friebertshiuser,
Rieger-Ladich & Wigger, 2006; Helsper, Kramer, Hummrich & Busse, 2009; Kra-
mer, 2011). Es dient in diesem Zusammenhang der Kldrung sozialer Differenzie-
rung in West- und Ostdeutschland und der Erkldrung von sozialen Unterschieden
im Bildungssystem. Dabei wird oftmals der Aspekt der Sozialrdumlichkeit in den
Hintergrund gestellt. Doch kann — dies stellt insbesondere der Raumsoziologe Mar-
kus Schroer heraus — mittels eines relationalen Raumbegriffs gerade auch die Her-
vorbringungspraxis von Rdumen und die Wirksamkeit raumlicher Arrangements
analytisch zuginglich gemacht werden (Schroer, 2006, S. 175). Fiir unseren Zu-
sammenhang heiflt das, dass etwa auch die Verortungspraxis von Schulen im Feld
sozialer Beziehungen rekonstruiert werden und vergleichend auf die Verortung an-
derer Schulen und die Erwartungen der Schulen an die habituellen Passungen ihrer
Schiilerinnen und Schiiler bezogen werden (vgl. Hummrich, 2010, 2011).

Wie sich in diesem Zusammenhang Schulen zur Umwelt hin abgrenzen, kann
schlieBlich aus einer anderen Perspektive — ndmlich der ,heterotopologischen® Per-
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spektive von Michel Foucault — verdeutlicht werden. In der Diskussion raumtheore-
tischer Ansitze durch Martina Low wird Pierre Bourdieu aufgrund seiner bleiben-
den Akteursbezogenheit gegeniiber Michel Foucault in den Hintergrund geriickt
(Low, 2001). Diese Haltung wiirdigend mochte ich an dieser Stelle jedoch einer
anderen Argumentationslinie folgen, die weniger die Abgrenzung beider Theorie-
ansitze voneinander im Blick hat, als vielmehr deren verbindende Elemente be-
trachtet. So arbeitet Reckwitz (2000) heraus, dass Foucault in seinen spiteren Wer-
ken nicht mehr nur von {ibersubjektiv existierenden Wissenscodes spricht, sondern
deren subjektive Inkorporation herausstellt, die — dhnlich dem bourdieuschen Habi-
tusbegriff — auf routinierte Sinnzuschreibungen verweisen, welche die Handelnden
vornehmen (ebd., S. 308): Die Wissenscodes, mittels derer Macht erhalten wird,
duBern sich somit in Institutionen und in Handlungspraxis und konnen jeweils als
relationale Anordnungs- und Lagerungsbedingungen verstanden werden. Foucault
ist in seinem Werk bekanntlich immer wieder auf die Normierung der Reproduk-
tion der (An-)Ordnungsstrukturen eingegangen und fasst dies systematisch in sei-
nem raumtheoretischen Text liber Heterotopien zusammen (Foucault, 2006).

Mit Heterotopien bezeichnet Foucault ,andere Orte‘ oder ,Gegenorte‘, die den
gesellschaftlichen Orten entgegengestellt sind und zugleich thre Ordnung repréisen-
tieren. Hier ist nun nicht der Platz, um den Text von Foucault ausfiihrlicher zu refe-
rieren und zu diskutieren. Vielmehr konzentriere ich mich hier auf die Bestimmun-
gen Foucaults zu gegenwirtigen Heterotopien. Er bestimmt den gegenwirtigen
Raum relational, das heif3t {iber ,,Nachbarschaftsbeziechungen zwischen Punkten
oder Elementen, die man formal als mathematische Rethen, Biume oder Gitter be-
schreiben kann (ebd., S. 318). Es geht also nicht nur um den Raum, den Menschen
einnehmen, sondern auch um ihre Anordnung zueinander und wie sich diese An-
ordnungs- und Lagerungsverhéltnisse institutionalisieren, das heifit in Organisatio-
nen festschreiben und damit symbolische Ordnungen begriinden, die auf den Erhalt
von Macht gerichtet sind.

In diesem Zusammenhang spielen schlieflich die Heterotopien eine exponierte
Rolle. Heterotopien als Abgrenzungsorte halten der Gesellschaft gewissermallen
einen Spiegel vor und stellen gleichsam einen anderen Ort der Gesellschaft dar.
Grundlegend dabei ist, dass jede Gesellschaft Heterotopien hervorbringt: andere
Raume, die das auslagern, was gesellschaftlich als fremd bezeichnet wird (Orte fiir
Alte, Heranwachsende, Kranke usw.); dass Heterotopien fiir jede Gesellschaft spe-
zifische Funktionsweisen beinhalten (Versorgung, Verpflegung, Normierung usw.);
dass mit ihnen ein zeitlicher Bruch einhergeht, gewissermallen eine Neustrukturie-
rung der Zeit beginnt (Heterochronien); dass man Eingangs- und Reinigungsrituale
vollziehen muss, um in sie hineinzugelangen (als Beispiel nennt Foucault hier das
Gefingnis, die Kaserne, aber auch die Bibliothek und das Museum, ebd., S. 325 f.);
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und schlieBlich, dass Heterotopien sich zwischen zwei Extrempolen bewegen: Sie
schaffen einerseits einen illusiondren Ort, der die Gesellschaft als noch groBere
Illusion entlarvt (Freudenhéuser) oder sie stellen der verwirrenden Unordnung der
Gesellschaft eine vollkommene Ordnung gegeniiber (Jesuitenkolonien).

