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Abstract

Transnational migration processes challenge schools because of their national-cultural tradition.
How school cultures face those challenges within different educational political framings is ana-
lyzed in this article. Thus, symbolic orders of educational interactions in German and US ninth
grade classes are emphasized and connected with the embedding institutional and political fram-
ings. The data comes from the comparative project EDUSPACE, which follows a qualitative
multilevel design. With regards to the question of transnational challenges it shows different pat-
terns of schools’ positioning within the possibility spaces of political framings. Because of the
national-cultural tradition of schooling, contradictions of integrating transnational conditions can
be shown. In this context, the question evolves in how far the examination of school cultures
within different countries can fulfil the claim of balancing national framings and transnational
challenges to avoid methodological nationalism.

1. Einleitung

Ausfiihrungen zu Transnationalisierung setzen zunichst Begriffe wie Kosmopoliti-
sierung und Globalisierung zentral (Beck & Grande, 2010) und bemiihen u.a. neo-
institutionalistische Ideen von Weltgesellschaft (Meyer, 2005). In diesem Zusam-
menhang erscheint die weltweite Umsetzung von Schule als Gewinn der Moderne
(Baker, 2014). Ein davon unterschiedener diskursiver Strang verabschiedet sich
von Universalismen und essenzialisierenden Ordnungsbegriffen und fragt nach
dem Verhiltnis von nationaler Ordnungsbildung und deren (Grenz-)Uberschreitung
(Wimmer & Glick Schiller, 2003; Adick, 2005). Dabei werden auch transnationale
Perspektiven fiir Fragen der schulischen Bildung bedeutsam, u.a. wenn es um Per-
spektiven auf Migration geht, die Migration als unvollendeten Prozess begreifen
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(Amelina, 2017). Grenziiberschreitungen betreffen also nicht nur Personen, sondern
— z.B. durch Internationalisierung und transnationale Migrationsprozesse — kom-
men sie auch in Schulsystemen und Einzelschulen an (Adick, 2005; Leiprecht &
Steinbach, 2015). Dabei wird der Begriff ,transnational® unterschiedlich gebraucht.
Im vorliegenden Beitrag wird an die Begriffsdifferenzierung von Faist, Fauser und
Reisenauer (2014) angeschlossen. Unter Transnationalisierung werden damit die
Prozesse grenziiberschreitender Aktivitdten gefasst, in die Schule verwoben ist;
unter Transnationalitit die Bedingungen des Handelns in der Schule, die durch
grenziiberschreitende Konnektivitit stattfinden. Von transnationalen Bedingungen
ist die Rede, wenn es um das Zusammenspiel beider Aspekte (Transnationalitit und
Transnationalisierung) geht. Angenommen wird, dass sich Einzelschulen mit bei-
den Perspektiven auseinandersetzen miissen, auch und gerade weil Schule sich zu-
néchst als Instanz der nationalkulturellen Ordnungsbildung gebildet hat (Diederich
& Tenorth, 1997). Dabei steht hier die Frage im Zentrum, wie sich Einzelschulen in
Deutschland zu transnationalen Bedingungen positionieren. Dazu wird auf Analy-
sen aus dem DFG-Projekt ,EDUSPACE. Schule und Migration im deutsch-
amerikanischen Vergleich‘! Bezug genommen. Vor dem Hintergrund der Analysen
wird abschlieBend diskutiert, wie durch den internationalen Vergleich methodolo-
gischer Nationalismus (vgl. Wimmer & Glick Schiller, 2003) bearbeitet werden
kann.

2. Skizze zur Analyseperspektive

Vor ca. 20 Jahren wurde die Bedeutung transnationaler sozialer Réume durch neue
Kommunikationstechnologien, Internationalisierung und Migration thematisiert
(Pries, 1998; Faist, 2000). Obschon im gleichen Zeitraum aus der Perspektive der
Bildungsforschung diskutiert (Gogolin & Pries, 2004), hat die Thematisierung von
Schule unter transnationalen Bedingungen gegenwirtig aus mehreren Griinden
enormen Aufschwung:

1. Im Nachgang der PISA-Studien werden bildungssystemische Konzepte — in
Deutschland etwa ,der Traum vom ,skandinavisch schlau werden‘‘ (Waldow,
2010) — unter der Perspektive des educational borrowing (Steiner-Khamsi &
Waldow, 2012) diskutiert; gleichzeitig nimmt die Internationalisierung von Bil-
dung, z.B. durch die Verleihung international giiltiger Abschlusszertifikate, zu
(vgl. Hornberg, 2012).

2. Auseinandersetzungen um die Bedeutsamkeit ethnischer Differenzierung im
Bildungssystem (Diehm, Kuhn, Machold & Mai, 2013) haben sich seit 2015
nach dem ,langen Sommer der Migration‘ (Hess & Karakayali, 2017) gesteigert.
Diskutiert wird das nationale Grenzregime der Schule (Geier, 2019), das Recht
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auf Schule (Karakasoglu & Vogel, 2017) und die Frage des Spracherwerbs
(Dewitz, Terhart & Massumi, 2018). Kurz: es geht um Fragen der Schule in der
Migrationsgesellschaft und die mit Migration einhergehenden Transnationalisie-
rungsbedingungen.

3. Digitalisierung und Beschleunigung der Verbreitung von Wissen bedeuten eine
transnationale Ausweitung des Wissens (Chalaby, 2005) und implizieren die
Forderung nach ,interkultureller Kompetenz* bei seiner Verarbeitung (Achour,
2018) bzw. einer kritischen Perspektive auf die Reprisentation menschlicher
Kérper — z.B. weil whiteness in den Medien dominant représentiert ist (Atay,
2018).

Fiir Schule entsteht damit eine doppelte Anforderung: sie muss sich zu Transnatio-
nalitét als Bedingung und zu Transnationalisierung als Prozess positionieren. Dabei
ist auch zu bedenken, wie theoretische Konzepte zu Schule dem Anspruch von
Weltbiirgerschaft und migrationsgesellschaftlicher Normalitit (Yildiz & Hill, 2014)
Rechnung tragen. Um herauszuarbeiten, wie Einzelschulen mit den daraus entste-
henden Anforderungen umgehen und in welche Auseinandersetzungen sie institu-
tionell verwoben sind, wird hier ein kulturanalytischer Blick entfaltet.

