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Vorwort

"Ja wenn das schon lange geschehen wire, dann wére Wien noch Wien." So antwortet der
niederosterreichische Landesrat Gottfried Waldhdusl, der unter anderem fiir Migration und
Asyl zusténdig ist, einer Schiilerin aus dem Gymnasium Laaer Berg in der Talkshow ,,Pro
und Contra“ auf Puls 4 am 1. Februar 2023. Die Schiilerin hatte ihn darauf angesprochen,
dass sie und ihre Mitschiiler*innen nicht gerade ihre Matura vorbereiten wiirden, hétte der
Politiker seine Vorstellungen von Migrationspolitik vor Jahren umsetzen konnen. Die
Begebenheit im Live-Format und ihre Aufarbeitung in diversen Medienreaktionen zeigt, wie
das Thema ,,Zugehédrigkeit™ in der Osterreichischen und der Wiener Migrationsgesellschaft
polarisierend eingesetzt wird. Es zeigt, dass Diskurse um ,,Zugehorigkeit™, weit ab jeder
Tatsachenlage, instrumentalisiert werden, um Menschen aus der Gesellschaft
auszuschlieBen. Im konkreten Fall spricht der niederdsterreichische Politiker den
anwesenden Wiener Schiiler*innen ihr Recht auf Beteiligung am von ihm imaginierten
Konstrukt ,,Wien* ab. Es zeigt, wir relevant die Auseinandersetzung mit Diskursen der
Zugehorigkeit ist. Die vorliegende Arbeit untersucht Transkripte von Diskussionen, die im
Jahr 2018 durchgefiihrt wurden. Es ist der Versuch, die Jugendlichen selbst zu Wort kommen

zu lassen, um ihre eigene Position in der Wiener Migrationsgesellschaft zu definieren.

Wihrend ich die letzten Korrekturen an dieser Abschlussarbeit mache, wird Herr Gottfried
Waldhéusl in Niederosterreich zum zweiten Landtagsprasidenten. Er ibernimmt dieses
offentliche Amt fiir die Freiheitliche Partei (FPO) in Niederdsterreich, die gemeinsam mit

der Osterreichischen Volkspartei die Landesregierung stellen wird.

https://www.derstandard.at/story/2000143132181/fpoe-landesrat-waldhaeusl-zu-schuelerin-dann-waere-

wien-noch-wien [erschienen am 1.2.23, Redaktion: Max Stepan]
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1 Einleitung und Problemauftriss

,Wir sind eh alle Ausldnder®, sagt eine jugendliche Schiilerin wihrend eines Workshops an
einer Wiener Schule erkldrend in meine Richtung. Sie bezeichnet dabei sich selbst und eine
Gruppe von Klassenkameradinnen, vielleicht schlief3t sie auch die restliche Klasse ein. Auf
Nachfrage meinerseits spezifiziert sie: Einen Osterreichischen Pass hitte sie schon, aber ihre
Eltern kiimen aus Serbien. Obwohl sie in Osterreich aufwichst und hier die Schule besucht,
sogar die Osterreichische Staatsbiirgerschaft besitzt, begreift sie sich spontan als
auslindisch®. Diese AuBerung gibt mir zu denken: Wer darf sich wem gegeniiber und in
welchem Kontext ,,Osterreicher*in“ nennen, wie entscheidet sich das? Welche

Zugehorigkeiten konstruieren Jugendliche in der Wiener Migrationsgesellschaft?

Als eine der Grundlagen dieser Arbeit dient Mecherils Habilitationsschrift (Mecheril 2003),
in der er die Zugehorigkeitsverhdltnisse von Anderen Deutschen in Deutschland untersucht
und zu dem Schluss kommt, dass diese in prekdren Zugehorigkeitsverhidltnissen leben.
Aufbauend darauf wird in dieser Arbeit der Frage nachgegangen, wie Jugendliche in Wien
ihre Zugehorigkeitsverhéltnisse (er)leben und wie sie diese entlang der Grenze von ,,Wir-*

und ,,Nicht-Wir“-Gruppen konstruieren.

Traditionell ist ,,die Jugend“! in aller Munde als Trigerin der Hoffnung auf eine bessere
Zukunft, als Projektionsfldche von Angsten und Beschwerden und in letzter Instanz als ,,zu
bekdmpfendes und zu reglementierendes Andere [gegeniiber] der (Erwachsenen-)
Gesellschaft* (Boder/Eisewicht/Mey/Pfaff 2019: 3). In der medialen wie wissenschaftlichen
(speziell in der quantitativen) Auseinandersetzung wird dabei hédufig eine Einteilung in
unterschiedliche Gruppen von Jugendlichen vorgenommen: nach verschiedenen
Hintergriinden (Familiensprache, Migration, Bildungsabschluss der Eltern), nach Wohnort
(Bezirk, Bundesland, Stadt/Land), nach Schultyp (mit oder ohne Matura) u.v.m. (vgl. u.a.
Statistik Austria 2019, PISA, Stréhle 2017: 13). Diese Einteilungen unterliegen gewissen
Modeerscheinungen, die aus gesellschaftlichen Kontexten und Bedingungen resultieren und
in Wechselwirkung mit ihnen stehen. Mit der Zuordnung einiger Menschen zu einer
bestimmten Gruppe wird einerseits ein Diskurs tiiber sie geschaffen: Sprachliche

Benennungen gehen immer auch mit Bewertungen einher, die sich auch auf die Mitglieder

1 Das Verstdndnis von ,,Jugend“ unterliegt sozialhistorisch geprégten, sind wandelnden Konstruktionen
(Boder/Eisewicht/Mey/Pfaff 2019: 3). Da diese Arbeit nicht darauf abzielt die ,,Jugend* als homogenes Ganzes
zu ergriinden, sondern die Positionierungen und Interaktionen in Fokusgruppen im Vordergrund stehen, wird
in der Folge der Begriff ,,Jugendliche” verwendet und bezeichnet Personen im Alter zwischen 14 und 19
Jahren. Speziell gemeint sind die Teilnehmer*innen der Gruppendiskussionen, also Schiilerinnen und Schiiler
der Sekundarstufe II.
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der konstruierten Gruppe iibertragen. Andererseits wird unwillkiirlich eine oppositionelle,
nicht-markierte Gruppe diskursiv geschaffen. Auf Basis solcher Zuordnungskonstruktionen
entstehen gesellschaftliche Hierarchien, die meist die unmarkierte Gruppe als Norm (das
,»Wir), der markierten als Normabweichung (das ,,Nicht-Wir*), iiberordnen und ersteren die
Deutungshoheit geben. Die Festschreibung auf eine bestimmte Gruppenzugehorigkeit in
Kombination mit der einseitigen Deutungsmacht seitens des unmarkierten ,,Wir bedingen

oft Abwertung und Diskriminierung (Attia 2009, Mecheril 2003).

Die ,,Kohorte* der ,,Personen mit Migrationshintergrund®, gefasst als Personen, die selbst
oder deren beide Elternteile auBerhalb von Osterreich geboren wurden, wird von der Statistik
Austria erst seit 2008 erhoben (Statistik Austria 2019). Dieses Unterscheidungsmerkmal
steht seit einigen Jahren, speziell dem Jahr 2015, in dem {iberdurchschnittlich viele
Menschen als Asylsuchende nach Europa kamen, im Zentrum der politischen und
offentlichen Auseinandersetzung (Sprung/Kukovetz 2018: 228, Hametner/Rodax 2017: 79).
Der mediale Diskurs im Kontext der Fluchtbewegung von 2015 hat dabei einen deutlichen
Wandel von ,,Willkommenskultur* zu ,,Flucht/Migration als Problem* (Sprung/Kukovetz
2018: 232, Jager/Wamper 2017) durchgemacht. Begrifflichkeiten im Kontext von Migration
werden im medialen und 6ffentlichen Diskurs unscharf abgegrenzt und verschwimmen mit
anderen Begriffen, wobei viele negativ konnotiert sind (Hintermann et al. 2014,
Hametner/Rodax 2017). Problematisch ist das einerseits, da es eine enge Verbindung
zwischen oOffentlich-medialer Debatte und politischen Maflnahmen gibt (Seukwa/Dauer
2018, Hametner/Rodax 2017: 79ff., Goppel 2015). Andererseits kommt es auch zu einer
unwissenschaftlichen, hdufig pauschalisierten, Verkettung von attribuierten Eigenschaften
und Umstidnden in der Berichterstattung {iber Migration und Flucht sowie Migrant*innen
und Gefliichtete, die auch auf ,,Personen mit Migrationshintergrund* iibertragen und mit
anderen Merkmalen vermischt werden (Hametner/Rodax 2017). Etwa wird ,,nicht-typisches
Aussehen® mit Fremdsein und Muslimisch-Sein gleichgesetzt (Hopkins et al. 2017, Hopkins
2016), aus dem Bekenntnis zum Islam werden schlechte Deutschkenntnisse oder geringere
Weltoffenheit abgeleitet (vgl. Yagdi 2019). Beispielhaft fiir diese Art des (emotional-
verworrenen) Diskurses ist das Buch von Susanne Wiesinger (2018), in dem die Lehrerin

solche Verbindungen herstellt (vgl. Yagdi 2019).

Wiesingers Buch setzt Sprache als bestimmende Variable des Zugangs zu erfolgreicher
Bildung und Teilhabe, zu Integration und Wertschitzung. In diesem Diskurs ist im
Wesentlichen die deutsche Sprache als Ermdglichende markiert, Migrationssprachen

werden dagegen als Verhindernde oder Erschwerende gewertet (Terhart/von Dewitz 2018:
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268). Damit wird die diskursiv beherrschende linguizistische Ungleichbewertung
sprachlicher ~ Kompetenzen im  schulischen  Bildungskontext der (Wiener)
Migrationsgesellschaft deutlich (Dirim/Knappik/Thoma 2018: 57ff., Dirim/KSchulepour
2018:201ff., 215ff.). Der Betonung von Multilingualitit als anzustrebendes Bildungsziel
seitens der EU (Council of the European Union 2018, Council of Europe 0.J.) sowie der
oOsterreichischen Politik, steht der medial-politische Diskurs der unzureichenden
Deutschkenntnisse aufgrund Nicht-deutscher Familiensprache gegeniiber. Sprachen und
Fertigkeiten in diesen Sprachen unterliegen unterschiedlichen Bewertungen. Diese
diskursiven Stromungen prigen durch ihre hohe mediale Prasenz auch Schule und Unterricht
sowie potenziell Meinungen und Einstellungen der Lehrpersonen, Entscheidungen {iber den
Einsatz von Ressourcen und die Forderung unterschiedlicher  Sprachen

(Dirim/Knappik/Thoma 2018: 54f.).

Der Begriff ,,Migrationshintergrund* wird in diversen Diskursen zu einem undefinierten
Sammelbehilter, der sowohl in der Wissenschaft als auch in Informations- und
Unterhaltungsmedien sehr unterschiedlich gefasst und mit der Zuschreibung von
bestimmten Attributen (wie etwa Annahmen iiber sprachliche Fertigkeiten) verkniipft wird.
In jedem Fall wird er, neben sprachlichen, religidsen und anderen Verortungen, zu einem
Merkmal der Differenz. Einen Migrationshintergrund oder eine nicht-deutsche
Familiensprache zu haben, geniigt um als ANDERS definiert zu werden, als nicht-

osterreichisch und ,,Nicht-Wir* (Stréhle 2017).

Die  Selbstwahrnehmung der Jugendlichen mit wund ohne sogenanntem
,Migrationshintergrund wird meist nicht erfasst. Selten kommen die Jugendlichen in der
Wissenschaft oder in den etablierten Informationsmedien? selbst zu Wort. Ausnahmen
finden sich etwa in der ethnographischen Arbeit Stréhles (2017) und in Forschungsprojekten
der vom Bundesministerium fiir Wissenschaft und Forschung geforderten Reihe Sparkling
Science’. In diesem Forderprogramm entstanden u.a. die Projekte Grenzginge
(Arztmann/Wintersteller/Wohrer 2016, Wohrer 2016, Wohrer et al. 2017), Vielfalt der

Kulturen — ungleiche Stadt (Howorka 2012, Auer 2011), Tricks of the Trade (Wohrer 2012)

2 Unter ,.etablierten Informationsmedien® fasse ich hier klassische Print- und Massenmedien wie Zeitungen,
Radio und Fernsehen in Abgrenzung zu ,sozialen Medien* in denen Jugendlich als Prosumer*innen
(Wortschopfung aus ,,Produzent*in“ und ,Konsument*in“ urspriinglich von Toffler 1980, s.a.
Ritzer/Dean/Jurgenson 2012) aktiv und représentiert sind (vgl. z.B. saferinternet.at 2018).