Heterotopologische Beschreibungen implizieren damit ein Analyseinstrument
fiir Anordnungs- und Lagerungsstrukturen, denn sie zeigen, was gesellschaftlich als
nicht normal angesehen wird und geben in der Kontrastierung gleichzeitig Einblick
in die Normalititsvorstellungen. Man kann damit sagen: Sowohl bei Bourdieu als
auch bei Foucault sind das Subjekt und seine Repridsentationen nicht mehr der
»Nullpunkt der symbolischen Ordnung® (Reckwitz, 2000, S. 349), sondern das
Subjekt ist innerhalb dynamischer Raumvorstellungen eingebettet in die Wissen-
scodes und Habitusformationen, die sowohl subjektiv wie liberindividuell représen-
tiert sind. Eine raumanalytisch wichtige Frage ist in diesem Zusammenhang also:
Welche Wissensordnungen und Habitusformationen sind in welche Differenz-
systeme wie eingebunden? Mit Bourdieu wire von diesem Ausgangspunkt aus
nach der Anordnung aufgrund habitueller Passungen zu fragen; mit Foucault ginge
es um die heterotopologische Beschreibung institutionalisierter Handlungsroutinen
und Deutungsmuster.

Fiir Perspektiven der erziehungswissenschaftlichen Migrationsforschung sind
solche Grundlegungen an Diskussionen um die Frage der Zugehorigkeit anschluss-
fahig. Denn gerade unter Bedingungen der Migrationsgesellschaft wird (natio-
ethno-kulturelle) Zugehorigkeit als Topos und Erfahrung zum Thema. Paul Meche-
ril und Britta Hoffarth (2006, S. 27 f.) sprechen in diesem Zusammenhang von Zu-
gehorigkeitsordnungen, ,,in denen sich soziale Positionen und Lagerungen spiegeln,
sowie sie ein Verstindnis der sozialen Welt vermitteln, in dem sich die eigene
Stellung in ihr darstellt. Zugehorigkeitsordnungen sind Ordnungen hegemonialer
Differenz, in ihnen wird folgenreich unterschieden ...“. Unter Bedingungen der
Erfahrung natio-ethno-kultureller Differenz — wie sie im Fall von Migration wahr-
genommen wird (ebd., S.229)— werden selbstverstindlich geglaubte Zugehorig-
keitsordnungen und Platzierungsleistungen irritiert und befremdet.

3. Schulkultur als Moglichkeitsraum von Zugehorigkeit
am Beispiel der gedffneten Schule

Die Schule als eines der zentralen gesellschaftlichen Erziehungssysteme reprodu-
ziert gesellschaftliche Zugehorigkeitsordnungen — auch im Hinblick auf den Um-
gang mit Migration. Wie dies geschieht, wird oftmals am Beispiel individueller
Erfahrungen und interaktiver Begegnungen von Lehrerinnen und Lehrern sowie
Schiilerinnen und Schiilern rekonstruiert — etwa in biografischen und anderen In-
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terviewanalysen (Badawia, 2002; Hummrich, 2002, 2009) oder auf der Grundlage
teilnehmender Beobachtungen (Mannitz, 2006; Weber, 2003). Raumanalytisch in-
teressant scheint nun in diesem Zusammenhang auch die Frage, wie solche Erfah-
rungen und Interaktionen institutionell gerahmt sind. Um dies zu eruieren, lohnt die
Einbeziehung der Schulkulturanalyse, in deren Zusammenhang Schulkultur als
symbolische Sinnordnung der Einzelschule (Helsper, 2008) verstanden wird, der
institutionelle Entwiirfe, wie die Schule sein soll, zugrunde liegen, die in Interak-
tionen und Praktiken des schulischen Alltags reproduziert und transformiert wer-
den. Raumtheoretisch gewendet bedeutet dies, dass Schule als Raum betrachtet
werden kann, der sich im Verhéltnis zu anderen Schulen positioniert und gleichzei-
tig den Moglichkeitsraum dimensioniert, den Schule fiir die schulischen Akteure
darstellt (Hummrich, 2010, 2011).