Mit Amelina (2012) wird einem kulturtheoretischen Defizit von Transnationali-
sierungskonzepten gefolgt. Kulturelle Ordnungsbildungen in transnationalen Set-
tings bilden damit einen Untersuchungsgegenstand, in dem die strukturgebende
Gebundenheit lokaler Praxisformen als Ausdrucksgestalt dieser Ordnungsbildun-
gen gegenstiandlich ist. Kultur wird damit als relative Dauerhaftigkeit von Anord-
nungsstrukturen verstanden (Pries, 2008), in der sich auch Interferrenzen gleich-
zeitig geltender Wissensstrukturen bilden (Amelina, 2012) und die als Verortungs-
perspektive zu verstehen ist (vgl. Bhabha, 2011). Insofern ist Kultur als historisch
gewachsen zu begreifen, in sie schreiben sich institutionelle und interaktive Ord-
nungsbildungen ein. Gleichzeitig ist sie dynamisch, da es zu Uberschneidungen
und Aushandlungsprozessen kommt (Hummrich & Rademacher, 2012). Mit Blick
auf Schule ist dies auf der Ebene der Institution weiterzudenken: Schulkulturen
sind als symbolische Ordnungen zu verstehen, in die sich globale, gesellschaftliche
und institutionelle Vorstellungen von Bildung einschreiben und in denen gleicher-
mafen um diese Vorstellungen gerungen wird.

Das hier anschlussfahige Konzept der Analyse von Einzelschulkulturen (Hels-
per, 2008) versteht Schulkultur als kreative Positionierungsleistung der Einzelschu-
le im Spannungsfeld des Imaginéren, des Symbolischen und des Realen. Jede Schu-
le rekurriert auf einen imagindren Selbstentwurf, entfaltet also (in deutlicher oder
schwiécherer Auspriagung) eine Vorstellung davon, welche Art Schule sie zu sein
anstrebt; in Spannung dazu steht das Reale, sprich: die transnationalen, nationalen,
bildungspolitischen, regionalen und lokalen Bedingungen, mit denen die Einzel-
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schule konfrontiert ist. In diesem Spannungsfeld entwickeln Schulen symbolische
Strategien der Selbstverortung, die sich als Ausdrucksgestalten in schulischen
Dokumenten und Praxen wiederfinden lassen (zum Beispiel auf Homepages, in
Interaktionsprozessen usw.). Nun ist Schulkultur bislang vor allem in einem natio-
nal-gesellschaftlichen — dem deutschen — Kontext untersucht worden. Doch mit
Blick auf die oben skizzierte Dynamik von Kontexten, die Uberschreitung nationa-
ler Grenzen durch Schule (Transnationalisierung) und die Bedingungen der Trans-
nationalitdt kann diese Kontextuierung iiberschritten werden und Schulkultur in
ihrer Einbettung als relationale Ordnungsbildung in einem dynamischen Mdglich-
keitsraum verstanden werden (Hummrich, Hebenstreit & Hinrichsen, 2017). Sys-
tematisierend fordert dies, Transnationalisierung und Transnationalitit verglei-
chend und mehrebenenanalytisch in den Blick zu nehmen (Pries, 2008) und das
Wechselspiel transnationaler und nationaler Ordnungsbildung von Schulkulturen in
Migrationsgesellschaften zu untersuchen.

Das heif3it also: Fiir die analytischen Ebenen der Interaktion, der Institution und
der gesellschaftlichen Kontextuierung wird rekonstruiert, in welcher Art transna-
tionale Gegenstandsbeziige verhandelt werden und auf welche Mdoglichkeitsraume
sie treffen. So ist es moglich, zu analysieren, wie sich Schulen zu Gegenstandsbe-
ziigen der Transnationalisierung/Transnationalitét positionieren und sich damit zu
den sie umgebenden lokalen, nationalen und transnationalen Kontextuierungen ins
Verhéltnis setzen. Die jeweiligen Ebenen sind nicht als starre Rahmungen zu
verstehen, sondern als Grenzkonstruktionen von Méglichkeitsraumen, die gleich-
ermaflen Ergebnis wie auch Gegenstand von Aushandlungsprozessen sind. Im
EDUSPACE-Projekt wurden auf diesen Ebenen an zwei deutschen und zwei
US-amerikanischen Schulen unterschiedliche Daten erhoben (vgl. Tab. 1) und ob-
jektiv hermeneutisch ausgewertet.?

Der Datenkorpus enthielt weitreichende Kongruenzen der Datensorten (z.B. In-
teraktionen, Schulleiterinterviews, Homepagetexte). Gleichzeitig wurde auch der
Typik des Felds Rechnung getragen (z.B. durch weitere Erhebungen im Feld, mit
jeweiligen Funktionstrdger*innen an Schulen usw.), sodass die spezifischen Bedin-
gungen der Handlungskontexte und der Einzelschulen einbezogen wurden. Die
Feldaufenthalte und Auswertungen fiihrten zu unterschiedlichen Fokussierungen,
von denen die Untersuchung transnationaler Bedingungen eine beschreibt, andere
Aspekte (wie z.B. die Hervorbringung ethnischer Differenz oder Rassismus:
Hummrich, 2019; Hummrich & Terstegen, 2020; Schwendowius, 2019) werden
hier nicht vertieft.
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Tabelle 1:  Datenkorpus des EDUSPACE-Projekts

Ebene Datenmaterial und Untersuchungsfokus

Nation/Bildungspolitik  In Deutschland wurden die KMK-Richtlinien und bundeslandspezifische
Schulgesetze analysiert, in den USA das nationale Bildungsgesetz und
Mission Statements der Schuldistrikte, um die Bedingungen fir Einzelschu-
len zu analysieren.

Institution/Schule An zwei deutschen und zwei US-amerikanischen Schulen wurden Home-
pages und Schulleitungsinterviews erhoben, um die imaginaren schulkultu-
rellen Entwirfe zu abstrahieren.

An jeder der vier Schulen wurden Lehrer-Gruppendiskussionen erhoben;
schlieBlich wurden weitere Erhebungen mit zentralen schulischen Akteuren
durchgefihrt, die mit dem Thema Migration und ethnischer Diversitat zu
tun hatten.

Interaktionen In den Schulen entstanden ethnografische Protokolle und Audiotranskrip-
tionen von Interaktionen (Unterricht und auBerunterrichtliche Aktivitaten),
um die Ebene der Aushandlungsprozesse zu analysieren.