3 Wesentliche Bedingung fiir die Férderung im Rahmen von Sparkling Science ist die gemeinsam-kooperative
Forschung von Schiiler*innen und Forschenden aller Fachrichtungen (https://www.sparklingscience.at/).
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und auch MiDENTIY? (Kessel et al. 2018), die sich mittels unterschiedlicher partizipativer
Forschungsansidtze mit sozialen Differenzlinien in der Schule bzw. mit (medialen)
Identitétskonstruktionen Jugendlicher in der osterreichischen Migrationsgesellschaft

befassen.

Das Projekt erdffnet Jugendlichen in der Wiener Migrationsgesellschaft Raum zur
Selbstpositionierung, um ihnen Gehdr zu verschaffen: In mehreren Fokusgruppen ziehen
Schiiler*innen der Sekundarstufe II diskutierend eigene Grenzen des ,,Wir* und ,,Nicht-
Wir“. Im Projekt MiDENTITY reflektieren sie in der Gruppe u.a. iiber ,Identitat®,
»Zugehorigkeit™ und ,,Kultur®. Die vorliegende Masterarbeit wirft einen neuen Blick auf das
,Datenmaterial“ von zwei im Projekt MiDENTITY entstandenen Gruppendiskussionen. Aus
der Perspektive der Migrationspddagogik, die anti-diskriminierend und macht-reflexiv
vorgeht, werden die (Selbst-)Positionierungen der Jugendlichen nachgezeichnet. Die

Auswertung der Diskussionsrunden geht zundchst folgender Frage nach:

Entlang welcher Differenzmerkmale konstruieren Jugendliche in Diskussionsgruppen
an zwei Schulen in der Wiener Migrationsgesellschaft Gruppen des Wir und Nicht-Wir,
wie fassen sie diese Merkmale und welche sozialen Positionierungen etablieren sie

durch diese Konstruktionen fiir sich und Andere?

Im Folgenden werden zundchst wichtige Begrifflichkeiten und ,,diskurswirksame*
konstruierte Kategorien der Ungleichmarkierung eingehender beleuchtet. Vor der
Erlduterung des methodischen Vorgehens bei der Analyse erfolgt die Auseinandersetzung
mit der Erhebungsmethode und die Offenlegung ihrer konkreten Umsetzung. In der Analyse
wird den in der Diskussion durch die Teilnehmer*innen konstruierten ,,Wir* und ,,Nicht-
Wir“-Gruppen nachgegangen. Die Arten der Grenzziehungen werden danach hinterfragt,
welche semantischen Inhalte und Bewertungen mit ihnen in der Konzeption der jugendlichen
Gruppe einhergehen und welche moglichen Ursachen und Konsequenzen potenziell mit
thnen verkniipft sind. So werden als Ergebnis Tendenzen der Zugehorigkeitsordnungen
Jugendlicher in Form von ,,Wir- und ,,Nicht-Wir*“-Gruppen offengelegt. Ein Ausblick auf
eine mogliche Nutzbarmachung dieser Erkenntnisse, besonders fiir die Bildungsarbeit mit

Jugendlichen, rundet die Arbeit ab.

4 Aus dem Projekt ,,MiDENTITY - (Mediale) Identititskonstruktionen, transnationale Selbstverortungen &
verkiirzende Fremdzuschreibungen in der Migrationsgesellschaft am Beispiel von Jugendlichen in Wien*
stammen auch die Gruppendiskussionen, die die Grundlage fiir diese Masterarbeit bilden. Die Autorin ist Teil
des Projektteams und war mafigeblich an der Ausarbeitung und Umsetzung des Projekts unter der Leitung von
Christiane Hintermann beteiligt. Weitere Informationen zum Projekt Projekt MIDENTITY (univie.ac.at)
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2 (Theoretische) Grundlegung

Diese Arbeit blickt mithilfe der konstruktivistischen Linse der Cultural Studies (Storey
2015) auf die dynamischen und machtvollen Wechselwirkungen zwischen Diskursen
(Wissensregimen), ihren bedeutungs- und (un-)moglichkeitsschaffenden Ausdrucksformen
in sozialen und kulturellen Praktiken und deren (verzerrten, verdnderten) Widerhall in den
Subjekten, deren Wahrnehmung, Weltwissen und Uberzeugungen, die sich in der
Konstitution ihres Selbst und ihren Zugehdrigkeitskonstruktionen niederschlagen. Die
Grundfrage der Cultural Studies lautet ,,[...] wie [tragen] soziale Praktiken der Macht mittels
kultureller Sinnproduktion zur Konstitution der Subjekte bei [...] [?] (Dirim/Mecheril
2018: 21). Aus dem Blick der Migrationspadagogik muss dann noch weitergefragt werden,
in welcher Konsequenz das geschieht, ndmlich ,,welche ,,Wir*- und ,,Nicht-Wir*“-Gruppen
so konstruiert werden. Schlielich geht dieser Ansatz von der gesellschaftlich-folgenreichen
Ungleichstellung zwischen entlang unterschiedlicher Differenzmerkmale konstruierten
Gruppen aus: Welche konkreten Differenzen als bedeutend fiir gesellschaftliche Auf- oder
Abwertung markiert werden, und welche nicht, gibt Aufschluss iiber gesellschaftliche
Strukturen und hilft die Ursachen fiir soziale Ungleichheit verstehen, um sie in der Folge —
so der politische Wille — zu bekdmpfen. Im vorliegenden Fall richtet sich diese Frage an
jugendliche Schiilerinnen und Schiiler, die so als handelnde und deutungsméchtige Subjekte
anerkannt werden. Fiir die Operationalisierung der genannten Forschungsfragen, bedarf es

begrifflicher Werkzeuge, die in der Folge ndher bestimmt werden.

2.1 Diskurs

Unseren (eingeschrinkten) Wahrnehmungen verleihen wir Menschen Bedeutungen, die
durch unser ,,Wissen* strukturiert und ermdglicht bzw. verunmdoglicht werden. Dieses
»Wissen‘ beziehen wir aus dynamischen sozialen Prozessen und Praktiken der Konstruktion
und Vermittlung von unterschiedlichen Ausdrucksformen (Jiger/Zimmermann 2010: 13,
37). Die ,Ausdrucksformen“ von Diskurs konnen unterschiedlichste Formen
bedeutungstragender Zeichen annehmen: Sie konnen als kulturelle Produkte, wie Bilder,
Videos oder Gebdude, als sprachliche Ausdriicke, wie Schriften, Worter, Texte, und als
Praktiken, wie man Texte schreibt, wie man sich kleidet/bewegt/artikuliert, in Erscheinung
treten (vgl. Jiger/Zimmermann 2010: 30f). Alle sprachlichen AuBerungen, kulturellen
Produkte, aber auch die Alltagspraxen unseres Miteinanders kdnnen als Ausdriicke von

Diskurswissen gelesen werden und erfahren in ihrer bestindigen Wiederholung Variation



und Manipulation (ibid.). Gleichzeitig braucht es diskursives Wissen, um (lesbare)

»Ausdriicke* tiberhaupt herzustellen.

Diskurse sind die machttragenden Wissensfliisse hinter diesen Ausdrucksformen; das nicht
notwendigerweise explizite Wissen wie und was getan wird. Diskurse sind sozial gemacht
und damit an Kontexte gebunden (Jager 2015: 173). Wir rezipieren Ausdrucksformen von
Diskursen (also etwa mediale Produkte) laufend, bauen ihre Inhalte und Formen in unsere
»Wissensstrukturen ein (wenn auch in modifizierter Gestalt) und produzieren durch unser
(kommunikatives) Handeln gleichzeitig neue. So wirken Diskurse, vermittelt liber ihre
Ausdrucksformen, strukturierend auf die gesellschaftlichen Rahmenbedingungen von Macht
und Herrschaft im jeweiligen Kontext (Jager 2015: 38). Durch sie wird mittransportiert, was
im jeweiligen situativen Kontext ,,richtig®, ,,wahr* und ,,gut* ist, oder nicht. Unabhéngig
von diesem gesellschaftlich produzierten, diskursiven Wissen kdnnen wir nichts wissen. Das
(kontextuell geltende) Wesen aller Dinge, von Apfel, iiber Ehre, Korper, Recht und Tier bis
Zwitter, wird erst im Diskurs hervorgebracht und durch den Diskurs bearbeitet (vgl.

Dirim/Mecheril 2018: 23).
2.1.1 Subjektwerdung durch Performanz

Die Deutungsmacht dessen, wer und was wo und in welcher Weise als ,,legitim* angesehen
wird ist unterschiedlich verteilt und ergibt sich aus der jeweiligen Position im diskursiven
System. Indem wir uns unausweichlich zu diesen Vorgaben (bewusst oder unbewusst)
verhalten, werden wir zu Subjekten, weil die Diskurse und die durch sie ausgeilibte Macht,
subjektkonstituierend wirken.

Aus Individuen werden Subjekte, indem von ihnen verlangt wird, dass sie sich in jener

vorherrschenden gesellschaftlichen und diskursiven Struktur darstellen, einordnen,
begreifen und artikulieren, in der Subjekt-Sein moglich ist (Mecheril 2003: 51).

Storey spricht von ,,social scripts* (2015: 129) nach denen wir handeln. Das Subjekt ist dabei
jedoch nicht einer ,,gesellschaftlichen” Macht ausgeliefert- jede Position im diskursiven
System bietet ihre eigenen Moglichkeiten und Einschrankungen. Macht ist also nicht nur ein

Herrschaftsinstrument, sondern auch ein Instrument der Ermoglichung — der Ermdchtigung.

Das Handeln im diskursiven System bedeutet das Tétigen von sprachlichen und nicht-
sprachlichen Aussagen im Diskurs. ,,Handlungen* also Performanz, schlieB3t alles Tun
innerhalb des Systems ein- wie und was wir sprechen oder nicht, einkaufen, essen etc.
reflektiert soziale Praktiken und produziert Aussagen im Diskurs. Diese Aussagen oder

Zeichen lassen einzeln und fiir sich genommen, als ,,Atom[e] des Diskurses* (Foucault 1972:



80) keine Riickschliisse auf das diskursive System zu. Erst im Kontext weiterer
Diskurskerne, also Ausdrucksformen von Diskurs, wird der Diskurs erkennbar (Jager 2015:
50). Jedoch nur im Rahmen der diskursiv gepridgten Deutungs- und in der Folge der
AuBerungsméglichkeiten seitens der ,,Leser*in®. Dabei wird deutlich, dass jede AuBerung
Produkt der diskursiven Zusammenhidnge ist, jedoch auch auf diese diskursiven
Zusammenhidnge rickwirkt (Jager/Zimmermann 2010: 30f.). Diskurse sind Produkt und
gleichzeitig Ursprung von (neuen bzw. verdnderten) Macht-Wissen-Systemen (vgl. Storey
2015: 130, Foucault 1990 [1978]: 100). Diskurse schaffen also in bestimmten Zeit-Raum-
Kontexten wirksame soziale Wirklichkeiten, die bestimmte Subjektpositionen in Form von
Modellen ermdglichen (Jéger spricht von ,,Applikationsvorgaben* (2015: 35)). Indem wir
diese Positionen annehmen und im Rahmen der Moglichkeiten gestalten, werden wir zu
Subjekten, und halten gleichzeitig den Diskurs aufrecht, der sich laufend verdndert.