Fiir die eingangs beschriebene Schule ist in diesem Zusammenhang zu konsta-
tieren, dass es sich um eine Schule mit hohem Vergemeinschaftungsanspruch han-
delt, die nicht nur die Schiilerinnen und Schiiler, sondern auch ihre Eltern integriert.
Dass dies eine Besonderung gegeniiber anderen Schulen darstellt und auch eine
spezifische Bedeutung fiir die Lehrer-Schiiler-Beziehungen hat, wird in folgendem
Zitat aus der BegriiBungsrede deutlich:

in unserer schule gibt es menschen die zuhorn es ist eine schule in der es moglich ist das

was einen freut und das was einen bedriickt zu sagen (3) und das hilft viel im leben wenn

man das nich runterschlucken muss (2) zum zuhdren gehort viel geduld (1) viel liebe (2)

und zuneigung (1) und zum sprechen gehort mut (2) und wir nehmen uns in der schule zeit

(1) und wir geben, euch, und uns die zeit (1) und das is glaub ich manchmal wichtiger als
vokabeln lernen und die neue rechtschreibung

Liebe, Zuneigung, Mut machen, Zeit nehmen und geben — diese Handlungskatego-
rien lassen sich nach einem idealtypischen Unterscheidungskonzept von Familie
und Schule, wie wir es von Hegel (1811/1968) iiber Durkheim (1998) bis hin zu
Oevermann (2001) finden, nicht dem schulischen, sondern dem familialen Bereich
zuordnen. Bezieht man dariiber hinaus weitere Handlungsfelder ein, so sind dies in
der Jugendphase gerade auch Haltungen, die Gleichaltrige untereinander im aul3er-
schulischen Raum entfalten (Hummrich & Helsper, 2011).

Doch gerade das ist, was die hier vorgestellte Schule gegeniiber anderen Schu-
len besondert. Sie orientiert nicht strikt an Leistung, sondern stellt Kategorien emo-
tionaler Anerkennung’ in den Vordergrund. Damit schafft sie eine Atmosphire des
,padagogischen Bezugs‘, die auf personale Unterstiitzung und Nihebeziechungen
gerichtet ist, die geradezu zur Voraussetzung des Lernens werden. Solche Haltun-
gen finden sich vor allem in reformpéddagogischen Entwiirfen. Diese sind an ein
umfassendes Integrationsversprechen gebunden, genauer gesagt an die Bedingung,
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dass sich Eltern sowohl auf diese Beziechungskonstellation einlassen, dass sie aber
auch selbst bereit sind, sich in diesem Entwurf vereinnahmen zu lassen.

Implizit werden damit jedoch auch Ausgrenzungsbedingungen formuliert: El-
tern und ihre Kinder, die der Schule distanziert gegeniiberstehen, denen eine integ-
rative Haltung gegeniiber schulischer Bildung fremd ist und auch Familien, fiir die
Leistung in der Schule vorrangig ist, werden aus diesem Entwurf exkludiert. Vor-
nehmlich wird ein Milieu angesprochen, das sich positiv auf Schule bezieht und
bereit ist, Schule und Lebenswelt miteinander zu verbinden. Diese Bereitschaft be-
deutet machttheoretisch eine Unterordnung unter die hier entworfenen dominanten
Bezugskategorien (Liebe, Ndhe, Geduld). Wird fiir die Kinder in diesem Zusam-
menhang ein gewdhrender Gestus gewihlt (,,wir geben euch Zeit*), so wird den
Eltern auf der latenten Sinnebene mit Vorsicht begegnet. Indem angedeutet wird,
dass die Moglichkeit besteht, man konne nicht mit ihnen zusammenarbeiten wollen
(sofern sie sich nicht als Eltern, mit denen die Schule gerne zusammenarbeitet, be-
wihren), wird die Moglichkeit von Ausschluss aufgeworfen, die in einer Schule, in
der Eltern und Lehrende eigentlich gemeinsam am Wohl der Kinder arbeiten, auch
problematisch fiir die Kinder und deren Integration werden kann.

Exklusivitidt wird damit sowohl nach innen als auch nach auflen hin deutlich.
Nach auBlen geschieht dies iiber die Besonderung der Schule —im Sinne einer
Wertschédtzung von iiber die Schule hinausgehenden Beziigen auf das Kind und die
positive Bezugnahme auf an kulturkapitalstarke, bildungsbezogene und zugleich
progressive, alternative Milieus. Somit erfolgt eine Abgrenzung gegeniiber bil-
dungsdistanzierten Milieus und auch solchen Milieus, die besonders konservativ
und leistungsorientiert sind und fiir die die Familie-Schule-Differenz selbstver-
standlich ist. Im Sinne einer heterotopologischen Auseinandersetzung kann in der
BegriiBung ein Eingangsritual erkannt werden, das zugleich vermittelt, dass nun
eine neue Verhiltnisbestimmung stattfindet, die die Beziehungen zwischen Eltern,
Lehrerinnen/Lehrern und Schiilerinnen/Schiilern, bzw. zwischen Familie, Schule
und Kindern neu ordnet. Hierin liegt mithin auch der Entwurf einer alternativen
Ordnung (nicht (nur) Vokabeln lernen steht im Mittelpunkt, sondern auch eine
emotional anerkennende Lehrer-Schiiler-Beziehung). Damit liegt — ganz im Sinne
der foucaultschen Heterotopien — einerseits der Entwurf eines Gegenortes vor, an-
dererseits reproduziert sich hier auch ein bestimmtes Milieu, in dessen Normali-
tatsvorstellungen die Eltern und ihre Kinder hier verortet werden. Damit arbeitet
die Schule liber den Entwurf als Gegenort auch an der Reproduktion der Abgren-
zungslogik ihres Bezugsmilieus von anderen Milieus.