3. Erkundungen: Transnationalisierung und Transnationalitit
in Einzelschulen

Im Folgenden werden Unterrichtsinteraktionen in Deutschland und den USA analy-
siert und zu Daten aus den Rekonstruktionen zu schulkulturellen Transnationalisie-
rungsbeziigen — im Sinne von Transnationalisierung und Transnationalitdt — rela-
tioniert. Dies schlieft an das oben benannte mehrebenenanalytische Vorgehen an
(Hummrich & Terstegen, 2018). Als qualitative Studie handelt es sich dabei um
eine Auseinandersetzung mit besonderen Ausdrucksgestalten schulischer Bildung,
die nicht den Anspruch erheben konnen, statistisch reprdsentativ zu sein, aber
Strukturvarianten je spezifischer Bezugnahmen einzelschulischer Ordnungsbildung
auf gesellschaftliche und iibergesellschaftliche Bedingungen abbilden. Die Unter-
richtsszenen behandeln auf den ersten Blick kein dquivalentes Problem, doch zei-
gen sich in ihnen jeweilige symbolische Bearbeitungsformen transnationaler Be-
dingungen schulischen Handelns. Die weiteren Szenen (Ausziige aus Gruppendis-
kussionen und Schulleitungsinterviews) dienen der knappen Ergénzung, damit ein
schulkultureller Gesamteindruck entsteht.

3.1 ,,We are all immigrants (...) but can we rely on this?*

Die ausgewihlte Unterrichtsszene behandelt das Thema Zugehorigkeit und Natio-
nalgesellschaft an der US-amerikanischen groBstddtischen Hoover-High-School.
Im Geografieunterricht geht es um die Frage der Nationenbildung.
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Die Lehrerin, die sich uns mit ihrem Vornamen Emma vorgestellt hat, erklart im Verlauf
einer Unterrichtsstunde zum Thema Nation-Building, dass es unterschiedliche Konzepte
gibe, Nationen zu bilden. Ein Kriterium sei Kultur, was in den européischen Landern eine
grof3e Rolle gespielt habe und immer noch spielen wiirde. In Europa sei das Land, aus dem
die Vorfahren kdmen, auch das Land, zu dem man gehoren wiirde. Doch was sei in den
USA das Prinzip der Nationenbildung? Niemand meldet sich. Die Lehrerin iiberlegt kurz.
Dann sagt sie etwas unvermittelt: ,,Stand up, if your ancestors came into this country as it
became a state.” Sie selbst geht etwas in die Hocke. Die Schiiler murmeln und fragen:
»What do you mean?* Emma: ,,1776.“ Zwei afro-amerikanische und ein wei3 aussehender
Schiiler stehen auf. ,,Stand up, if you ancestors came into this country in the last 50 years.*
Einige stehen auf. Emma bleibt in der Hocke und sagt ,,I am not supposed to stand up,
when did my mother come? In 1965. So not in the last 50 years.* Nun sollen die aufstehen,
deren Vorfahren in den letzten 100 Jahren eingewandert sind. Dies sind die meisten, auch
der weifl aussehende Schiiler, der ganz am Anfang aufgestanden ist. Emma fragt nun:
»Who immigrated himself or herself?* Niemand steht auf. Emma wundert sich. ,,That’s
random that nobody made the experience him- or herself in a whole class.“ Sie guckt sich
um. ,,So, what do we have in common? We do not come from the same country, right? We
do not have the same cultural background, right?* Eine Schiilerin sagt: ,,We are all immi-
grants?* Emma darauf: ,,Well, that’s a good answer. But can we rely on that?

Nachdem sich die Klasse differenziert mit unterschiedlichen Motiven fiir ,nation
building® auseinandergesetzt hat, fiihrt die Lehrerin, die wir Emma Binetti genannt
haben, in unterschiedliche Zugehorigkeitskonstruktionen ein: das Abstammungs-
oder Herkunftsprinzip, das flir viele europdische Staaten in der frithen Moderne
galt. Ms. Binetti fragt nun, welches Prinzip der Nationenbildung in den USA an die
Stelle der Herkunft tritt. Als dies niemand beantwortet, fordert sie die Schii-
ler*innen auf, nach Einwanderungszeitraum der Vorfahren aufzustehen. Damit
verweist sie auf die Heterogenitdt der Wanderungszeitraume und Einwanderung
wird als Bezugsnorm hergestellt. Dies bleibt mit Blick auf die diverse Schii-
ler*innenschaft zundchst implizit, wird aber spéter benannt: ,,what do we have in
common? We do not come from the same country, right?* Die Annahme, dass, wer
nicht aus dem gleichen Land kommt, nicht den gleichen kulturellen Hintergrund
hat, erkennt die Homologie von Kultur und Nation an, legt aber zunéchst den Fokus
auf die Unterschiede. Eine Schiilerin rdt, dass sie alle Immigranten sind — eine
Antwort, die die vorhergehende didaktische Ubung durchaus verdeutlicht haben
konnte, wenngleich soeben verhandelt wurde, dass erstaunlicherweise niemand
selbst gewandert ist. Dennoch wird diese Antwort positiv bewertet — und doch
gleich hinterfragt: ,,but can we rely on that?* Damit ist erneut der Bezug auf Ge-
meinsamkeiten und einer gemeinsamen Werteordnung angesprochen, da hier Ver-
lasslichkeit als Kriterium ins Spiel gebracht wird.

Herkunft und Einwanderung werden hier als zwei unterschiedliche Konzepte
der Nationengriindung anerkannt. Einwanderungsgriinde und Ungleichheitsverhilt-
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nisse zwischen unterschiedlichen ethnischen Gruppen werden dabei nicht beachtet.
Im Vordergrund steht die Suche nach einem gemeinsamen Bezugshorizont, der die
Nation als souverdne Einheit erscheinen ldsst und Zugehdrigkeit vor dem Hinter-
grund der Staatsbiirgerschaft verhandelt. Eindeutigkeit wird tiber die Kopplung an
die Staatsbiirgerschaft hergestellt und nur minimal durch die Lehrerin hinterfragt,
die dann aber auch das Thema mit dieser Frage beschlief3t.

Trotz des Rekurrierens auf Migration riickt Transnationalisierung gegeniiber
dem Bezugshorizont der Nation in den Hintergrund. Alle Personen gelten als ein-
gewandert und bilden vor dem Hintergrund ihrer unterschiedlichen Kulturen eine
gemeinsame Nation — im Sinne einer Container-Gesellschaft (Pries, 2013). Dies
reproduziert einen lange Zeit geltenden Diskurs um Einwanderung, der jedoch mit
der Trump-Administration zur Disposition gestellt wird.> Zugleich wird auf die
Fragilitit dieses Modells verwiesen, und es deutet sich an, dass die Gewissheit ver-
handelt wird. Die Mdoglichkeit, auf transnationale Bedingungen Bezug zu nehmen
(indem z.B. auf Beziige iiber die Nation hinaus verwiesen wird), wird hier kaum in
Betracht gezogen, vielmehr deutet in der latenten Frage nach der Verldsslichkeit
bislang geltender Ordnungen, Auseinandersetzungen mit den gegenwértigen Be-
dingungen an, die sich um die Frage drehen, was die Container-Gesellschaft aus-
macht.