Diskurse erzeugen Kategorien, Begriffe, Themen, Gegenstinde und zugleich erzeugen sie

uns, die Wissenden, diejenigen, die aufgrund ihres Wissens, des Gebrauchs ihres Wissens

und aufgrund des Gebrauchs, den das Wissen von ihnen macht, zu dem werden, was sie

sind. Der Diskurs ist insofern doppelt produktiv, ndmlich auf den Ebenen der Erzeugung

von ,Dingen‘ und von Subjekten, die es ohne das Wissen iiber diese Dinge nicht gébe.
(Dirim/Mecheril 2018: 23)

Das diskursive ,,Wissen® iiber die ,,Wirklichkeit* beeinflusst also die Wahrnehmung von
dieser ,,Wirklichkeit®, es schafft Wirklichkeiten (Storey 2015:128). Was ,,wahr* ist bzw. als

,wahr* gilt oder nicht, wird in diesem diskursiven System festgelegt.

[...] ‘regimes of truth’ do not have to be ‘true’; they have only to be thought of as ‘true’
and acting on as if ‘true’. If ideas are believed, they establish and legitimate particular
regimes of truth (Storey 2015: 130).

AbschlieBend kann also festgehalten werden, dass unter Diskurs sowohl die sozial, unter
spezifischen Bedingungen der Macht, produzierten Wissensstrome iiber Deutungsweisen
verstanden sind, als auch ihre Ausdrucksformen, als Aussagen oder Zeichen. Uber letztere
vermittelt, wirken Diskurse wiederum auf die Subjekte, je nach deren Position im System
eher unterdriickend oder eher ermdglichend, wie auch auf die im System wirksamen Macht-
Wissens-Strukturen riick. Zur besseren Unterscheidbarkeit bezeichnet diese Arbeit Diskurs
als Wissensstrom daher als ,,diskursives Wissen®, die so hervorgebrachten Aussagen als
,Diskurs®, und die darin enthaltenen Schemata der Bezeichnung, Ausfiihrung und Deutung
als ,,diskursive Praktiken*, wobei immer mitbedacht werden muss, dass eine analytische

Trennung in der Praxis nicht moglich ist und hier einem besseren Verstindnis dient.



2.1.2 Sprache als diskursive Praktik

Die Vermittlung von diskursivem Wissen erfolgt liber Performanz- u.a. in Form von
Sprechen. Sprache bildet damit das zentrale Terrain der Aushandlung von (Be)Deutung(en)
sowie Ermdglichung bzw. Verunmdoglichung von Subjektivitidten und den Modalitéten ihrer
Begegnung. Sprache ist diskursive Praxis. Wer in einem bestimmten Kontext wie mit wem
sprechen kann und darf, lautet demnach auch die zentrale Frage machtkritischer Analyse,
etwa in der Kritischen Diskursanalyse. Sprache transportiert gleichsam die
gesellschaftlichen Wissensvorrdte: Durch Sprachhandlungen, wie die Bezeichnung und
Beschreibung, werden vielschichtige Wissensverkniipfungen geschaffen, die auf die/den/das
Bezeichnete oder Beschriebene riickwirken. Die jeweilige Form des Ausdrucks bestimmt
den Blickwinkel und damit die Frage dessen, was als relevant, giiltig, richtig etc. angesehen
wird (Gee 2001: 3f.). Die ,,reine* und neutrale oder objektive Informationsvermittlung durch
die Schaffung eines korrekten sprachlichen Abbilds scheitert an der Notwendigkeit ihrer
Interpretation sowie an der Positionsgebundenheit der sprechenden Subjekte.
Language, for example, is a discourse: it enables me to speak, it constrains what I can say,

it constitutes me as a speaking subject (i.e. it situates and produces my subjectivity: [ know
myself in language; I think in language; I talk to myself in language) (Storey 2015: 128).

Sprache existiert einzig als Konstruktionssystem moglicher Aussagen (Foucault 1972: 85,
vgl. Jager 2015: 124). Sie bildet ,,die Wirklichkeit* nicht ab; als Ausdruck von Diskurs(-
wissen), pragt sie im wechselseitigen Verhéltnis unsere (Selbst-)Wahrnehmung und schafft
so neue Wirklichkeiten in- und auBerhalb der Sprache. Sprache als Medium erfiillt
unterschiedliche Funktionen und ist durch sie wirk-méchtig, doch durch seine Verwendung
basteln wir bestidndig an unserem jeweils eigenen Bild der Welt, wie auch vermittelt iiber

den Filter ihrer Deutungsarbeit, an den Bildern unserer Kommunikationspartner*innen.

Aus der sozialen Gemachtheit von Sprache (wie auch anderen Formen der Performanz)
ergibt sich im Umkehrschluss, dass Sprache auf die sozialen Bedingungen ihrer Produktion
riickverweist, ebenso wird durch den Akt der des Sprechens, etwa des Benennens, soziale
Realitdt gestaltet. Sprachliche Produkte, wie Text, als sprachlicher Ausdruck von Diskurs,
sind demnach ,,Wort gewordener Kontext* (Jager 2015: 173). Alle Merkmale des Texts, die
verwendeten pragmatischen, lexikalischen und grammatischen Strukturen, wirken in
Wechselwirkung auf und durch die Leser*innen, indem sie manche Sichtweisen,
Subjektpositionen einschlieBen und andere ausschlieBen indem sie die lesenden Subjekte
zwingen, sich zu positionieren — in affirmativ-wiederholender oder widerstindig-

verdndernder Form (Fairclough 2003: 23f., Jager 1997: 86).
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Durch die (sprachliche) Performanz werden so nicht nur Realitit(en) gestaltet, sondern auch
Subjektposition(en) zugeteilt und bezogen und Wertigkeit(en) vergeben oder entzogen, die
sich wiederum in der Sprache spiegeln. Dadurch ist Sprache konstituierend fiir “sprachliche
Zugehorigkeit”, und damit Ankerpunkt fiir Diskurse des Ein- oder Ausschlusses, des ,,Wir*
und des ,,Nicht-Wir*. Sprache ist ein Instrument der Konstruktion von Differenz. Wenn in
dieser Arbeit von Sprache die Rede ist, muss diese doppelte Wirkmaéchtigkeit mitgedacht
werden: Sprache und sprachliche Strukturen tragen Diskurse, gleichzeitig ist Sprache
(Sprechweise) selbst ein Ankerpunkt von Differenzlinien, der mit unterschiedlichen
Bedeutungen aufgeladen wird und so als Instrument des Diskurses fungiert. Dies geschieht
etwa, wenn Spracherwerb und Sprachbeherrschung entscheidend fiir die formal-
institutionalisierte Zuteilung in Schulklassen oder Aufenthaltstitel’, mitunter weniger
formal, in Gruppen von Gleichen und Anderen wird. Auf diese essentielle Funktion des
Rekurses auf Sprache im (migrations-)gesellschaftlichen Diskurs wird in Kapitel 2.5.5

eingegangen.

2.1.3 Kultur als diskursive Praxis

Kultur ist ein umkédmpfter und vielschichtig mit Bedeutungen beladener Begriff. Er erfiillt
in Wissenschaft(en) und im Alltag unterschiedliche Funktionen und wird dabei sehr
unterschiedlich gefasst und eingesetzt. Im Rahmen dieser Arbeit wird der Fokus auf Kultur
als Analysekategorie in den Cultural Studies gelegt, wobei nicht vergessen werden darf, dass

die unterschiedlichen Bedeutungen bei der Benennung von ,,Kultur* immer mitschwingen.

Kultur stellt die wesentliche Perspektive der Untersuchung in den Cultural Studies dar. Sie
wird gefasst als Lebensweisen, die sich in Alltagspraktiken, also kulturellen Praktiken der
Bedeutungsvergabe ausdriicken. Da diese diskursiv-gesellschaftlich hervorgebracht sind,
sind kulturelle Praktiken immer soziale Praktiken, die von einer bestimmten Gruppe von
Eingeweihten in einer kontinuierlich-variierten, fiir die Mitglieder wiedererkennbaren Form
praktiziert wird. Durch dieses bestdndige Wiederholen bestimmter (diskursiver) Elemente,

entstehen Codes, die innerhalb dieser Gruppe gelten und als ,,normal* anerkannt sind. Was

5 Vgl. Bundesministerium fiir Europa, Integration und AuBeres (Hrsg.): Bundesgesetz zur Integration
rechtmiBig in Osterreich aufhéltiger Personen ohne &sterreichische Staatsbiirgerschaft. In: 68. Bundesgesetz
flir die Republik Osterreich vom 8.Juni 2017. Unter:
https://www.ris.bka.gv.at/Dokumente/BgblAuth/ BGBLA 2017 1 68/BGBLA 2017 I 68.pdfsig#page=8&z
oom=auto,-274,695. [Zugriff: 23.11.19]
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,hormal® ist, wird erst im Riickblick deutlich, erst nachdem wir viele Wiederholungen der
Elemente gesehen haben (Jager 2015: 53). Reckwitz schreibt, ,,dass sdmtliche Komplexe
von Praktiken [...] erst vor dem Hintergrund der jeweiligen, sehr spezifischen Sinnhorizonte
und Bedeutungscodes moglich sind, ,normal‘ und ,rational* werden oder gar als notwendig
und natiirlich erscheinen* (Reckwitz 2008: 27, Attia 2009: 18). Die Elemente werden zu
kollektiv anerkannten Symbolen, zu Kollektivsymbolen, die in einem bestimmten Kontext
giiltig sind, dabei aber verdnderlich und kontingent bleiben (Attia 2009: 18). Die Erfassung
von Sinneseindriicken ist abseits von Strukturierung und Deutung nicht moglich (Reckwitz
2008: 26). Zu ihrer Entzifferung nutzen wir diskursives Wissen und die spezifischen
»Kulturellen Deutungsmuster (Altmayer 2002: 16f., 2006: 52f.). Eben dieses Wissen um
Deutungsmuster - Altmayer spricht auch von ,,Kultur als Hypertext* (2006), Reckwitz von
einem ,,bedeutungsorientierten® Kulturbegriff (Reckwitz 2008) - bildet den Zugang und
begriindet die Mitgliedschaft in der oben bereits erwdhnten Gruppe.

Kultur ist Interaktion zwischen Menschen (vgl. Dirim/Mecheril 2018: 20). Die Mitglieder
»einer Kultur bilden effektiv eine Kommunikationsgemeinschaft, die durch die soziale
Produktion und Konsumation von kulturellen Zeichen und Bedeutungen, unter bestimmten
regulatorischen Bedingungen, dessen was als ,legitim“, ,gut“ etc. anerkannt wird
gekennzeichnet, die wiederum auf sie selbst und ihre Selbst- und Fremddarstellungen
beeinflusst. Du Gay und Hall et al. (1997) beschreiben diese Wechselwirkungen als Circuit
of Culture. Wesentlich ist dabei, dass einzig das diskursive, kulturelle Wissen dariiber
entscheidet, wer Teil dieser Kommunikationsgemeinschaft ist. Territoriale, nationale oder
sonstige Grenzen spielen dabei keine gemeinschaftskonstituierende Rolle. Die
Teilnehmer*innen erklédren sich und anderen die Welt in stindigen Wiederholungsschleifen
iiber diese Deutungsmuster, was einen Verfestigungseffekt hat. Ku/tur als Summe

wiedererkennbarer Symbole wird (re)produziert.

Gleichzeitig entsteht in dieser notwendigen, ,,fehlerhaften* Wiederholung auch ein Potenzial
fir die Verdnderung eben dieser Schemata (Gee 2001: 2). In andauernden, kaum
wahrnehmbaren Prozessen oder in (vermeintlich) plétzlichen Briichen liegt die Moglichkeit
zur Erkennbarkeit und damit zur Hinterfragung gesellschaftlich-kultureller Normen (ibid.).
Aufgrund eben dieser Briiche, die schon in der subjektiven Unterschiedlichkeit der
Wahrnehmung und des Begreifens wurzeln, gibt es auch keine ,,Kultur* in ihrer ,,Reinform*
bzw. kein Subjekt, das ginzlich, ,einer Kultur“ zuordenbar ist. Kultur, kulturelle

Deutungsmuster zeichnen sich eben durch Dynamik und kontinuierliche Verschiebung aus.
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Greifbar fiir Analyseprozesse (z.B. in den Cultural Studies), werden kulturelle
Deutungsmuster in den aus ihnen resultierenden kulturellen Produkten (Zeichen,
Umgangsformen etc.). Dirim und Mecheril sprechen von

[...] interaktive[n] Prozessen (etwa in der Schule) der Herstellung eines als symbolisch

sinnvoll geltenden ,Produkts® (einer als legitim geltenden sozialen Hierarchie, einer

semantischen Kategorie der Unterscheidung, einer als verstidndlich geltenden Redeweise
etc. (ibid. 2018: 21).