Nun habe ich bis zu diesem Zeitpunkt auf den migrationsspezifischen Blick
bewusst verzichtet, um subsumptionslogische Kurzschliisse auf ,das Migranten-
milieu‘ und ,die Migranten‘ zu vermeiden. Doch kommt hierin gerade das Dilem-

TC, 2012, 18 (1) 31



ma von Migrationsforschungen auf den Plan: eine Perspektivnahme der Besonde-
rung ist nicht zu vermeiden, wenn man die Machtstrukturen, die sich mit Migration
verbinden, betrachten will. Um aber nicht subsumptionslogisch auf die Bedeutung
der schulischen Exklusivitit fiir Migrantenfamilien zu schlie8en, gehe ich auf zwei
ausgewdhlte Lehrerinterviews aus dieser Schule ein. Zur Frage stand im ersten
Interview, warum der Anteil von Jugendlichen mit Migrationshintergrund ver-
gleichsweise gering sei. Beachtet werden muss in diesem Zusammenhang, dass
diese Frage in der dreiwdchigen Feldphase an dieser Schule einzig von der unten zu
Wort kommenden Lehrerin beantwortet wurde. Frau Horn ist langjdhrige Lehrerin
fiir Deutsch, Franzosisch und Latein. Sie repriasentiert damit einen Teil der Lehrer-
schaft, die die Schule im Wandel der Zeit aktiv mitgestaltet haben:

die anna-seghers-schule hatte damals schon den ruf, dass sie liberal war schiilern gegen-
iiber, dass schiiler auch 6hm ja sich besser entwickeln konnten, dass auch schwéchere
schiiler ne chance hatten. wir hatten ja damals &h dann irgendwann das &hm projekt 6h
tiirkische gastarbeiterkinder (I:hmhm) kénnen ,auch® (leicht betont gesprochen) gymnas-
gymnasiale bildung bekommen und 6hm dann hatten wir relativ einen relativ hohen pro-
zentsatz also von fiinf sechs tiirkischen mitsch- &h 4h also kindern in der klasse, hdufig die
speziell gefor- gefordert wurden es war ne zeit da war tilirkisch als zweite fremdsprache fiir
die akzeptiert und die brauchten dann sich nicht mit franzdsisch oder so was rumzuquilen.
und das hat aber dann aufgehort als die anna-seghers gesamtschule wurde, weil das dh
dann erst mal fiir tiirkische familien nicht mehr so attraktiv war, weil vielleicht das system
nicht so durchschaut werden konnte, dass man da ja auch ein ne ein gymnasialen abschluss
an der anna-seghers macht. Ja dann war dieses projekt irgendwie zu ende

Frau Horn bettet das Thema ,Umgang mit Schiilerinnen und Schiilern mit Migra-
tionshintergrund® weit ein und thematisiert zunichst die Offenheit der Schule. Hier
finden sich Aspekte dessen wieder, was die Schulleiterin in ihrer BegriiBungsrede
formuliert hat: es geht um die Entwicklung der Schiilerinnen und Schiiler, darum,
dass thnen mit Offenheit begegnet wird und diese Bezugnahme als Voraussetzung
dafiir interpretiert wird, dass die Kinder moglichst hohe Abschliisse im Bildungs-
system erreichen. Zugleich wird die progressive und gegeniiber konventionellen
Modellen alternativ-kritische Haltung betont. Die praktische Deutung findet nun in
Bezug auf schwache Schiiler, dann mit Blick auf tiirkische Kinder statt.

Hier liegt im {ibertragenen Sinne das vor, was Bourdieu (2000) in ,Die méinn-
liche Herrschaft® mit homologer Verkettung beschreibt: schwichere Schiiler, tiir-
kische Kinder, Notwendigkeit besonderer Forderung, Erleben von Bildungsanfor-
derungen als Qual. Diese homologe Verkettung ist wiederum ein Mittel, um die
herrschenden Macht- und Dominanzstrukturen zu konservieren. Und es dient Frau
Horn als Grundlage der Erkldarung dafiir, dass die tiirkischen Kinder nach der Um-
wandlung der Schule in eine Gesamtschule schlieflich ganz wegbleiben: Die Eltern
durchschauen das System und die Entwicklungsmoglichkeiten auf der Gesamtschu-
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le nicht. Was zuvor hypothesenhaft als latentes Misstrauen gegeniiber den Eltern
festgehalten wurde, bekommt hier eine neue Dimension: Es wird die Unfdhigkeit
tiirkischer Eltern, zum Wohl ihrer Kinder zu handeln, herausgestellt.