Dass auch auf der Ebene des schulkulturellen Entwurfs Einwanderung und eth-
nische Diversitit vor allem mit Blick auf lokale und nationale Beziige diskutiert
werden, zeigt sich im Schulleitungsinterview mit Nina Walker. Sie schildert die
Vorstellung, dass das ,,achievement gap™ — die Leistungsunterschiede der Schii-
ler*innen — an der Schule systematisch bearbeitet werde. Dabei stellt sie in den
Vordergrund, dass die Leistungsunterschiede mit ethnischen Differenzen korrelie-
ren: weile Schiiler*innen erreichen an dieser Schule zu fast 100 Prozent sehr gute
Ergebnisse, nicht weille nur zu knapp 70 Prozent. Die Schulleiterin hat in diesem
Zusammenhang eine diversity task force gegriindet, die aus Eltern, Lehrer*innen
und Schiiler*innen besteht. Hier findet eine Auseinandersetzung um die Rechtma-
Bigkeit von Privilegienstrukturen statt, die sie ausfiihrlich im Interview schildert.
Insbesondere ein Vater, auch Mitglied der task force, setzt sie in einer E-Mail unter
Druck. Die Schulleiterin berichtet aus der E-Mail:

the students that are in this school, are criminals and because they don’t live in this neigh-

borhood they come from poorer parts of creek city, other neighborhoods, mostly students

of color because this is mostly a white neighborhood (...) and when they come up here (...)
they behave badly.*

Hier kann nun eine homologe Verkettung zwischen der Differenzlinie ,weifl* und
angepasst sowie ,,0f color (damit sind alle nicht weilen Personen gemeint) und
kriminell bzw. arm nachvollzogen werden. Damit werden die lokalen Bedingungen
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der Schule zum Malstab der Frage nach Teilhabeberechtigung. Die Differenzlinien
der amtlichen ethnischen Kategorisierung, die im Grunde der Bestéitigung und
Stirkung der Identifikationsmoglichkeiten mit der eigenen Verortung (Empower-
ment) sein sollen (Supik, 2014), werden somit benutzt, um den natiirlichen An-
spruch einer privilegierten Lebensweise gegeniiber einer weniger privilegierten zu
behaupten. Mit dem Gebrauch des Begriffs ,people of color werden koloniale
Wissensbestidnde aufgegriffen (Ha, 2013). Damit wird an Privilegien angekniipft,
von denen sich versprochen wird, sie durch die Schulwahl miihelos zu reproduzie-
ren (Diem & Hawkman, 2018). Die Frage aus der ersten Szene — ,,can we rely on
this* — liest sich vor dem Hintergrund dieses Konflikts als Miniaturfigur, die die
innerschulischen Konflikte um Gleichheit aller races im Sinne von Empowerment
und den Kampf um Privilegien zum Thema macht. Auf den ersten Blick scheinen
damit die lokalen Handlungszwinge dringlicher als Fragen der Transnationalitét
oder Transnationalisierung. Die Arbeit am achievement gap bezieht sich auf die
lokalen Bedingungen, die am Container-Raum der Schule und der Gesellschaft
vermessen werden.

Auf der Ebene des schulkulturellen Entwurfs wie des Unterrichts bleibt damit
die Arbeit an der nationalen Bezogenheit vordergriindig. Auch wenn mit der Her-
stellung von Gleichheit unter Bedingungen ethnischer Diversitéit gearbeitet wird,
wird sich doch nicht auf die grenziiberschreitende Vergangenheit (z.B. Einwande-
rung, Kolonialismus) oder die Gegenwart bezogen. Dies markieren einige Leh-
rer*innen in der Gruppendiskussion als Problem, da die Migrationserfahrungen von
Schiiler*innen aus Zentralamerika nicht beriicksichtigt werden. Ein Lehrer aus
einer ESL-Class (einer Klasse, in der neu zugewanderte Schiiler*innen in Englisch
unterrichtet werden) berichtet, dass die Mehrheit seiner Schiiler*innen auf Unter-
stiitzung in der Erfiillung der schulischen Anforderungen angewiesen ist. Der
Grund dafiir: ,,a lot of these students work fourty hours a week . in addition to com-
ing to school full time, so they are always exhausted”. Eine andere Lehrerin
erginzt: ,,a lot of students that are coming, here right now, are coming alone (...)
and have had significant interruptions in (...) their education®.

Dies sei, so fahrt schlieB3lich der Lehrer fort:
,-a very common story for many of our students (...) and the rest of Hoover as a whole is

(...) for the most part completely ignorant that that’s sort of all the baggage that those stu-
dents are carrying®.

Der Lehrer verweist darauf, dass es Bedingungen gibt, die gleichberechtigte Teil-
habe jenseits der schulischen Bezugnahmen auf Leistung (achievement) erschwe-
ren. Er verweist auf ,,baggage’ und spielt damit darauf an, dass die Schule es zum
Teil nicht vermag, Schiiler*innen aus Zentralamerika angemessen zu fordern. So
landeten sie wieder in den gleichen ,,gangs®, denen sie durch ihre Migration, die
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héufig viele Stationen gehabt habe, zu entgehen versucht haben. Er verweist so auf
die Transnationalitdt unter den Schiiler*innen, die in ihren Bedarfen in Wider-
spruch zu einer am nationalen Ideal des achievement orientierten Struktur steht.

Der Fall dieser Einzelschule steht damit fiir einen symbolischen Kampf transna-
tionaler Entwicklungen und nationalkultureller Selbstverstdndlichkeiten. Transna-
tionalisierung ist im Bewusstsein einiger Lehrer*innen ein umkémpftes Gut, das
jedoch auf Widerstreit stoflt, wenn es um die Frage des Erhalts tradierter Privile-
gien geht. Hier lédsst sich prototypisch eine Auseinandersetzung mit der Konstitu-
tion von Schule zwischen den transnationalen Handlungsbedingungen einer ,nation
of immigrants® und (container-)raumlichen SchlieBmechanismen (national) etab-
lierter Strukturen nachvollziehen.

3.2 ,Legdir doch so ganz helles Make-Up zu*

Bei der mittelstadtischen Heinrich-Boll-Schule handelt es sich um eine schleswig-
holsteinische Gemeinschaftsschule. In der Klassenleiterstunde geht es um islamis-
tisch motivierte Anschldge in Paris, die mit Blick auf die bevorstehende Frank-
reichfahrt des Franzdsischkurses problematisiert werden.