Diese lohnt es sich u.a. aus der Sicht der Migrationspddagogik zu untersuchen, da durch
spezifische diskursive Praktiken ,,Kultur® als Unterscheidungsmerkmal konstruiert wird.
Das Vermogen iiber bestimmtes Wissen und entsprechendes Handeln wirkt
gruppenkonstituierend und daher sowohl ein- als auch ausschlieend. Sie stellt daher eine

wesentliche Referenz fiir die Untersuchung von Gruppenkonstruktionen dar.

In Anschluss und Abgrenzung zu Diskurs, wird unter Kultur in dieser Arbeit ein spezifisch-
dynamisches Wissen um ein ebenso spezifisch-dynamisches Set an kollektiven Symbolen
und deren Deutungsmuster verstanden, das durch Machtstrukturen geprégt ist, und so auch

Macht (iiber-)tragt - auf Subjekte und durch Subjekte.

2.2 Differenzordnungen und Diskriminierungsverhiltnisse

Die beiden sich wechselseitig aufeinander beziehenden Begriffe sind wesentlich fiir die
kritische = Auseinandersetzung mit  Zugehdrigkeitskonstruktionen.  Der  Begriff

gesellschaftliche Differenzordnungen bringt zweierlei zum Ausdruck:

Erstens, dass es sich um gesellschaftlich konstruierte und gesellschaftlich folgenreiche
Unterscheidungsweisen handelt und zweitens, dass diese Unterscheidungsweisen je tiber
hegemoniale kulturelle Regeln, in denen zum Ausdruck kommt, was als legitim und

illegitim gilt, hervorgebracht werden (Dirim/Mecheril 2018: 40).

Differenzordnungen sind demnach sozial gemacht und fallen damit unterschiedlich aus bzw.
sind verdnderbar. Gleichzeitig erhalten sie grole Wirksamkeit insbesondere dadurch, dass
sie als ,,selbstverstidndlich®, ,,normal* und hegemonial verankert, dabei kontingent, nicht
leicht fassbar sind. In ihrem Geltungskontext wirken sie durch soziale Praktiken (der Selbst-
oder Fremdzuschreibung, der Bezeichnung, der Segregation etc.) auf die jeweiligen
Akteur*innen, die sich zu ihnen verhalten miissen. Handeln, Fiihlen, Denken geschehen
innerhalb der Differenzordnungen und bewirken so die Einordnung als Subjekt, die
Subjektivierung. Mecheril erklédrt die Machtwirkung der Differenzordnungen in zweierlei

Beziehungen zum Untersuchungsgegenstand:
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Zum einen handelt es sich bei Subjektbildung um den Einbezug der Individuen mittels ihrer
Aktivitdt in einen ihnen vorgidngigen Symbolzusammenhang der Regelung von
Bedeutungen und Normen, die mit kognitiven und affektiven Zwiangen verbunden sind.
Zum anderen vermitteln Differenzordnungen Hierarchisierungen, die fiir Menschen mit
systematisch unterschiedlichen Zugingen zu symbolischen und materiellen Ressourcen
verbunden sind (Mecheril 2018: 93).

Differenzordnungen und -verhéltnisse geben Orientierung in der jeweiligen Gesellschaft —
auch fiir die eigene (selbstempfundene bzw. fremdzugewiesene) Position im Verhiltnis zu
allen anderen Positionen (vgl. Dirim/Mecheril 2018: 41). Durch die Beziehung/Zuweisung
einer Position in diesem System der Differenzlinien, durch die bestindige Anrufung von
Individuen als ,jemand/etwas” werden diese zu Subjekten (vgl. ibid. 42). Die
Differenzlinien unterscheiden sich jedoch massiv in ihrer Konsequenz. Dirim und Mecheril
(2018: 43) unterscheiden Differenzordnungen im Hinblick auf ihre Machtwirkung nach drei
Aspekten: ,,Differenzordnungen sind erstens machtvoll, weil jede Subjektwerdung immer
im Rahmen von Differenzordnungen stattfindet.” (Dirim/Mecheril 2018: 43 mit Bezug auf
Butler 1991, Hall 1994, Althusser 1970/2010). Zweitens geht mit der Zuordnung eine
Hierarchisierung, eine Privilegierung mancher Positionen gegeniiber anderen einher. Sie
erzeugen also eine Ungleichstellung (vgl. dazu das Konzept des ,,Normalismus® bei Jéger
2015: 53, der auch von dieser konstruierten Norm abweichende Positionen markiert).
Drittens  funktionieren  Differenzordnungen in bindren Regimen dichotomer
Entgegensetzungen, in denen von Subjekten erwartet wird ,,eindeutig® auf eine Position
zuordenbar zu sein. (vgl. Dirim/Mecheril 2018: 43) Ein Dazwischen oder ein Sowohl-als-
auch wird als Angriff oder zumindest Infragestellung der bestehenden Ordnung gewertet.
Diese Subjekte, die diese verkorpern, erfahren dabei hdufig Abwertung oder Ausschluss
(also Formen der Gewalt) seitens der Mehrheitsgesellschaft. (vgl. ibid.) Gleichzeitig tun sich
durch solche Briiche Liicken im hegemonialen System auf, die zu einer Verdnderung
desselben flihren konnen. Nur in der stindigen Wiederholung, die ihre
»wSelbstverstindlichkeit und ,,Quasi-Natiirlichkeit* suggeriert, haben die Differenzlinien
Bestand. Die Notwendigkeit der ununterbrochenen Bestdtigung fiihrt jedoch auch dazu, dass
sich Differenzlinien verschieben, verschwimmen und briichig — durchléssig werden. Die
Wirksamkeit von Differenzlinien ist daher nicht {iberall in gleichem AusmaR spiirbar, und
gilt nicht fiir alle in gleicher Form. Dies versuchen wu.a. Ansdtze der
Intersektionalititsforschung aufzuzeigen (vgl. Dirim/Mecheril 2018: 44 mit Verweis auf
Crenshaw 1994). Mitzudenken ist dabei auch, dass Differenzlinien je nach Kontext
unterschiedlich relevant und prisent sind. ,,[D]ie Positionierungen von Personen [stellen]
keine fixen GréBen dar, sondern sind diachron und synchron variabel und kontextrelativ*
(Dirim/Mecheril 2018: 45).
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Diskriminierungsverhéltnisse bezeichnen die Bedingungen unter denen die Benachteiligung
von Trager*innen bestimmter (zugeschriebener) iliberindividueller Merkmale stattfindet
(vgl. Dirim/Mecheril  2018: 45). Diskriminierungen sind also strukturelle
Ungleichbehandlungen auf Basis von Differenzordnungen. In der sozialwissenschaftlichen
Betrachtung steht weniger das individuell-subjektive Empfinden als die sozial-macht-
strukturellen Bedingungen von Diskriminierung im Vordergrund. Dirim und Mecheril
(2018: 47) unterscheiden vier Arten der Diskriminierung: 1) Symbolische und materielle
Diskriminierung, liegt vor, wenn Ressourcen (Geld, Zeit, Raum, Aufmerksamkeit...) oder
Prestige (Anerkennung) ungleich verteilt sind. 2) Absichtliche und unabsichtliche
Diskriminierung: Diskriminierung kann auch unwissentlich und ohne ,,bdse Absicht* bzw.
in ,,guter Absicht* erfolgen. Im Gegensatz ist nicht jede Diskriminierung jedem ,,Opfer* als
solche bewusst und nicht jede diskriminierte Person empfindet diese in gleicher Weise. Es
braucht Wissen iiber Differenzordnungen und ihre Konsequenzen, um diese bewusst erleben
zu konnen. Dagegen kann ein Handeln nach diesen als ,normal®“ konstruierten
Differenzordnungen zur unbewussten Diskriminierung fiihren. 3) Direkte und indirekte
Diskriminierung bzw. Diskriminierung durch Ungleichbehandlung wund durch
Gleichbehandlung, wird danach unterschieden, ob eine Mallnahme spezifisch auf eine
Gruppe wirken soll oder eine allgemeingiiltige Mallnahme, eine spezifische Gruppe in
starkerem MaB betrifft. 4) Strukturelle, institutionelle und interaktive Diskriminierung: Hier
ist der jeweilige gesellschaftliche Kontext ausschlaggebend. Strukturelle Diskriminierung
ergibt sich aus den allgemeingesellschaftlichen Bedingungen in Form von den giiltigen
»~Normalitits- und Rationalititsvorstellungen (Jennessen et al 2013: 19 nach
Dirim/Mecheril 2018: 49), beispielsweise in der Ungleichverteilung von Kindertagesstétten
oder der Anbindung an den Offentlichen Verkehr (vgl. ibid.). In der ,Logik
zwischenmenschlicher Interaktion® (ibid.) zeigen sich interaktive Diskriminierungen, die
mit gesellschaftlich-strukturierten Formen zusammenfallen konnen aber nicht miissen.
Dirim und Mecheril zdhlen einige Beispiele fiir interaktive Formen der Diskriminierung auf:
»affektive und emotionale Beteiligung, Moglichkeit zur Empathie, Ansprache des
Gegeniibers als moralisch verantwortliches Subjekt, Beziehungsarbeit™ (2018: 50). Die
Logik von Institutionen kann stattdessen institutionelle Diskriminierung hervorbringen
(ibid.). Die spezifischen Organisationsformen innerhalb der Institutionen erdffnen bzw.
erfordern entsprechend interner Griinde bestimmte Differenzordnungen, die von den
Beteiligten umgesetzt werden (ohne deren personliche Uberzeugungen widerspiegeln zu

miissen) (vgl. ibid.).
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Wesentlich fiir das Verstindnis von Diskriminierung ist, dass diese Erfahrungen auf das

Selbstverhiltnis der Diskriminierten riickwirken und sich diesen einschreiben.

2.2.1 Othering

Othering ist eine diskursive Praxis der Identifikation und Objektivierung, in der Andere
produziert werden und die positionelle Superioritit des ,,Nicht-Anderen* bestitigt wird (Said
1978, Mecheril/Olalde 2018: 190). Der Begrift ,,Othering* geht auf Jacques Lacan zurtick,
der damit die Selbstdefinition im Kontrast zum anderen bezeichnete. Spivak (2008 [1988])
nutzte den Begriff spéter fiir diskursive Strategien der rassistisch/stereotypen Festschreibung
von Subjekten zu einer bestimmten, liber- oder untergeordneten Gruppe (vgl. Schreilechner

2019: 20)

Die Naturalisierung dieser Machtstrukturen und Differenzordnung wird mittels
Objektivierungspraktiken wie etwa der ,,Beschreibung® und der ,,Benennung* bzw. ,,Nicht-
Benennung* erreicht (Hornscheidt 2005: 478). Indem ich sage oder schreibe, dass etwas
(anders) ist, ist es es auch. Gleichzeitig wird das Nicht-Benannte, weil es ,,gleich ist, als
Norm gesetzt und gegen das das ,,Benannte” abgeglichen (ibid. 479). Sprache und
sprachliche Benennung, also jede Art verbaler Namensgebung, ist eine wesentliche Strategie
in der diskursiven Alltagspraxis des Otherings (Hornscheidt 2005, Schroder 2016: 12).
Durch die Sprachhandlung ,,.Benennung* erfolgt eine Perspektivierung, Subjektpositionen
werden geschaffen:

[...] Benennungen als sprachliche Handlungen verstanden, nehmen dann

Kategorisierungen vor, ,mit denen AuBersprachliches wahrnehmbar und kommunizierbar

gemacht oder sogar als Wahrnehmbares iiberhaupt erst hergestellt wird® (Hornscheidt
2005: 4771., auch bei Schroder 2016: 12).

Gleichzeitig wird auch der Gegenpol mit erschaffen.