Hier liegt nun eine Haltung vor, die die Probleme der Integration bei den Eltern
verortet. Das latente Misstrauen gegeniiber den Eltern, das auf der institutionellen
Ebene bereits bei der BegriiBungsfeier artikuliert wird, zeigt sich hier als inkorpo-
riertes Wissen um die Bildungsdistanz tiirkischer Eltern. Frau Horn reproduziert
damit den Entwurf der Schule als ,anderen Raum* — als eine Heterotopie, die be-
sondere Bedingungen und Strukturierungselemente beinhaltet und sich gleichzeitig
normalisierend zum Rest der Gesellschaft verhdlt. Sie nimmt dabei eine Haltung
ein, die einerseits den Exklusivitdtsanspriichen der Schule Rechnung trigt, anderer-
seits die gesellschaftlichen Normalitatsvorstellungen zu Migranten(-eltern) als bil-
dungsdistanziert in Anspruch nimmt.

Die Artikulation von Besonderung (im Feld der anderen Schulen) beinhaltet in
diesem Zusammenhang den Entwurf eines besseren Ortes flir die Kinder. Eines
besseren Ortes allerdings, der bestimmter Voraussetzungen bedarf, um ihn zu be-
treten — der Ort muss in seiner Besonderung geachtet und gewiirdigt werden, es
muss eine Bereitschaft zur weitreichenden Teilhabe bestehen; und nicht zuletzt er-
weist sich dieser Ort auch dadurch als exklusiv, dass mit der Aufnahme eine
schriftliche Bewerbung und ein miindliches Gesprich mit Eltern und moglichen
Schiilerinnen und Schiilern einhergeht. Die schriftliche Bewerbung und die person-
lichen Gespriche konnen in diesem Zusammenhang als Aufforderungen zur Arti-
kulation der Gesinnung gesehen werden, denn die Eltern (und in den Gesprichen
auch ihre Kinder) sind hier gefordert zu begriinden, warum ihnen die Aufnahme in
die Anna-Seghers-Schule wichtig ist. Frau Horn reflektiert die moglichen Barrie-
ren, die hierin liegen, nicht. Fiir Menschen mit Migrationshintergrund lielen sich
diese Barrieren im Begriff des ,monolingualen Habitus‘ (Gogolin, 1994) fassen.
Sie bezieht damit den Eigenanteil, den die Schule am geringen Migrantenanteil ha-
ben kénnte, nicht in ihre Uberlegungen ein. Als Reprisentantin der Institution ver-
biirgt sie ein Exklusivititsmodell, das zwar vordergriindig fiir Offnung plidiert,
dabei die der Institution eigenen Schliefmechanismen jedoch nicht beriicksichtigt.

Eine dhnliche Positionierung, die jedoch weniger konkret auf die Erfahrungen
eingeht, dulert sich in der Haltung des affirmativ auf die Schulkultur als Gesamt-
schule bezogenen Lehrers Herr Christian:

wenn ich in ner klasse in ner andern schule unterrichte in der gaanz viele, spataussiedler-

kinder drin sind ganz viele auslidndische jugendliche , dann is das ne ganz andere geschich-
te als wenn ich jetz ,hier® (betont) unterrichte

Der Lehrer ist von vornherein weit weniger auf den Prozess der Schulentwicklung
bezogen als Frau Horn. Gerade die Moglichkeit der Erfahrung schulischen Lernens

TC, 2012, 18 (1) 33



ohne Angst sieht er als Chance (,,fiir mich is auch wichtich dass man angstfrei un-
terrichtet ), und dies impliziert auch, dass er nicht in Angst unterrichtet. An der
Anna-Seghers-Schule sieht er damit auch fiir sein professionelles Handeln eine
grofle Chance (vgl. Hummrich, 2011). In der hier vorgestellten Aussage duflert sich
nun eine Kontrastierung zweier unterschiedlicher Typen von Schule und damit
auch eine Positionierung der eigenen Schule und einer anderen — in der sich viele
Spétaussiedler- und auslidndische Jugendliche befinden. Die Abgrenzung, die er
hier exemplarisch an der Differenzlinie Migration vollzieht, bleibt auf den ersten
Blick noch unspezifiziert. Eine Bewertung ldsst sich erst absehen, als der Lehrer
seine Sicht auf die eigene Schule entfaltet, die er dulert und der Zielorientierung,
die sich mit der Schule verbindet.