Adalya meldet sich in der Klassenleiterstunde zu Wort. Angesichts der bevorstehenden
Frankreichfahrt und kiirzlich zuriickliegender Anschldge in Frankreich habe ihr Vater die
Befiirchtung gedufert, dass sich auf sie als Muslima Anfeindungen richten konnten, da die
Tat durch den IS begangen wurde. Die Klassenleiterin, Frau Simon, versucht einige Male,
dieses Thema auszulagern und auf die Franzosischlehrerin zu verweisen, mit der der Vater
in Kontakt treten moge. Die Klasse beteiligt sich an der Diskussion und beschwichtigt, es
sei ja noch ein halbes Jahr hin und es interessiere niemanden, woher sie kidme. Adalya
bleibt aber bei ihrer Problematisierung und verweist auf ihre besorgte Mutter, die ihr die
Fahrt verbieten wolle. Andere Schiilerinnen raten ihr, die Fahrt wahrzunehmen, weil dies
eine gute Chance sei. Nun rét Frau Simon der Schiilerin, sich an den Franzésischkurs ins-
gesamt zu wenden.

Frau Simon: bist du die einzige muslimin bei euch im franzosischkurs (fragend)

Adalya: das weil} ich gar nich

Fr. Simon: siehst du, du weillt es nicht mal von deinen mitschiilern wie solln das
die franzosen von dir wissen (fragend)

Sml: vielleicht war (unverstandlich)

Adalya: das musst mal meim vater erkldrn

Swl: du siehst eh sehr deutsch aus find ich

Sw2: leg dir doch so ganz helles (Sw3: make-up) make-up

Fr. Simon: blondierst dich vorher noch

Adalya: ,Jja* (lachend) (mehrere Schiiler*innen lachen ebenfalls)

Sml: unversténdlich.

Sw3: sommersprossen

Adalya: sommersprossen (lacht)

TC, 2018, 24 (2) 179



Fr. Simon: ja, besprich es mit frau b., ich werd die schon mal drauf ansprechen, ja
und wenn da irgendwie keine kam- kein gesprich zustande kommt,
meldest du dich noch mal bei mir

Waihrend die Klassenlehrerin, Frau Simon genannt, iiber einen ldngeren Zeitraum
versucht, Adalya in ihrer Sorge, ob ihre Eltern sie mitfahren lassen, zu beruhigen,
greifen die Mitschiiler*innen ein: es interessiere niemanden, welcher Herkunft sie
sei; sie solle die Gelegenheit der Frankreichfahrt doch wahrnehmen. Wéhrend die
Lehrerin eine Gefdhrdung Adalyas negiert, da sie ja nicht zu erkennen sei, bezichen
die Schiiler*innen sie auf eine nationalstaatliche Zugehorigkeitsordnung (,deutsch
aussehen®). Nun iiberbieten sich Lehrerin und Mitschiiler*innen darin, was Adalya
noch unternehmen kdnne, um ,deutsch® auszusehen (helles Make-Up, blonde Haare
und Sommersprossen). Adalya steigt in diese humoristische Lesart ein, was Frau
Simon zum Anlass nimmt, die Situation zu beschlieen. Der Schiilerin wird insge-
samt vermittelt, sie konne sich ,tarnen‘, um méglichen Ubergriffen zu entgehen.
Strukturlogisch wird hier anerkannt, dass Angriffe auf Muslime moglich und
vor dem Hintergrund der zuriickliegenden Ereignisse auch nachvollziehbar sind.
Damit vollzieht sich eine Aufforderung zur Anpassung an die Normativitét
des ,Weilseins® gegeniiber dem Muslimischsein. Hier liegt eine Interdependenz
von Weif3sein und Religiositét vor, die die ,fremde* Religion als nicht passend zum
Weilisein kennzeichnet (Winker & Degele, 2009; Ha, 2013).

In der vorliegenden Situation werden Transnationalisierung und Transnationali-
tat thematisch: Der Franzosischkurs einer deutschen Schule plant eine Frankreich-
fahrt, also einen Akt der Internationalisierung. Der schulische Diskurs um Interna-
tionalisierung ist anschlussféahig an Transnationalisierungsdiskurse (vgl. Hornberg,
2012). Mit Adalya gibt es zumindest eine Kursteilnehmerin, die nicht alleine die
mehrheitsgesellschaftlichen, sondern auch andere Bezugshorizonte hat und damit
transnationale biografische Beziige aufweise (Siouti, 2013). In Frankreich hat es
kurz zuvor schwere islamistisch motivierte Anschlidge gegeben, eine Dimension der
Transnationalisierung (Kron, 2007), die fiir Adalya die Befiirchtung impliziert, die
franzosische Mehrheitsgesellschaft konne ihr als Muslima aggressiv gegeniibertre-
ten. Hier mischen sich also mehrere Bezugshorizonte, die auf die Grenzen institu-
tioneller Bearbeitungsmdglichkeiten transnationaler Bedingungen hinweisen, da sie
in Paradoxien fithren: So steht der Ermdglichung von Internationalisierung eine
Unmoglichkeit der Bearbeitung diffuser Elterndngste im transnationalisierten Set-
ting entgegen, die zundchst individualisiert und dann durch Anpassung bearbeitet
werden sollen. In der Gruppendiskussion unterhalten sich die Lehrer*innen auch
iiber dieses Thema. Hierunter sind auch Frau Simon und die Franzosischlehrerin,
Frau Bahnsen:
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B: also ich hab ja auch ein , mddchen hier die adalya die aus (rduspern) ner tiirkischen
familie kommt die soll dieses jahr- nee nichstes jahr mit mir nach frankreich fahrn
zum frankreichaustausch (SW1: mhm-mhm) die darf von ihrm vater aus nur unter
der vorraussetzung mit fahrn dass sie mit einer kassenkameradin dh zusammn in
eine familie kommt also allein darf sie nicht in die familie (SW1: mhm-mhm)
#zum beispiel# (leiser)