(Kolonial-)Geschichtlich ist die Macht der Beschreibung ungleich verteilt. Edward Said
(1979 [1978]) untersuchte diese starren Strukturen der Ungleichbewertung in einem
Griindungswerk postkolonialer Ansétze, als Orientalismus. Die Kolonialméchte betrachten
die ,,Anderen‘ aus ihrer Machtposition heraus als ,,subaltern®, untergeordnet, anders (Spivak
2008 [1988]). ,,Der Okzident* bzw. ,,der Westen* konstruiert sich erst in Opposition zum
,Orient®, wobei eine Wertung einhergeht (Said 1979:7). Der Orient, wird abgewertet und

als vormodern, auf einer frilhere Entwicklungsstufe des Okzidents, positioniert
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(Rommelspacher 2002: 102). Said beschreibt damit die Praxis des Otherings, ohne sie so zu
bezeichnen (Castro Varela 2016: 154).

Othering ist eine Alltagspraxis, in der Subjekte — als Andere angesprochen, ,,ge-andert*
werden (Schroder 2016: 12). Die Basis fiir die Denk- und Wissensschablonen des
Orientalismus, werden durch traditionelle, sich liber die Zeit verindernde erzdhlerische
Reprisentationen weitergegeben (vgl. Said 1979: 122). So sieht Trnka-Kwiecinski (2017:
447) etwa die filmische und literarische Produktion ,,Nicht ohne meine Tochter* (1988) als
konstituierend fiir das Orient-Fremdbild der letzten Jahre an. Gleichzeitig und in
Ubereinstimmung mit Said, sieht die Autorin jedoch auch eine groBe Verantwortung bei der
»Wissenschaft des Westens®, ,,der gerne iiber Forschungsobjekte und — subjekte schreibt,

anstatt mit ihnen zu forschen* (Trnka-Kwiecinski 2017: 448).

Die Spiegelkonstruktion von Anderen kann subtil erfolgen- durch die Wechselbeziehung
von Othering und Selfing: “selfing and othering condition each other in that both positive
and negative characteristics are made to mirror each other in reverse” (Bauman 2004: 21).
Leonie Cornips und Vincent A. de Rooij (2013: 150) erkldren: “what is valued as positive
in the self finds its negative mirror image in the other, and, conversely, what is valued as
negative in the self finds its positive mirror image in the other” (ibid.). Scheinbar
interessierte Smalltalk-Fragen wie ,,woher kommst du?*, die implizieren ,,nicht von hier*,
wirken ,,andernd“. Gleichzeitig ist die Hervorstreichung eines imaginierten, positivbesetzten
,uUns“, etwa ,.bei uns kommt man piinktlich“, Ausdruck von Selfing. Ebenso fungiert die
direkte Adressierung (des Selbst oder der Anderen) als ,Deutsche”, ,mit
Migrationshintergrund®, oder ,,Nicht-Muttersprachler*in“. In jedem Fall kommt es zur
direkten oder indirekt-spiegelnden Fremdzuschreibung von Subjekten auf bestimmte
Positionen, die ihnen eine Selbstverortung verwehren. In der Hiufung sozialer Alltagspraxen
des Otherings und der damit verbundene wiederholten Adressierung als ,,Andere* kommt es
zur Fixierung auf der Subjektposition (Schroder 2016: 12). Einer selbstinitiierten Verortung,
oder ein Beleg der Zugehorigkeit durch Fakten (etwa einen Pass), wird damit gleichzeitig
jede Glaubhaftigkeit abgesprochen, die Berechtigung zur Selbstpositionierung wird im
Otheringprozess infrage gestellt oder entzogen (Mecheril 2003: 299). Gleichzeitig erfahren
die Sprechenden eine Wirksamkeit ihrer Sprachhandlungen und damit eine
,Bewahrheitung® der Unterscheidungshierarchien, in denen festgesetzt ist, wer legitim
zugehorig ist und wird nicht (ibid.). ,,Es wird ein vermeintliches Wissen iiber die Anderen
gefestigt, dass es ermdglicht, dass wir einerseits wissen, wer zu den ,,Anderen* gehdrt und

andererseits um ihre Andersheit wissen* (Mecheril/Thomas-Olalde 2011: 51). Durch die
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gesellschaftliche Diskurspraxis der Wiederholung werden Bilder und Sichtweisen in der

Gesellschaft dominant, sie wandeln sich zu hegemonialen Diskursen (Schroder 2016: 12).

Es kommt zur Fixierung diffuser Kategorien des ,,Wir* und des ,,Nicht-Wir*“. Durch die
notwendige Wiederholung wund bestindige Neu-Deutung, Riickbestitigung der
hierarchischen Zugehorigkeitsverhéltnisse, der kontinuierlichen Aushandlung der Grenzen
ihrer Kategorien und relevanter Differenzen, schleichen sich aber auch Verdnderungen ein
(Schroder 2016: 11). Das ,,Wir* (aber auch das ,,Nicht-Wir*) ist niemals definiert, es bleibt
eine diffus imaginierte Einheit (Mecheril 2010: 14).

2.2.1.1 Natio-ethno-kulturelle Andere
Die diffuse Einheit des “Wir”, bezieht sich auf imaginierte Gemeinsamkeiten innerhalb der
angenommenen und so geschaffenen Gemeinschaft. Knappik und Mecheril blicken genauer
auf eine dominante Art der Konstruktion in der Migrationsgesellschaft:
Der und die allgemeine Andere kennzeichnet das [...] grundlegende Thema der Andersheit,
das Thema der Alteritdt, in dem deutlich wird, dass der und die Andere nicht nur
Konstitutionsbedingung des Ic/ ist, sondern das /ch in mannigfacher Weise durchdringt.
Von diesem Verstidndnis des und der allgemeinen Anderen ist aber jene Konstruktion der

Anderen zu unterscheiden, die [...] iber migrationsbedingte Vielfalt bedeutsam ist: die
natio-ethno-kulturelle Andere. (Knappik/Mecheril 2018: 164)

»Natio-ethno-kulturelle Zugehorigkeit™ (Mecheril 2003) lenkt die Aufmerksamkeit auf die
bedeutungsiiberfrachteten und damit nur schein-eindeutigen Attribute wie ,,deutsch®,
»osterreichisch® oder ,,karntner-slowenisch®. Schon bei der Nennung wird die Unklarheit
deutlich: Denn die Adjektive verweisen auf Nationen, im Sinne von ,,Volksgemeinschaften®,
also auf Ethnien, auf territoriale Zonen (Staatsgebiete, Regionen, spitestens hier wird es
schwammig — nicht jede ,,Volksgemeinschaft hat ein anerkanntes Staatsgebiet), auf
Sprachgemeinschaften, auf Gruppen mit gleicher Kultur, Geschichte, Traditionen? ,,Indeed,
nation-ness ist the most universally legitimate value in the political life of our time” schreibt
Benedict Anderson (Anderson 2006:3) zu Beginn seines Textes iiber die erfundenen
Nationen. Doch was bedeutet es ,,0sterreichisch® zu sein? Die Frage 6ffnet Tiir und Tor fiir
die Zuschreibung stereotyper (bis vorurteilsgeladener) Eigenschaften und Verhaltensweisen.
Kann eine Person ,kdrntner-slowenisch® und ,,0sterreichisch® sein? Was heil3t das dann?
,»My point of departure is that nationality, or, as one might prefer to put it in view of that
word’s multiple significations, nation-ness, as well as nationalism, are cultural artefacts of a

particular kind” (Anderson 2006: 4).
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Auch die wissenschaftlichen Definitionen sind iiberlappend. So bezeichnet der moderne
Nationalstaat, ein Territorium mit mehr oder weniger klar definierten Grenzen, einer
politischen Ordnung fiir eine Gruppe von Menschen, die an eine Gemeinsamkeit (zumeist
eine gemeinsame Geschichte, ethnische Zugehorigkeit, Kultur usw. glauben und sich zu
dieser Ordnung bekennen. Anderson sieht Nationen als imagined communities (2006
[1983]), die sich einzig durch den Glauben an eine verbindende Gemeinsamkeit
konstituieren. So glauben , Osterreicher*innen®, erwas mit allen anderen Osterreicher*innen
gemeinsam zu haben, selbst wenn klar ist, dass sie das nie iiberpriifen konnen. Dieser Glaube
an Gemeinsamkeit und Verbindung impliziert einen gewissen Vertrauensvorschuss. Ein
natio-ethno-kulturelles ,,Wir“ entsteht, das sich von allem was ,Nicht-Wir® ist,
unterscheidet. In dieser legitimierenden Vorstellung verfiigt nur das ,,Wir* iiber bestimmte
Rechte, etwa das unbestrittene Recht des Aufenthalts. In allen natio-ethno-kulturellen
Attributen, schwingen, jenseits einer ,,bloBen* Bezeichnung, auch Abgrenzung und
Wertung(en) mit. Der Begriff ,,natio-ethno-kulturell* verweist auf die Konstruiertheit von
Zugehorigkeiten und den damit verbundenen hierarchischen Spiegelbeziehungen zwischen
einem unmarkierten ,,Wir* und einem markierten ,,Nicht-Wir* (Dirim/Mecheril 2018: 42,

Knappik/Mecheril 2018: 164f., Mecheril 2010: 14, 17, Schroder 2016: 10).

2.2.1.2 Migrationsandere
Anderson zeigt, dass die Idee einer Nation unweigerlich mit ihrer (territorialen) Begrenztheit

verkniipft ist (Anderson 2006: 7). Eine weltweit verbreitete, allumfassende Nation ist
undenkbar, ihre Existenz wiirde den Nationenbegriff obsolet machen (ibid.). Denn die Idee
eines nationalen ,,Wir* braucht es nur in Abgrenzung zu nationalen ,,Nicht-Wirs“. Unter
dieser Annahme wird auch die gro3e mediale, emotionale und politische Aufmerksamkeit,
die dem Thema ,Migration” eingerdumt wird besser verstindlich. Migration zwingt
Gesellschaften auf allen Skalenebenen dazu iiber die Idee davon, was die Gesellschaft
ausmacht und wo ihre Grenzen liegen nachzudenken, sich selbst zu hinterfragen und

Stellung zu beziehen:

,Migration ist [...] nicht allein als Prozess des Uberschreitens von Grenzen angemessen
beschrieben, sondern ein Phidnomen, das die politische, mediale, kiinstlerische und
alltagsweltliche Thematisierung und Problematisierung von Grenzen zwischen ,Innen‘ und
,Aulen‘ und zwischen ,Wir‘ und ,Nicht-Wir‘ nach sich zieht und damit sowohl die
Infragestellung einer fundamentalen Unterscheidung gesellschaftlicher Ordnung vornimmt
als auch ihre Starkung® (Knappik/Mecheril 2018: 161).

In diesem Kontext wurde die Begriffsschopfung ,,Migrationshintergrund von Ursula Boos-
Niinning 1998 vorgenommen, um in der migrationsgesellschaftlichen Situation in
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Deutschland zu diesem Zeitpunkt kritisch begrifflich agieren zu kénnen (Knappik/Mecheril
2018: 169). Der zuvor dominante Begriff ,,Auslinder*in“, der auf der Sachebene Personen
mit anderer Staatsbiirgerschaft als der Deutschen bezeichnete, erschien ihr fiir viele
Phanomene ungeeignet (Knappik/Mecheril 2018: 169). Die statistische Erfassung des
Migrationshintergrundes erfolgt in Osterreich durch die Statistik Austria seit 2008 und
umfasst Menschen, die selbst oder deren beide Elternteile im Ausland geboren wurden
(Statistik Austria 2019). Die so aufgrund von starren, zeitlich unbegrenzten statistisch leicht
erfassbaren Indices konstruierte Gruppe ist in sich sehr heterogen. Im Ausland geborene
Menschen mit Gsterreichischer Staatsbiirgerschaft konnen hier ebenso mitgezéhlt werden,
wie von Geburt an in Osterreich Lebende deren Eltern im Ausland geboren sind und
Menschen, die als Erwachsene nach Osterreich kamen (Perchinig/Trjoger 2011: 304,
Knappik/Mecheril 2018: 170f., Brake/Biichner 2012: 165). Ungeachtet der bereits
beschriebenen Ungenauigkeit und Heterogenitit der durch die Anders-Markierung
»Migrationshintergrund konstruierten Gruppe, wird sie (statistisch) liber zumindest eine
Generation festgeschrieben. Die Zuschreibung von Andersartigkeit aufgrund von
,horbarem® oder ,,sehbarem® Migrationshintergrund kann noch iiber wesentlich mehr
Generationen durch verschiedene Praktiken des Othering aufrechterhalten werden (vgl. Said

1979).