die ,gefahrdung‘ (betont) is relativ ,hoch® (betont) (I: mhm) die ,verfithrung® (betont) is re-

lativ hoch . thhh dhm .. (2) konsumorientiert-,heit* (betonter) is relativ hoch (I: mhm) und

ich denke diesen dingen ist man nur , kann man nur begegnen mit ,bestimmten‘ (betont)

idealen , und ritualen (I: mhm) , die man auch und das isses schone an dieser ,schule‘ (be-
tont) dass man die so flichendeckend hat

Hier wird der Entwurf der eigenen Schule als Gegenort zu problembelasteten und
gefiahrdenden Orten deutlich. An der eigenen Schule findet Herr Christian flachen-
deckend das vor, was er anderswo vermisst. Verbindet man diese Haltung nun mit
der vorangehenden Entgegensetzung des ,hier und den Schulen mit hohem Anteil
an Spataussiedlerkindern und auslédndischen Jugendlichen, so artikuliert sich hier
ebenfalls eine problematisierende Sichtweise, die durch Personen, denen Migra-
tionshintergrund zugeschrieben wird, verursacht wird.

In der Kontrastierung der beiden Lehrerpositionen zeigt sich nun, dass Frau
Horn aus einer Logik heraus argumentiert, in der der geringe Migrantenanteil in
scheinbarem Widerspruch zu der gedffneten Schule steht und durch die Positionie-
rung ,der Migrantinnen und Migranten als nicht fahig, das Bildungssystem zu
durchschauen, erklart wird. Dass jedoch gerade darin eine zentrale Prekarisierung
ruht, die die Randstidndigkeit verstarkt, wird in die Erkldrung nicht aufgenommen.
Herr Christian hingegen argumentiert vor dem Hintergrund der besonderen Chan-
censtruktur der Schule, die sich gerade darin erweist, dass die Schule ein Gegenort
ist, der der Ungeordnetheit der Gesellschaft mit einer ,vollkommenen Ordnung*
(Foucault) gegeniibertritt. Als beispielhaft fiir diese Ungeordnetheit stehen fiir ihn
unter anderem Schulen mit hohem Migrantenanteil. Unter dem Strich entfaltet sich
also auch in seiner Perspektive eine problemorientierte Sichtweise auf Kinder und
Jugendliche mit Migrationshintergrund. Er sucht dabei jedoch weniger nach den
Ursachen fiir ein Fernbleiben der Kinder und Jugendlichen mit Migrationshinter-
grund, als dass er den schulischen Raum als Schutz- und Schonraum (auch fiir das
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eigene berufliche Handeln) distinktiv von problembelasteten schulischen Rdumen
absetzt.

4. Raumanalyse und interkulturelle Bildung — eine Bilanz

An dieser Stelle bleibt nun, zusammenfassend das Modell schulischer Offnung vor
dem Hintergrund der hierin angelegten interkulturellen Bildungsmoglichkeiten zu
reflektieren. Gezeigt wurde hier das Beispiel einer Schule, die zwar in der Veror-
tung im Verhéltnis zu anderen Schulen exklusiv ist, nach innen hin — also nach der
stattgefundenen Aufnahme — jedoch weit zur Lebenswelt hin gedffnet ist. In dieser
Offnung ist nun ein Milieubezug angelegt, der Haltungen priferiert, die kulturkapi-
talstark, progressiv und kritisch-alternativ sind oder sich diesen Haltungen an-
schlieBen. Dies lisst sich zugespitzt als Paradoxie formulieren: Die schulische Off-
nung impliziert Momente der SchlieBung und des Ausschlusses. Dies betrifft kei-
neswegs nur Kinder mit Migrationshintergrund, sondern es betrifft auch andere
Kinder aus bildungsdistanzierten Milieus — und ist damit anschlussfahig an Studien,
die weniger in der Tatsache Migration das AusschlieBungskriterium sehen, als in
der Bildungsdistanziertheit des Elternhauses (z.B. Geil3ler, 2005).

Dennoch ist auffillig, dass nach der Umwandlung der Schule in eine Gesamt-
schule die Kinder mit Migrationshintergrund ausbleiben. Bei ihnen —so kann vor
dem Hintergrund der Positionierung von Frau Horn geschlossen werden — entfaltet
die schulische Offnung, die mit der Wandlung in eine konkrete Form gegossen
wird, ihre ausschlieBende Wirkung in der Annahme, die neuen Orientierungen
konnten von ihren Eltern nicht mehr verstanden werden. In dieser Positionierung
wird nun nicht nur eine Einzelhaltung offensichtlich, sondern sie kann als Aus-
drucksgestalt einer institutionellen Haltung gefasst werden, in der vor dem Hinter-
grund eines Moglichkeitsraumes gehandelt wird, der besonders den Eltern mit
latentem Misstrauen begegnet. Mit anderen Worten: Die Annahme, die tiirkischen
Eltern seien nicht in der Lage, das Schulsystem zu durchschauen und die angemes-
sene Entscheidung fiir ihr Kind zu treffen, spiegelt die Exklusivitdt gegeniiber bil-
dungsfernen Milieus ebenso wie der Zweifel an der Erziehungsfahigkeit der Eltern
insgesamt. Herrn Christians Positionierung verortet sich nun auch im Moglichkeits-
raum der Schule. Er hebt die Schule als Gegenort zu Schulen hervor, die die Ge-
fahrdungen der Jugend weniger gut auffangen konnen. Der Entwurf der eigenen
Schule als ,anderen Raum* oder Gegenort nimmt dabei ebenfalls nicht auf die Off-
nung der Schule Bezug, sondern handelt im Sinne einer Abgrenzungslogik.