S: genau weil ja jetzt grade diese anschlidge warn also es is (...) adalya is in meiner
klasse und dhm sie &hm hat mich angesprochen ob sie das dann sagen darf weil sie
wahrscheinlich nicht diirfte und dann hab ich eben um den- um das gespréch gebe-
ten weil der vater sich wirklich sorgen macht weil sie muslimisch aussieht , wie sie
sagt sie hat diese dunkle haare sie siecht son bisschen danach aus sie tragt zwar nich
joa

irgendwie n kopftuch oder so

eigentlich sieht sie gar nich so aus

aber sie fiihlt sich eben wirklich so und hat dementsprechend

ja

angst davor dass sie dort als terrorist gesehn wird , und die eltern ham die angst

noch viel mehr

B: aber das is geklart

S: das is schon

PwrwLnw

Ohne diese Stelle hier eingehend interpretieren zu konnen, wird im Gespriach
der Klassen- und der Franzésischlehrerin deutlich, dass beiden die Spezifik von
Adalyas Situation bekannt ist. Die Franzdsischlehrerin schildert, dass die Restrik-
tion vom Vater ausgeht, wihrend die Klassenlehrerin die Hintergriinde erklért: An-
gesichts der Anschlidge habe der Vater Sorge, da Adalya muslimisch aussehe. Auch
wenn die Klassenlehrerin eine verstehende Haltung einnimmit, erfolgt eine gemein-
same Orientierung darauf, dass Adalya, u.a. weil sie kein Kopftuch trage, nicht
muslimisch aussehe. Im Ringen darum, ob die Angste begriindet sind, signalisiert
die Franzosischlehrerin, dass ,das® geklart sei. Deutlich wird weder hier noch im
Folgenden, wie die Klarung hergestellt worden ist. Die Klassenlehrerin scheint al-
lein mit dieser Tatsache zufrieden. Hier reproduziert sich die Struktur der Fokussie-
rung auf das Aussehen und der Befremdung iiber die Angste des Vaters: ,,aur unter
der Voraussetzung* mitfahren zu diirfen, markiert eine latente Ablehnung der Posi-
tion des Vaters, der um der Schiilerin willen stattgegeben wird, von der aber eine
Distanzierung erfolgt. Fragen der Transnationalisierung werden so iiber die Anpas-
sung an nationale Ordnungsprinzipien unter handlungspragmatischen Gesichts-
punkten bearbeitet (B: ,,das is gekldirt; S. ,,das is schon®).

Mit ihrer pragmatischen Bearbeitung wird schlieBlich auch eine Anschlussfa-
higkeit an den schulkulturellen Entwurf offenbar, fiir den hier das Schulleiterinter-
view mit Ingo Fromm herangezogen wird. Dieser formuliert zunéchst den Wunsch,
dass die Schiiler*innen ,,das gefiihl ham dass sie respektiert werden®. Damit fokus-
siert er auf Vergemeinschaftungsorientierung, die fiir ihn die Grundlage des Ler-
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nens ist. In diesem Zusammenhang problematisiert er allerdings dreierlei: (a) die
erst vor kurzem vollzogene Transformation der Schule von einer kooperativen Ge-
samtschule in eine (integrative) Gemeinschaftsschule. Dies bedingt, dass das Kon-
zept der Internationalisierung, das ganz wesentlich strukturgebend fiir das Label
Europaschule ist, in die Krise gerét. So berichtet der Schulleiter, Internationalisie-
rung sei ,auch also gekoppelt an bestimmte, dh meist gymnasiale klassen (2)* und
fithrt damit unter der Hand die Bedeutsamkeit einer segregativen Struktur fiir ge-
lingende Internationalisierungsprozesse ein, die jedoch angesichts des Struktur-
wandels in der Krise sind. (b) Fragen der Teilhabe der Schiiler*innen unter Bedin-
gungen der Sprachenvielfalt. Dabei reflektiert er die Widerspriichlichkeit, dass
., leude dann also dh, tiirkisch und afghanisch und drei unterschiedliche sprachen
[sprechen, d.A.] , aber damit konnen die hier eigentlich nichts angangen, ne? ja
ja , das is auch krass“. Hiermit sind die strukturellen Grenzen der schulischen
Moglichkeitsraume angesprochen, die vor allem europdischen bzw. Sprachen der
nordlichen Hemisphire den Vorrang geben. (c) die Integration neu zugewanderter
Schiiler*innen: So erzéhlt er von einem Jungen, der aufgrund seines mangelnden
deutschen Sprachverstindnisses ,,die ganze klasse aufmischt“, der aber Farsi spricht
und den er gefragt hat ,,0b er nich , éh , dolmetscher [fiir die neu hinzugekommenen
unbegleiteten minderjihrigen Fliichtlinge, d.A.] sein kann bei den’ (2) und da
scheint er — sich . gut (2) (I: mhm) zurechtzufinden*. Damit wird der Schiiler je-
doch aus dem Regelschulbetrieb exkludiert.

Mit Blick auf die Unterrichtsinteraktion und die Gruppendiskussion deutet sich
eine Strukturhomologie an, deren zugrunde liegenden Ansétzen reflektiert werden.
Dem Primat des reibungslosen Ablaufs stehen paddagogische Ambitionen der Teil-
habe entgegen. Es wird jedoch insgesamt deutlich, dass Transnationalisierungspro-
zesse in der Krise sind und die Transnationalitit der Schiiler*innenschaft krisenhaft
erlebt wird. Schule unter transnationalen Bedingungen ist damit in doppelter Weise
erschwert: national, durch die Dominanz von Sprache und ,deutsch sein‘ als An-
forderung der Teilhabe; lokal, durch den Strukturwandel der Schule und die Auf-
nahme von gefliichteten Schiiler*innen.

3.3 Transnationalisierung, Schulkultur und bildungspolitischer Kontext —
ein Vergleich

Ging es im vorhergehenden Abschnitt vor allem um die einzelschulkulturellen
Moglichkeitsraume von Transnationalisierung, soll im Folgenden einerseits eine
knappe Bezugnahme auf die jeweiligen bildungspolitischen Kontextuierungen, an-
dererseits ein Vergleich der Schulkulturen erfolgen. Vorwegzuschicken ist, dass in
den USA ein nationales Bildungsgesetzt vorliegt — zum Zeitpunkt der Erhebungen
war dies der No Child Left Behind Act (NCLB). Dennoch gibt es in den USA einen
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Bildungsfoderalismus, der Bundesstaaten und Schuldistrikten die Umsetzung des
nationalen Gesetzes zuordnet. In Deutschland ist der Bildungsfoderalismus anders
gelagert. Auf Bundesebene gibt es die KMK-Richtlinien, die jedoch Empfehlungen
beinhalten, die rechtliche Ordnung wird auf Landesebene hergestellt. Damit liegen
zunédchst zwei Varianten von Foderalismus vor, mit dem in den USA deutlich auf
eine Standardisierung der schulischen Bildung gezielt wird (Goodman, Shannon,
Goodman & Rapoport, 2004), wihrend in Deutschland die Heterogenitét der Bil-
dungslandschaft weitgehend aufrechterhalten wird.