Migrationshintergrund, als fremdvergebenes Etikett zur Erkldrung von ,,Andersartigkeit*
greift nicht nur zu kurz, sondern hat dariiber hinaus Machtwirkung. Der Person wird die
Zugehorigkeit verwehrt oder zumindest wird diese zu einer ,,Halbzugehorigkeit
eingeschrumpft (Dirim 2017: 436), sie wird auf zugeschriebene ,,Herkunft* oder ,, Wurzeln*
reduziert (ibid.: 437). Gleichzeitig wird durch die Bezeichnung eine oppositionelle Gruppe
von Menschen ,,Ohne-Migrationshintergrund® erzeugt, die als unmarkierter Abgleich und
quasi-tertium-comparationis den Unterschied in der bindren Differenzordnung hervorhebt
(Dirim/Mecheril 2017: 42, Dirim 2017: 437). Wie alle zweipoligen Differenzordnungen,
zwingt der Mangel an Alternativen zur ,,eindeutigen* Zuordnung und iibt so Druck auf die
Subjekte aus (ibid.). Wer sich dennoch ,,nicht-eindeutig® positioniert, erfahrt die Abwertung
der eigenen Subjektposition (ibid., Schroder 2016: 15).

Die Intention der Verwendung des Begriffs ist dabei nur von geringer Bedeutung, denn seine
Wirkungen auf die so Bezeichneten entfaltet sich ungeachtet dieser (Dirim 2017: 437): Wer
als Mensch mit Migrationshintergrund bezeichnet wird, wird etwa mit der Erwartung
schlechteren Abschneidens in der Schule konfrontiert (Knappik/Mecheril 2018: 172f.).

Gleichzeitig wird durch die mediale Prasenz des scheinbar natiirlichen Zusammenhangs
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Migration - schlechtere Bildung, dieser ebenfalls naturalisiert und schreibt sich auch in die
Selbstkonzepte der so Adressierten ein (ibid.: 173). Sie werden essentialisierend
festgeschrieben. Die Permanenz und Unabénderlichkeit dieser Zuschreibung zeigt sich etwa
auch in der verdnderten sprachlichen Realisierung (Dirim 2017): Der Besitz des Merkmals
,Migrationshintergrund* wird verstirkt ohne Artikelverwendung verhangt. Dirim zeigt, dass
durch die scheinbar geringfiigige linguistische Variation deutlich gemacht wird, dass
»,Migrationshintergrund“ zu einer ,natiirlichen und damit unhinterfragbaren, quasi-

Wesenseigenschaft wird (Dirim 2017: 438).

Das heiit, dass der Unterschied zwischen dem Ausdruck ,jemand hat einen
Migrationshintergrund® und ,jemand hat Migrationshintergrund‘ darin besteht, dass mit
dem letzteren der beiden Ausdriicke ein Besitz benannt wird, mit dem man ,verschmolzen®
ist, den man nicht mehr loswird (Dirim 2017: 438)

Wihrend aus ,,Ausldnder*innen® ,,Inlinder*innen* werden konnen, indem sie eine andere
Staatsbiirgerschaft annehmen, haftet der Migrationshintergrund iiber Generationen an (Utlu
2015: 446) — besonders da wo er fiir jene ,,Ohne-Migrationshintergrund* erkennbar scheint.
Die in der Bezeichnung bereits symbolisch realisierte Naturalisierung der Bezeichnung
bewirkt gleichzeitig eine Naturalisierung dieser Art der Wahrnehmung und perpetuiert die

Abgrenzung der Mehrheitsgesellschaft von den ,,Migrationsanderen* (Mecheril et al. 2010).

Der Riickgriff auf die Kategorie ,,Migrationshintergrund* sollte daher nur in reflektierter
Form und nur bei Notwendigkeit — etwa zur Analyse Migrationsbedingt-konstruierter
Ungleichheit erfolgen (Dirim 2017: 438f.). Jedoch auch die wissenschaftliche Riickfiihrung
von gesellschaftlichen Unterschieden, etwa von schlechteren Bildungsergebnissen, auf
personliche Merkmale, wie eine ,,andere Kultur oder ,,Migrationserfahrungen, kann
rassistische Lesarten befordern. Es besteht die Gefahr diese so konstruierte
»Andersartigkeit“ als Ursache fiir ,schlechtere Bildung“ zu missinterpretieren.
(Knappik/Mecheril 2018: 174). Schliisse iiber die sprachlichen Féhigkeiten, die
Bildungsfdhigkeit oder Integriertheit etc. konnen durch die Vergabe des Etiketts
,Migrationshintergrund in keiner Weise geschlossen werden. Im Gegenteil sind die so
Bezeichneten mit (Negativ-)Erwartungen und strukturellen Schlechterstellungen

konfrontiert (Knappik/Mecheril 2018: 175).

Die Migrationspadagogik reagiert auf die komplexe Verstrickung von Konstruktionen in
Verbindung mit (tatsdchlicher oder unterstellter) ,,Migration* durch die Verwendung des
Begriffes der ,,Migrationsanderen® (Mecheril et al. 2010). In diesem wird die
Aufmerksamkeit darauf gelenkt, dass der Diskurs {iber Migration subjektivierend wirkt,

indem es die Bezeichneten auf die Subjektpositionen der iiber ,,Migration* konstruierten
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Anderen verweist. Gleichzeitig soll so auf den Konstruktionscharakter hingewiesen werden,

der in bestdndigem Wandel begriffen ist.

2.2.1.3 Religionsandere
Religion erfdhrt spdtestens seit dem 11.09.2001 eine verschirfte und neue Wendung als

wirksames Differenzmerkmal in sozialen Praktiken, Selbstpraktiken und Weltbildern
(Mecheril/Olalde 2018: 181f.). Dabei wird ein zuletzt im Vergleich zu Merkmalen wie
Staatsangehdrigkeit, Sprache(n)/Sprechweise(n) und ,,Kultur weniger beachteter Teil der
»ldentitdt“ aus der Sphidre des personlichen Glaubens zur Markierung fiir (Nicht-
)Zugehorigkeit (Karakasoglu/Klinkhammer 2016: 295, Mecheril/Olalde 2018: 182,191). In
gleichsam essenzialisierender und pauschalisierender Weise, wird die Zuordnung zu einer
religiosen Gruppe zum einen als ,alles erkldrende” Variable verwendet, zum anderen
werden Menschen(gruppen) direkt oder medial vermittelt, ungefragt religiés verortet und
dadurch auch gezwungen, sich dazu zu verhalten. Diese Verortung trifft jedoch nicht alle
Menschen in gleicher Weise. Bestimmte, als ,,Andere* identifizierte Personen werden durch
diskursive soziale Praktiken zu ,religiosen Subjekten* gemacht (Mecheril/Olalde 2018:
181).

Im Kontext des langen und nicht-abgeschlossenen Sékularisierungsprozesses in Europa
erscheinen Religion und Religiositit per se verddchtig und riickwértsgewandt, wobei hier
markante Unterschiede zwischen verschiedenen Konfessionen und Glaubensrichtungen
gemacht werden. Migrationsandere werden als religiés und damit vor-modern behandelt
(Karakasoglu/Klinkhammer 2016: 295, Mecheril/Olalde 2018: 182). Widerspriichlich zur
bestehenden Tendenz der individualisierten, aktiven, synkretistischen Aneignung von
Religion erscheinen Diskurse der Festschreibung von bestimmten Gruppen auf deren
Religion (Attia 2009: 50). Religion wird in dieser Lesart — auch von der Wissenschaft- zu
einem erkldrenden und scheinbar eindeutigen (entweder-oder) Faktor in politischen,
militdrischen und gesellschaftlichen Entscheidungen. Ein ,,sowohl-als auch® oder ein
»dazwischen wird fiir diese Gruppe ausgeschlossen (Mecheril/Olalde 2018: 193). Mecheril
und Olalde sprechen vom ,,Modell der schicksalhaften religiésen Identitdit (2018: 185).

Die (medialen aber auch wissenschaftlichen) Publikationen sprechen iiber ,,Religion® in

zwel unterschiedlichen Diskursen:

Auf der einen Seite finden sich Ansétze, die die Existenz und die lebensweltliche Relevanz
von Religion in komplexen, individualisierten, pluralen und globalisierten Gesellschaften
als fluides, optionales, deinstitutionalisiertes Phianomen begreifen. In der zweiten
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Sprechweise iiber Religion wird nicht nur die Existenz und lebensweltliche Relevanz,
sondern auch die subjektformende, kulturelle, gesellschaftliche wund politische
Wirkmaéchtigkeit von Religion konstatiert (Mecheril/Olalde 2018: 187).

Dabei wird speziell dem Islam ,,Mobilisierungskraft* und Einflussnahme auf Lebens- und
Denkweise der von ihm (schicksalshaft) ,,Betroffenen* zugesprochen (Mecheril/Olalde
2018: 184). Menschen muslimischen Glaubens, aber auch Menschen, denen zugesprochen
wird, muslimischen Glaubens zu sein, werden als natio-ethno-kulturell ,,Andere gelesen
(Hopkins 2016) und zu Anderen gemacht. So merkt Amir-Moazami (2016: 26) kritisch an,
dass auch jene, die sich aktiv vom Islam abkehren, weiterhin als ,,auergewohnliche Biirger*
markiert bleiben, ,,weil auch sie als muslimische Andere zum Sprechen gebracht werden und
als solche antworten* (ibid.) und weiter

[...], dass im Prozess des Anerkennens, Assimilierens oder Integrierens, ,Minderheiten

stets aufs Neue markiert und produziert werden. Zugleich wird mit jeder (Selbst-

)Anrufung, als anzuerkennendes oder zu integrierendes Subjekt [...], eine flexible, aber

unmarkierte Norm erzeugt, die iiber die Passfahigkeit des Anderen waltet. Diese auch in

liberale Freiheitsprinzipien eingefassten Ausschlussmechanismen sind strukturell. Sie

haben nur bedingt etwas mit Muslimen als spezifische dullere oder innere Feinde oder

Freunde zu tun, sondern sehr viel grundlegender mit Wirkungsweisen moderner
Nationalstaaten (Amir-Moazami 2016: 26, Mecheril/Olalde 2018: 189).

Im direkten Vergleich von institutionalisierten Religionen steht der Islam auf besonders
umkédmpften Platz. ,Islamophobie®, als ,,generell ablehnende Einstellungen gegeniiber
Muslimen, pauschale Abwertungen der islamischen Kultur und distanzierende
Verhaltensabsichten gegeniiber Muslimen* (Leibold/Kiihnel 2006: 137 nach Attia 2009: 7)
ist in (medialen) Diskursen sehr préasent (Attia 2009: 7). In Gegenposition zu als ,,islamisch*
geltenden Werten verteidigen selbst offiziell Bekenntnislose und Ausgetretene scheinbar
»christliche® Werte, die der Argumentation zufolge im Gegensatz zu ersteren stiinden und
fortschrittlicher seien. ,,Die Muslima/der Muslim* wird als dichotomischer Antagonismus
zum Selbst konstruiert (Attia 2009: 50). Was Islam und was Christentum jeweils genau heif3t,
bleibt dabei undefiniert und vage. Gleichzeitig nehmen wissenschaftliche und
populdrwissenschaftlich-mediale Versuche der Erkldrung und Differenzierung ,,des Islams*

zu (Attia 2009 7).

Die Differenzordnung ,Islam“ — , Nicht-Islam* ist insofern bemerkenswert, da im
Osterreichischen und deutschen Kontext noch in der zweiten Hilfte des letzten Jahrhunderts
Ungleichbewertungen zwischen christlichen Gruppen unterschiedlicher Konfession spiirbar
waren und sich in Misstrauen, dem Verdacht der Ketzerei oder Riickstindigkeit und

Ausgrenzungen bemerkbar machten.
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An ,,Religion* als Differenzkategorie, werden dominante Diskurse angehéngt, die ,,soziale,
kulturelle und politische Identifikations- und Zuordnungspraktiken ermdglich[en], plausibel
und alternativlos (,normal‘) erscheinen [lassen]* (Mecheril/Olalde 2018: 179). Religion
wird zum Topos, zur relevanten und bestimmenden Unterscheidungsdimension iiber (Nicht-

) Zugehdorigkeit, zum Bezugspunkt fiir Praktiken des Otherings gemacht.