Fragt man nun weitergehend nach dem Wandel in Konzepten der interkulturel-
len Bildung, so ldsst sich hier ablesen, dass eine Perspektive der gezielten Forde-
rung Benachteiligter, wie sie zu Zeiten als die Anna-Seghers-Schule noch ein
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Gymnasium war, der Fall war, sich auf der Schnittstelle auslinderpddagogischer
Haltungen und interkulturelle Bildung bewegte. Nach der Umformung in eine Ge-
samtschule wird scheinbar auf eine besondere Forderung der Kinder mit Migra-
tionshintergrund verzichtet. Dadurch nimmt aber die Integration nicht zu, sondern
die Exklusivitat der Milieuorientierung wird bestarkt. Das bedeutet, die diskrimi-
nierenden Forderprogramme werden zwar durch eine Orientierung am Allgemeinen
ersetzt (jeder kann sich bewerben), diese Orientierung wird jedoch wieder partiku-
lar durch die Orientierung am monolingualen Habitus gebrochen, sodass Teilhabe
unter Bedingungen sozialer Ungleichheit erschwert ist. Hierfiir ist das Ausbleiben
der Migrantenkinder ein Indiz. Damit spiegelt sich an dieser Schule ein allgemeines
Dilemma interkulturell padagogischer Ansitze wider. Forderungsansitze fiir Teil-
habe beinhalten Diskriminierung, das Ausbleiben (diskriminierender) Forderung
beinhaltet die Reduzierung von Teilhabe, weil unter der Hand nach wie vor domi-
nante Diskurse um Migration Ungleichheit reproduziert werden.

Am obigen Beispiel ist nun interessant, dass eine Schulentwicklung artikuliert
wird, innerhalb derer die Orientierung des schulkulturellen Entwurfs an Progressi-
vitdt und kritisch-alternativem Habitus konstant geblieben ist, die aber in puncto
Forderung von Kindern mit Migrationshintergrund zwei unterschiedliche Strategien
gefahren ist. Einmal die Forderung benachteiligter Migrantenkinder, zum Anderen
die Orientierung an allgemeinen Bildungsgrundlagen, die jedoch mit der Tendenz
zur Lebensweltorientierung und Offnung eine milieuspezifische Beschrinkung er-
fahren. Insofern fithren beide Strategien zu einer Reproduktion hegemonialer
Strukturen. Schlussendlich zeigt sich dies dann auch im Entwurf der Schule als
Gegenort, der von der Ungeordnetheit anderer (schulischer und auBerschulischer)
Orte als bessere Ordnung entworfen wird. Dabei wird wiederum die Exklusivitit,
die sich unter anderem in Bezug auf Migration mit diesem Entwurf verbindet, nicht
systematisch reflektiert.

Bilanzierend kann fiir das raumanalytische Vorgehen gefolgert werden, dass am
Fall Migration die Abgrenzungsstrategien der Schule besonders deutlich werden.
Die Offnung der Schule zur Lebenswelt bedeutet damit nicht Offenheit fiir jegliche
Lebenswelt, sondern beinhaltet neben deutlichen Normierungs- und Kontrollaspek-
ten auch die Prekarisierung und Abgrenzung von Personen mit Migrationshinter-
grund. Dabei sei darauf verwiesen, dass nicht nur Personen mit Migrationshinter-
grund diese Abgrenzung erfahren, denn sie verlduft offen ja vor allem iiber eine
spezifische Milieubindung. Allerdings ldsst sich am Fall Migration prototypisch
zeigen, wie Zugehorigkeitskonstruktionen reproduziert und iiber lange Zeit stabil
gehalten werden — selbst wenn duflerlich ein progressiver Wandel im Gange ist.
Verallgemeinernd kann daher geschlossen werden, dass sowohl die Setzung von
Differenz als auch die Ausblendung von Differenz in begrenzte Zugehorigkeits-
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moglichkeiten fithren. Die Frage nach dem schulkulturellen Umgang mit Migration
bringt diese Paradoxie in besonderer Weise zum Vorschein. Vor dem Hintergrund
der Frage nach dem Ertrag des raumanalytischen Vorgehens fiir die Frage nach Zu-
gehorigkeit und Teilhabe, zeigt sich die besondere Ermodglichungsstruktur in der
Verbindung unterschiedlicher Handlungsebenen (Institution, Interaktion, Indivi-
duum), wie dies hier in der Verbindung institutioneller Entwiirfe mit individuellen
Haltungen geleistet wurde. Dabei erscheint Raum nicht als Ort, an dem Praktiken
hervorgebracht werden, sondern als sozial konstituierter Moglichkeitsraum, der
durch Praxis zum Ausdruck gebracht wird.