Die Orientierung an Standardisierung spiegelt sich auch im NCLB, der iiber-
schrieben ist mit ,4An Act to close the achievement gap ... so that no child is left be-
hind* (Public Law 107-110, 2002). Hier wird das Ziel klar benannt: die Leistungs-
liicke zu schlieen, wie sie in standardisierten Testverfahren offenbar geworden ist.
Schulische Bildung ist damit primér auf Leistung, nicht auf prinzipielle Moglich-
keiten der Teilhabe (opportunities) gerichtet. Das SchlieBen der Leistungsliicke
wird einem weiteren Zweck unterstellt: Kein Kind soll zuriickgelassen werden; es
besteht der Anspruch einer Vollinklusion. Um dies zu verwirklichen sieht das Ge-
setz fiir eine Vielzahl von Fillen, in denen ein Zurlicklassen der Fall sein konnte,
die Moglichkeit vor, aulerordentliche Fordermittel zu beantragen: etwa fiir die
Forderung von Kindern, die noch nicht iiber ausreichende Sprachkenntnisse verfii-
gen (ebd.). Das Gesetz trigt damit den Anforderungen der Transnationalitdt schuli-
scher Bildung durch Zuwanderung auf biirokratische Weise Rechnung. Dabei geht
es vorranging um die Orientierung aller Schiiler*innen auf Leistungsfdhigkeit, die
eine Wettbewerbsfihigkeit des Schulsystems sichern soll. Vor allem dies bedingt
die Ermoglichung von Férdermafinahmen (vgl. Hummrich & Terstegen, 2018). Vor
dem Hintergrund dieser Skizze kann konstatiert werden, dass die Schule, die hier in
den Blick genommen wurde, an dieses Ziel anschlief3t: Sie nimmt das einzelschuli-
sche achievement gap zum Anlass eines umfassenden Schulentwicklungsprozesses.
Ziel ist damit nicht die verbesserte Integration oder die erziehende Arbeit an der
Gleichheit innerhalb der ethnisch diversen Schiiler*innenschaft, die unter ver-
schiedensten Bedingungen (auch jenen der transnationalen Biografien) an Schule
teilnehmen, sondern die Verbesserung des schulischen Outputs, indem auch die
Benachteiligten Schiiler*innen deutlicher in ihrer Leistungsfdhigkeit unterstiitzt
werden (kritisch: Gillborn, 2008). Die Arbeit am achievement gap ermdglicht je-
doch die Integration unterschiedlicher Positionen: Die Fokussierung auf Leistung
spricht diejenigen an, die Privilegien erhalten wollen, die Orientierung auf Aus-
gleich integriert die transnationalen und diversen Beziige. Dennoch bleiben, wie die
Lehrer*innen in der Gruppendiskussion ausfiihren, die biografischen Bediirfnisse
von transnationalen Biografietrdger*innen unbearbeitet.
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Fiir den Projektzusammenhang wurden in Deutschland KMK-Richtlinien und
— weil flir diese Schule maligeblich — das schleswig-holsteinische Schulgesetz in
Ausziigen rekonstruiert. Hier fallt strukturell die Inpflichtnahme von Schiiler*innen
auf, die sich auch in den KMK-Richtlinien zeigt (vgl. Hummrich & Terstegen,
2018). Wihrend das US-amerikanische Bildungsgesetz sich als biirokratisierte An-
ordnungsstruktur liest, die einzig die SchlieBung der Leistungsliicke imaginiert,
finden sich im schleswig-holsteinischen Schulgesetz zahlreiche Hinweise auf iiber
die Wissensvermittlung hinausgehende Imaginationen des Schulischen, beispiels-
weise auch im Bildungs- und Erziehungsauftrag der Schule (vgl. Schulgesetz —
SchulG., 2007, § 4). Damit ist auf ein interaktiv auszugestaltendes Verhiltnis ange-
spielt, das etwa durch die Forderung des einzelnen Kindes entsprechend der ,Fa-
higkeiten, Neigungen und Begabungen® erreicht werden soll. Hiermit steht der
biirokratisierten Ordnung, wie wir sie strukturlogisch in den US-amerikanischen
Entwiirfen finden, eine individualisierte Orientierung entgegen, die sich auch in
den Ausfithrungen zum Umgang mit unterschiedlicher Herkunft wiederfindet: ,,die
Bildungswege sind so zu gestalten, dass jungen Menschen unabhingig von ... der
nationalen Herkunft ihrer Eltern ... der Zugang zu allen Schularten er6ffnet ... wird*
(ebd., § 4, Abs. 7). Individualisierte Muster der Bearbeitung von Differenz sind in
der Schule ebenfalls repréasentiert. So bringt Adlaya ein individuelles Problem zur
Sprache, das klassendffentlich bearbeitet wird, bei der aber das Individuum im
Zentrum steht. Auch die Auseinandersetzung der Lehrerinnen mit dem Thema
Islamophobie und die Ausfithrungen des Schulleiters zum Thema Zuwanderung
wiederholen dieses Muster.

Wie oben schon angedeutet: Die schulischen Beispiele entsprechen einander
nicht vollig. Sie verweisen auf jeweils unterschiedliche Bearbeitungsmuster des
Gegenstandbezugs Transnationalitdt/Transnationalisierung. In den US-amerika-
nischen Daten ist Transnationalisierung als Internationalisierung nicht thematisch.
Transnationalitdt als Bedingung schulischen Handelns spielt (1) auf der Ebene der
Organisation von Nationalstaatlichkeit kaum eine Rolle, da Immigration als Hin-
tergrund nationaler Vergemeinschaftung dient. Dabei ist das Muster ,Einwandern-
Bleiben® dominant. (2) In der Bearbeitung ethnizititsbedingter Ungleichheit zeigt
sich eine handelnde Auseinandersetzung mit Privilegienstrukturen, die vor allem
auf den Output orientiert ist, damit aber latent Mdglichkeiten der Teilhabe weniger
privilegierter Gruppen erdffnet. (3) Deutlich zeigt sich die Bedeutung von Transna-
tionalisierung in den Deutungen der Lehrer*innen. Die Struktur des Container-
Raums wird damit konterkariert durch die realen Bedingungen der transnationalen
Vernetzung, die in den schulkulturellen Entwurf vor allem als Interesse an der Be-
arbeitung herkdmmlicher Privilegienstrukturen dargelegt werden. Hier zeigt sich
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ein symbolischer Kampf, in dem transnationale Beziige gegen etablierte (nationale
und lokale) Privilegienstrukturen verteidigt werden.