In ,,Religion* als Differenzmerkmal spiegeln sich besonders viele und besonders umkampfte
Werte und Wertigkeiten, die wiederum eng mit anderen Merkmalen der Differenz, wie
Klasse und Kultur, verkniipft werden. Als antagonistisches Gegeniiber des ,,Westens*, der
zundchst als ,,frei®, spéter als ,,sdkularisiert” konstruiert wird, wird der ,,kommunistische
Osten* von der ,,muslimischen Welt* abgelost (Mecheril/Olalde 2018: 181, Amir-Moazami
2016).

Das Religiose dient als Ankerpunkt der sozialen Praxis des (religidsen) Otherings (Attia
2009). Mit der scheinbaren ,,Identifizierung* einer Person als Muslim oder Muslima geht die
scheinbare Legitimierung einer Andersbehandlung einher, gleichzeitig wird eine
oppositionelle ,,Wir“~-Gemeinschaft geschaffen. Diskriminierung, Anfeindung, bis hin zu
tatlicher Gewalt, konnen durch diese essentialistische Festschreibung auf ein Anderssein,
diskursiv legitimiert und so strukturell-gesellschaftlich ermdglicht werden. So wird
Diskriminierung durch einen konstruierten, austauschbaren wenn auch nicht beliebigen,
Vorwand erméglicht und legitimiert. Eine aktive Auseinandersetzung mit dem Gegeniiber
wird von Vornherein ausgeschlossen und verunmdéglicht. In Osterreich ist seitens politischer
Akteur*innen hiufig die Rede vom ,,politischen Islam* oder ,,Islamismus* (seitens etwa der
FPO allerdings auch ,,Daham statt Islam*) als Feind des Rechtsstaats und der ,.freien
Gesellschaft®. Nationale und kulturelle Semantiken werden mit religidsen verquickt und auf
ein ,,diffus politisch und diffus kulturell[es] Territorium* (Mecheril/Olalde 2018: 192) sowie
die darin enthaltenen Subjekte {ibertragen. Die so produzierte Differenzordnung regiert im
konstruierten Zusammenhang iiber Korper- Glaube/Kultur und Raum (Mecheril/Olalde

2018: 192, Spielhaus 2014).

2.2.1.4 Sprachandere
Sprache in ihrer Funktion als Trigermedium von diskursivem Wissen wurde bereits

angesprochen. In dieser Funktion wird Sprache genutzt um sozial-konstruierte Inhalte,
Denkweisen etc. in sprachliche Mittel zu verpacken und so zu verbreiten. Dazu gehort auch

das ,,Wissen* um gesellschaftlich wirksame Kategorien der Differenz, wie sie bereits
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beschrieben wurden. Die Vermittlung von diskursivem Wissen kann nicht neutral passieren,
da sowohl die Wahl der Sprache, des Standards, des Registers, der Lexik, und des Satzbaus
aber auch lautliche Konfiguration weitere Bedeutungen tragen bzw. als solche gelesen
werden. Gerade iiber diese Mittel, die {iber die ,,puren Inhalte zwingend hinausgehen,
werden deshalb ebenfalls Markierungen gesetzt, die eng mit der/dem Sprechenden verkniipft
sind. Im Sprechen, als performativem Akt, werden Subjekte; Sprechen ermoglicht
Partizipation im jeweiligen Gesellschaftssystem (Dirim/Mecheril 2010: 100). Neben dem
Medium Sprache muss deshalb auch Sprache als Markierung von (Nicht-)Zugehorigkeit
Beachtung geschenkt werden. Ebenso wie andere Merkmale, stehen dabei
Selbstpositionierung und Fremdverortung in Wechselwirkung. Ungleich anderer Merkmale,
etwa der Religion, ist Sprache noch unmittelbarer mit dem Konstrukt des Selbst verkniipft,

denn durch sie (hier als Medium) erkennen und (re)prasentieren wir die Welt und uns selbst.

Sprache wurde und wird als ein konstituierendes Merkmal von (Kultur-)Nationen
unterschiedlichster Skalenebenen verstanden, die sich als Sprachgemeinschaften verstehen,
und ist als solches als Markierung von Differenz etabliert (Dirim/Mecheril 2010: 106). In
dieser Denktradition kommt Sprache grofles Gewicht zum gegenseitigen Erkennen der natio-
ethno-kultureller Zugehorigkeit bei (ibid.). Darliber hinaus verlangt Sprachenlernen unter
Umstidnden nach spezifischen Adaptierungen des Lautproduktions- und Horapparats, die nur
in frither Kindheit moglich sind. Auch dadurch mag sich erkldren, warum Sprache eine solch
grofle Bedeutung zur ,,Einordnung* anderer zukommt. Sie wird als ,,unverfialschbar* und
wesenseigen gewertet. Im alltdglichen, aber auch im institutionellen und pédagogischen
Kontext wird Sprache zum Ankerpunkt von Otheringpraktiken. Sie wird als ,horbarer*
Beleg des Andersseins Anderer gewertet. In der Migrationsgesellschaft geht diese
Markierung als Sprachandere*r mit einer hierarchisierenden Zuweisung auf
Subjektpositionen einher. Sprachandere werden nach der jeweiligen akzentuellen bzw.

dialektlichen Farbung ihrer Sprechweise zu Ungleichen mit differenziertem Prestige.

Der wissenschaftlichen Bezeichnung migrationssprachlicher Phinomene wie etwa ,,Deutsch
als Zweitsprache* sind ebenfalls Wertungen inhérent. Deutsch als ,,Mutter- oder
»Erstsprache wird darin ein hoheres Prestige beigemessen wihrend Deutsch-als-
Zweitsprache-Sprechende immer in Verdacht stehen, liber geringere Deutschkompetenz zu
verfiigen. Knappik und Dirim fassen dieses Phdnomen als ,,Native Speakerism* (2013 nach
Holliday 2005: 6). Auch Dialektsprecher*innen erfahren eine Stigmatisierung, die sich in

einer Geringschitzung ihres Bildungsgrades niederschlédgt. Jedoch werden Varianten des
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Osterreichischen Substandards weniger stark abgewertet als migrationssprachlich bedingte

(ibid.:3).

2.2.2 Rassismen, Kulturalismen, Linguizismen

Die wesentlichen Operationsmodi von Rassismus sind zweierlei: Erstens werden durch
Rassismus Menschengruppen geschaffen, in dem ein bestimmtes, konstruiertes Merkmal
zum verbindenden ,,Wesen* erhoben wird (Konstruktion mittels Essentialisierung) (Attia
2009: 50). Zweitens ,,legitimiert” Rassismus die Bewertung der so gebildeten Gruppen —
thre Privilegien oder Deprivation, er verschafft Dominanz (der Deutung, der
Benachteiligung). Mithilfe der Essentialisierung werden gesellschaftliche Verhiltnisse
,.haturalisiert”, denn an das als wesentlich bestimmte Merkmal werden eine Reihe anderer
Eigenschaften und Merkmale gekniipft, die fiir die ganze so konstruierte homogene Gruppe
Giiltigkeit besitzen. Alle weiteren gesellschaftlichen, politischen, ©6konomischen
Charakteristika werden folglich auf dieses Wesens, diese Kultur und Religion zurtickgefiihrt
(Shooman 2011, Attia/Keskinkilic 2017: 121, Mecheril/Olalde 2018: 186). Ein Ablegen der
Zuschreibung ist durch die naturalisierende Festschreibung unmoglich, sie wird
unausweichlich auf die Menschen projiziert und alles weitere wird erst in Relation zu dieser

Festschreibung betrachtet (vgl. Schreilechner 2019:19, 28; Said 2003:19)

Die Austauschbarkeit der Begriffe (Rasse, Ethnizitédt, Kultur, Religion, aber auch Geschlecht
oder Behinderung) macht den konstruierten Charakter aller Arten von auf essentialistisch
motivierter und damit rassistischer Diskriminierung deutlich. Hall spricht in diesem Sinne
von einem ,Rassismus ohne Rassen“ bzw. von ,Neorassismus®“ (Hall 1994: 207,

Schreilechner 2019: 26).

Rasse ist eine diskursive, keine biologische Kategorie. d.h. sie ist in die organisierende
Kategorie der Sprechweisen, Représentationssystem und sozialen Praktiken (Diskurse), die
einen lockeren, oft unspezifizierten Zusammenhang von Unterscheidungen nach
physischen Charakteristiken- Hautfarbe, Haarform, physische und korperliche
Eigenschaften- als symbolische Markierungen dazu benutzen, um eine Gruppe
gesellschaftlich von einer anderen zu unterscheiden (Hall 1994: 2017)

Wesentlich fiir die Diskriminierung ist die Zuschreibung eines bestimmten Merkmals, nicht
ob diese Zuschreibung tatsidchlich zutrifft. So trifft Antimuslimischer Rassismus auch
Menschen, die gar nicht muslimisch sind (Hopkins 2016). Mit der Verschiebung der
Begrifflichkeiten wird ,,Rassismus‘ in seiner unterschiedlichen Auspridgung auch schwerer

fassbar und scheinbar diffuser.
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Diese diskursive Praxis wird als kulturalisierende Essenzialisierung bezeichnet.

,Die Essenzialisierung beinhaltet somit die Homogenisierung von Menschen zu Gruppen
(die Muslime), die Dichotomisierung oder Polarisierung von Gruppen (wir im Unterschied
zu den Anderen) und die Naturalisierung gesellschaftlicher Verhéltnisse (weil ihre Kultur
so ist)“ (Attia 2013 nach Mecheril/Olalde 2018: 186).

Linguizismus bedeutet die Abwertung und Sanktionierung von Sprecher*innen von
Sprachen, Dialekten und Registern in ,,von den staatlichen und weiteren gesellschaftlichen-
hegemonialen Normen* (Dirim/Knappik/Thoma 2018: 57) abweichender Weise (vgl. Dirim
2010). Als  Machtinstrument  (re)produziert  Linguizismus  gesellschaftliche
Differenzordnungen mit besonders starker Wirkung auf sozial schwicher Gestellte (Dirim
2016a, Dirim/Knappik/Thoma 2018: 57). Linguizistische ,,Argumentationen® dienten,
neben anderen Formen des Rassismus, in der Kolonialzeit der Legitimierung der
Unterdriickung und Ausbeutung der Menschen in den Kolonien. So wurden autochthone
Sprachen in den Kolonien als ,nieder* und ,unentwickelt“ beschrieben, wobei die
»Beweise dafiir sehr widerspriichlich ausfielen (Cyffer 2009, Dirim/Knappik/Thoma 2018:
58f.). Besonders spannend ist in dem Zusammenhang die nachhaltige Wirkung solch einer
Abwertung von afrikanischen Sprachen. Heike Niedrig (2015) macht in Interviews mit
jungen Migrant*innen aus unterschiedlichen Lindern Afrikas in Hamburg die Erfahrung,
dass diese ihre sprachlichen Kompetenzen in nicht-kolonialen Sprachen verschweigen oder
als ,,weniger* wert erachten (ibid.: 74, Dirim/Knappik/Thoma 2018: 60). Es zeigt sich
deutlich, dass Sprache als Kategorie der Differenz eingesetzt wird, um die rassistische
Abwertung von ihren Triager*innen zu begriinden. ,,Sprache* ersetzt, ebenso wie ,,Kultur*
dabei den Begriff ,,Rasse®, iibernimmt aber dessen extrem hierarchisierende, auf- und

abwertende subjektivierende Wirkung (ibid.).