Zugleich muss man sich schlieBlich jedoch auch bewusst machen, dass das
raumanalytische Vorgehen der Analyse der Erziehungswirklichkeit vor allem im
Sinne einer Beobachtung zweiter Ordnung dienlich sein kann. Im vorliegenden
Beitrag wird damit ein eher altes Problem padagogischer Praxis hervorgebracht —
ndmlich die Frage nach der Moglichkeit von Gleichheit trotz der ,Verschiedenheit
der Kopfe® (Herbart). Obwohl also raumanalytisch unterschiedliche Handlungsebe-
nen verkniipft werden konnen, kann hier die Frage nach der Mdglichkeit von Teil-
habe und Zugehorigkeit nicht zufriedenstellend beantwortet werden. Dies ist eine
Erkenntnis, die die wissenschaftliche Betrachtung paddagogischer Professionalitit
immer wieder hervorbringt und die meist mit Appellen an die gesteigerte Reflexi-
vitdt der paradoxen, antinomischen, widerspriichlichen Handlungsstruktur beant-
wortet wird (Helsper, 2008; Hamburger, 2009). Einmal mehr schlieft sich eine
derartige Folgerung auch hier an: Das eigene Handeln und die (institutionellen wie
gesellschaftlichen) Handlungsentwiirfe sind als begrenzt wahrzunehmen und stellen
eine unhintergehbare Bedingung des Padagogischen dar, das doch gleichzeitig
immer wieder gefordert ist, Moglichkeiten der Hintergehbarkeit abzuwégen.

Anmerkungen

1. Die hier wiedergegebenen Ausziige aus den Transkriptionen stammen aus dem DFG-
Forschungsprojekt ,Pddagogische Generationsbeziehungen in Familie und Schule‘, das von
2001 bis 2008 am Zentrum fiir Schul- und Bildungsforschung (ZSB) in Halle durchgefiihrt
wurde. Namen von Orten, Personen und Organisationen sind vollstindig anonymisiert. Die
Transkriptionen sind wortgetreu, d.h., auch Dialekte oder Soziolekte wurden bei der Ver-
schriftung beriicksichtigt. Kurze Pausen erscheinen mit einem Komma (,), Pausen von einer
Sekunde und mehr werden beziffert und in Klammern notiert: z.B. (3) = 3 Sekunden. Beson-
dere Betonungen, Lachen und Nebengerdusche stehen in einfachen Anfiihrungszeichen und
werden in Klammern beschrieben. Unsichere Transkriptionen werden in Doppelklammern
gesetzt.

2. In dieser Schule besteht das Aufnahmeverfahren in einem mehrschrittigen Prozess, in dem
nicht das Zeugnis des Kindes zdhlt, sondern das Bewerbungsanschreiben, in dem die Eltern
darlegen, warum sie ihr Kind an dieser Schule anmelden, gefolgt von einem Einzelgesprich
mit den Eltern und Kindern. Im Gegensatz zu anderen exklusiven Schulen — beispielsweise
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leistungsorientierten Elitegymnasien — wird hier also nicht Leistung und ein Aufnahmetest
zum Auswahlkriterium, sondern Gesinnung (vgl. Hummrich, 2011).

3. Hier ist nicht ein affirmativer Anerkennungsbegriff gemeint, sondern der ausdifferenzierte
und elaborierte Ansatz von Axel Honneth (1994), der zwischen emotionaler, moralischer und
individueller Anerkennung differenziert. Studien aus Schul- und Jugendforschung zeigen in
diesem Zusammenhang, dass der Bereich emotionaler Anerkennung prototypisch der Familie
(und auBerschulischen Handlungsbereichen, z.B. den Peers) zugeordnet werden kann, da hier
die Anerkennungsform der Liebe, der Ndhe und der Freundschaft dominant ist. Wéhrend-
dessen sind fiir die Schule die Bereiche moralische Anerkennung (und ihre universalistischen
Bezugsnormen) sowie individuelle Anerkennung (der Leistung und Leistungsfihigkeit)
dominant (Helsper, Sandring & Wiezorek, 2005; Helsper et al., 2009; Hummrich & Helsper,
2011). Besonders interessant ist in diesem Zusammenhang — dies zeigen einschldgige Befun-
de aus qualitativen Studien zu Anerkennungsstrukturen in Familie und Schule —, dass die
Beanspruchung emotionaler Anerkennung in der Schule die latente Gefahr birgt, dass die
Aneignung von Wissen die Zuordnung zum universalistischen Leistungsprinzip quasi aus-
schlieft (Hummrich & Helsper, 2011; Hummrich, 2011).
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