In den deutschen Daten zeigt sich die Auseinandersetzung mit transnationalen
Bedingungen im Dreiecksverhiltnis von (1) Bildungsgesetzgebung und KMK-
Richtlinien, (2) der in die Krise geratenen Internationalisierungsstrategie der Schule
und (3) ihrer Bearbeitung von Zuwanderung. Insbesondere mit Blick auf Teilhabe
von als Migrant*innen markierten Personen findet sich kaum eine reflexive Aus-
einandersetzung mit den Privilegienstrukturen, sondern ein handlungspragmati-
scher Kurzschluss als strukturgenerierendes Prinzip. Dabei wird Transnationalisie-
rung vor allem mit Blick auf internationale Erfahrungen und (anerkennungsfahige)
Sprachkompetenzen eher positiv bewertet, die Sprachen (neu) zugewanderter Schii-
ler*innen und die Orientierungen, die sie lebensweltlich in der Schule artikulieren,
werden eher abgewertet.

Die bisherigen Ausfithrungen veranschaulichen zwei Strukturvarianten der
Bearbeitung transnationaler Bedingungen der Schule. Dabei wurde deutlich, dass
(natio-kulturelle) bildungspolitische Rahmungen als imaginire Entwiirfe des global
umgesetzten Projekts Schulpflicht gesehen werden konnen. Sie stellen ihrerseits
zugleich in ihren Manifestationen (z.B. der Umsetzung der Schulpflicht) reale
Handlungsbedingungen der Schule dar, in die sich auch das historische Gewor-
densein der Schulsysteme und der Einzelschulen einschreibt. In den bildungspoliti-
schen Rahmungen spiegelt sich somit eine iiber die nationalen Bedingungen des
Schulischen hinausgehende Perspektive, wenn es etwa um die Vermittlung von
Leistungsfihigkeit (achievement) oder die Integration von transnationalen Biogra-
fien geht. Hier ist ein iiber-nationales ,commitment® nachvollziehbar, das zugleich
auf Grenzen einer national verfassten Schule verweist. In den einzelschulspezifi-
schen Strukturvarianten werden bildungspolitische Rahmungen, Strukturbedingun-
gen der Bildungssysteme und lokale Bedingungen (wie der Milieubezug, die Zu-
sammensetzung der Schiiler*innenschaft usw.) aufgegriffen. Dabei wird deutlich:
Beide Schulen setzen sich symbolisch mit dem Widerstreit um die Geltungsansprii-
che (national) etablierter Strukturen und transnationaler Bedingungen und Beziige
auseinander.

4. Zum Verhiltnis von Vergleich und methodologischem Nationalismus

Mit der vergleichenden Perspektive konnten Transnationalisierung und Transnatio-
nalitdt — hier zunéchst explorativ — beforscht werden, gerade indem auch einbezo-
gen wurde, in welchem Verhiltnis Prozesse der Transnationalisierung und Bedin-
gungen transnationaler Lebensfiihrung zur nationalen Verfasstheit schulischer
Bildung stehen. Diese Anndherung ist damit als Auseinandersetzung mit dem Ba-
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lanceverhéltnis von nationaler und transnationaler Perspektivitdt zu verstehen. Sie
in die Analyseperspektive einzubeziehen stellt sich hier als ein erster Schritt dar,
die Anforderungen, wie Faist (2013) sie fiir Forschung im Kontext von Transnatio-
nalisierung gestellt hat, einzuldsen: den einzelnen nationalen Kontext zu iiberwin-
den und Positionierungsstrategien von Institutionen kulturanalytisch vergleichend
zu untersuchen. Es bilden sich — vor dem Hintergrund eines als symbolische Ord-
nung verstandenen Kulturbegriffs — auch je spezifische kulturelle Ordnungen des
Umgangs mit Transnationalisierung heraus, die eine Ermdglichung dafiir sein kon-
nen, der Beschrinkung auf Theoriebildung durch den Verbleib in einem nationalen
Bildungssystem zu entgehen und dies zu transzendieren — hdufig wird dies als
Uberwindung des methodologischen Nationalismus beschrieben (Wimmer & Glick
Schiller, 2003; Amelina, 2012). Gerade hier ist der Kulturbegriff relevant, denn
eine sich als kulturvergleichendes Vorgehen bezeichnende Methodologie liefe
leicht Gefahr, essenzialistisch zu argumentieren.

Der vorliegende Beitrag hat hingegen gezeigt, dass es vielmehr darum gehen
muss, die strukturgebenden Gebundenheiten sozialer Ausdrucksgestalten (Amelina,
Faist, Glick Schiller & Nergiz, 2012) zu untersuchen, zu rekonstruieren, welche
Positionen von Akteuren (und auch Institutionen) zwischen transnationalen, natio-
nalen, lokalen und institutionellen sowie interaktiven Gebundenheiten beansprucht
werden und wie sich dies in den symbolischen Ordnungsstrukturen ausformt. So
konnten hier unterschiedliche Strukturvarianten von Schule unter transnationalen
Bedingungen rekonstruiert werden, die Kultur gerade nicht als Container-Raum
verstehen, sondern auch Uberschneidungen und Uberlagerungen herauszuarbeiten
vermogen.

Anmerkungen

1. Das Projekt wird seit 2015 von der DFG gefordert und von der Autorin geleitet. Mitgearbeitet
haben daran Astrid Hebenstreit, Dorothee Schwendowius und Saskia Terstegen.

2. Zurekonstruktiven Verfahren im Kulturvergleich siche Hummrich und Rademacher, 2012.

3. In den offentlichen Medien wurde dieses Thema im Erhebungszeitraum breit diskutiert. Es
geht um das seit 1874 eingebrachte und im Kontext demokratischer Positionierungen verge-
meinschaftende commitment ,nation of immigrants® zu sein, das 2005 auch als Mission
Statement des United States Citizenship and Immigration Services (U.S.C.L.S.) ausgegeben
wurde, aber von Akteuren wie dem ,American Greatness Center® kritisiert wird.

4. Die Auseinandersetzung um die Nachbarschaft spielt darauf an, dass in den USA der Besuch
offentlicher Schulen durch die Distrikte reguliert ist. Alle Kinder und Jugendlichen aus einem
Distrikt besuchen die gleiche Schule, die innerhalb dieses Distrikts liegt. In einer weiflen
Nachbarschaft zu leben, bedeutet dann, dass erwartbar ist, dass die tiberwiegende Zahl der
Schiiler*innen ebenfalls weil ist. Dass dies nicht der Fall ist, liegt an der Schneidung des
Distrikts, woriiber der Vater hier seine grundlegende Irritation artikuliert.
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