Insbesondere im Bildungssystem kommen solche Ungleichbewertungen von Sprachen zu
tragen. Einerseits durch die iberwiegend einsprachige Unterrichts- und Bewertungspraxis —
in Deutsch — die mit einer Gleichsetzung von ,Sprachkenntnissen® mit
,Deutschkenntnissen einhergeht. Wodurch sprachliche Fertigkeiten von Schiiler*innen in
anderen Sprachen ausgeblendet werden und mehrsprachige Personen hiufig mit
pauschalisiertem Verdacht von schlechteren Deutschkenntnissen konfrontiert sind.
Andererseits zeigt die ungleiche Verteilung von Ressourcen und das Angebot von Unterricht
in wenigen bestimmten (Fremd-)Sprachen ebenfalls eine Ungleichbewertung. Allerdings
sollten besonders im Kontext von Schule und Bildung jedwede linguizistische
(kulturalistische, rassistische ...) Ungleichstellungen keinen Platz haben, egal von Seite

welcher Akteur*innengruppe diese ausgeht (wobei die Machtungleichpositionierungen etwa
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zwischen Lehrenden und Lernenden besonders beachtet werden miissen). Die
linguizismuskritische Feststellung und Hinterfragung entsprechender Praktiken sollte um
anti-rassistische Vorgehensweisen erginzt werden. Alle Beteiligten sollten sprachbezogene
Ausdrucks- und Arbeitsweisen reflektieren, um Alternativen zu ausgrenzenden Praktiken zu
entwickeln. Bei der Beobachtung sprachlicher Zuschreibungen (auch zwischen den
Schiiler*innen) sollten diese aktiv thematisiert und hinterfragt werden. Aber auch Einfliisse
von auflerhalb, durch sprachbezogen-hierarchisierende Praktiken in Medien etc. sollten
kritische Beachtung finden (Dirim/Knappik/Thoma 2018: 61). Die Autor*innen schlagen
etwa den Ansatz der Critical Language Awareness von Fairclough (2014) unter Bearbeitung

von Rosch (2017) als geeignete Instrumente der Analyse von Medien vor.

2.3 Migrationspidagogische Ausrichtung

Die Migrationspddagogik vereint Kritik an jedweden einschrinkenden und
ungleichmachenden Zuschreibungspraktiken in der Migrationsgesellschaft mit deren ebenso
kritischen Reflexion und damit verbundenen Forderung nach Neuausrichtung der Praxis von
Bildung und ihren Institutionen. Ordnungen natio-ethno-kultureller Differenz und
Zugehorigkeit stehen im Zentrum des migrationspddagogischen Interesses. (Mecheril 2013:
2f.). Sie werden jedoch als Teil eines komplexen Systems von Diskursen der Differenz
gesehen, in denen auch andere Differenzlinien wirksam sind. Eine beengte Sicht auf Kultur
als Unterscheidungsfaktor und als Begriindung der “unpassenden”, oft auch “stérenden”
Andersartigkeit Anderer soll aufgebrochen werden, indem kulturelle und andere Differenzen
gemeinsam in den Blick genommen werden und als allgemeine, zwischenmenschliche
Phanomene betrachtet werden. Eine wesentliche Forderung an Politik und Péadagogik
beinhaltet Menschen und Gruppen nicht auf Subjektpositionen festzuschreiben. Besonders
kritisch werden die Konsequenzen von Differenz(ordnungen) untersucht, vor allem dann,

wenn sie strukturelle Muster der Ungleichbewertung erzeugen.

Diesen Grundsétzen folgend, blickt die vorliegende Masterarbeit kritisch hinterfragend auf
die Zuschreibungs- und Positionierungspraxen der Jugendlichen und versucht dabei auch

eigene Zuschreibungspraxis kritisch-reflexiv zu hinterfragen.
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3 Forschungsstand

Studien zur Selbst- und Fremdverortungspraxis Jugendlicher finden sich weltweit in
unterschiedlichen wissenschaftlichen Disziplinen. Darunter nehmen ethnologische Studien,
soziolinguistische Studien und Ansdtze der Cultural Studies und der (Sozial)Psychologie
sowie die New Literacy Studies eine prominente Rolle ein, aber auch Zweige der New
Cultural  Geography  beschiftigen sich  mit  Identitdtskonstruktionen  und
Zuschreibungspraktiken. Die Herangehensweisen und empirischen Konzeptionen sind dabei
sehr unterschiedlich. Rein quantitative Erhebungen finden sich dabei vor allem in
sozialpsychologischen Untersuchungen, wobei hier die Untersuchung von Social Bias bzw.

Gruppenbezogener Menschenfeindlichkeit im Zentrum stehen.

Im Folgenden werden fiir die genannten Disziplinen exemplarisch Studien zitiert, mit dem
Ziel die unterschiedlichen Perspektiven auf das Phinomen Zugehdrigkeit zu umreilen. Es
wird deutlich, dass die Disziplinen keineswegs trennscharf abzugrenzen sind, sich vielmehr
hdufig aufeinander beziehen und sich methodisch befruchten. Auch darin zeigt sich, dass
sich das Untersuchungsfeld von “Identitdt”, ‘“Zugehorigkeit” und “Zuschreibungen”

komplex und vielschichtig darstellt.

Die New Literacy Studies, die sich auch als Teil der Erziechungswissenschaft sehen, gehen
weit diversere Wege. Hier werden, Textperzeption und -produktion zum Thema mit anderen
Methoden wie etwa Interviews (einzeln und in der Gruppe) verbunden (Spring 2016, Wyse
et al. 2012). Kostgoriz und Tsoldis forderten Jugendliche der australischen Diaspora auf
Selbstbilder zu erstellen, nachdem sie zuvor mit ihnen das Thema ,,Identitit behandelt
hatten. Darin zeigte sich u.a. die Relevanz die den Kategorien ,,Ort* und ,,Familie* fiir die
eigene Identitdtskonstruktion. Besonders hervorgehoben wurden von den Jugendlichen die
,Kommunikation in der Familie* aber auch (pop-)kulturelle Konsumationspraktiken und

Reisen sowie allgemeiner, ihr ,kulturelles Erbe* (Kostgoriz und Tsolidis 2008: 132).

Ethnologische Studien konzentrieren sich meist stark auf die Alltagspraxis der Jugendlichen.
Niedrig, Schroeder und Seukwa (2003) begleiteten afrikanische Jugendliche, die in
Hamburg lebten und um Asyl angesucht hatten, teils iiber mehrere Jahre und fiihrten
zahlreiche Interviews mit ihnen. Dabei stellten sie einerseits verdeckte aber dennoch stark
wirksame institutionell-rechtliche Ungleichbehandlungen fest, die die Jugendlichen aus dem
offentlichen (Arbeits-)Leben ausschlossen. Andererseits zeichnete sich in den Interviews mit
den Jugendlichen und Expert*innen aus dem Bereich der Arbeit mit Gefliichteten, ein Bild

der wechselseitigen Andersmarkierung, das in rassistischen AuBerungen und Handlungen
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gegentiber den betroffenen Jugendlichen gipfelte (ibid.:110f.). Im gleichen Sammelband
erschienen auch weitere Studien, die sich auf die Selbstpositionierung und die Alltagspraxen
von Jugendlichen mit unterschiedlichem ,Migrationshintergrund“ in Deutschland
beschiftigen (u.a. Liell 2003). In diesen Auseinandersetzungen zeigt sich, dass ,,Herkunft*
ein wichtiger Bezugspunkt ist. Es wird auch deutlich, dass sich dieser Bezugspunkt in der
Alltagspraxis sowohl aktiv (in Form von Selbstverortung) als auch passiv (in Form von

Fremdverortung) unterschiedlich bemerkbar macht.

Soziolinguistische und soziokulturell-linguistische Ansétze finden sich im Kontext von
Identitatskonstruktionen bzw. diskursiven Positionierungspraktiken etwa im Sammelband
,Discourse constructions of youth identities herausgegeben von Jannis K. Androutsopoulos
und Alexandra Georgakopoulou (2003). Peter Auer und Inci Dirim stellen darin sowie in
ihrer eigenen Publikation (2004) ethnographische Untersuchungen der Auf- und Ubernahme
tirkischer Sprachbestandteile von Jugendlichen mit nicht-tiirkischer Erstsprache in
Hamburg vor und beschreiben diese auf Ebene der linguistisch-grammatischen sowie
konversationsanalytischen Realisierung. Sie untersuchen auch mit den Sprachhandlungen
verknlipfte identitdtskonstitutive Wirkungen und Intentionen als acts of identity (ibid.36ff.,
39). Auch Leonie Cornips, und Vincent de Rooij, A. (2013) verkniipfen Ansitze der
Soziolinguistik mit jenen der Cultural Studies. Sie untersuchen Selfing und Othering-
Praktiken surinamstimmiger bzw. sich selbst als solche positionierender Jugendlicher in
Rotterdam und identifizieren dabei die Kategorien ,,Rasse, Ort/Raum und Sprache als
identitdtskonstitutive Merkmale, auf die sich die Jugendlichen beziehen. IThre Methode
(Cornips/de Rooij 2013: 131) beziehen sie dabei auf die Arbeit von Mary Bucholtz und Kira
Hall (2005) zur Identifizierung indexikalischer Prozesse der Identitdtskonstruktionen in

Interaktionskontexten.

Wilhelm Heitmeyer (2002-2012) betrachtete Gruppenbezogene Menschenfeindlichkeit
(GMF) unter deutschen Erwachsenen (deutsche Staatsangehdrige ab 16 Jahren) iiber einen
Zeitraum von mehreren Jahren aus interdisziplindrer Perspektive. Die quantitativen
Befragungen zu variierenden Schwerpunkten der GMF zeigen, dass im Schnitt ein Drittel
der Befragten fremdenfeindlich Uberzeugungen hat (vgl. Méller et al. 2016: 9). Méller et al.
(2016:13ff.) geben auch einen Uberblick iiber weitere Erhebungen zu der Thematik in

Deutschland und in Europa.

Mansel und Spaiser (2013) untersuchten ablehnende Einstellungen unter Jugendlichen in
Deutschland quantitativ und unter Jugendlichen mit tiirkischem bzw. arabischem

»Migrationshintergrund® auch qualitativ. Dabei zeigte sich u.a., dass die letzteren Gruppen
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durch einen durchschnittlich niedrigeren formalen Bildungs- und sozio-okonomischen
Status inne haben. In Bezug auf ihre Ablehnungs- und Abwertungspositionen zeigen sie u.a.
stairke Ablehnung gegeniiber Jidinnen und Juden (ibid.: 224f)) sowie gegeniiber
Homosexualitidt (ibid.: 210f.). Gleichzeitig fiihlen sich diese Gruppen selbst stark
diskriminiert (ibid.: 250). Die Studie wird auch von Mdller et al. (2016: 19-24) ausfiihrlich

rezipiert.

Moller et al. (2016) ergidnzen die Perspektive der Jugendlichen in der (post)migrantischen
Gesellschaft Deutschlands unter Berlicksichtigung der spezifischen Umstinde und
Implikationen auf die Konstruktionsprozesse in dieser Lebensphase. Sie gehen in ihrer
Langsschnittstudie qualitativ-rekonstruktiv vor, um ,,neben den Erscheinungsformen selbst
auch die Entstehungs- und Entwicklungsbedingungen von Ungleichheitsvorstellungen bzw.
-reprisentationen [...] zu eruieren” (ibid.: 2). Zudem finden auch Auswirkungen auf das
(Diskriminierungs-)Verhalten und Handeln Beachtung (ibid.: 2f.). Thr inhaltlicher Fokus
liegt auf Ablehnungshaltungen in Bezug auf Herkunft und Migration, auf Religion
(antimuslimische und antisemitische Haltungen), auf Stil- und territorialisierende
Abgrenzungen, hegemoniale Geschlechterordnung sowie gesellschaftlicher
»Underperformance* (vgl. ibid. 29-32). Die umfassende Studie zieht u.a. den Schluss, dass
das Modell der GMF zwar sinnvoll ist, aber wesentliche Facetten sowie die jeweiligen
Hintergriinde und Ursachen der Haltungen nicht erfasst. Zur besseren Einordnung der
Meinungen, Positionen und Handlungsweisen der Jugendlichen sollte zudem

diskursanalytisch vorgegangen werden. (ibid.: 770)

Fiir die Situation Jugendlicher in der Wiener Migrationsgesellschaft liegen bisher wenige
Studien vor, die die Jugendlichen selbst einbeziehen. Eine wichtige Ausnahme bildet hier
die Untersuchung von Giirses et a. (2001) zur Strategien der Selbstpositionierung von
Jugendlichen mit unterschiedlich gesichertem Aufenthaltsstatus. Die Autor*innen
begleiteten die Jugendlichen in Jugendzentren {iber einige Monate und luden sie in diesem
Rahmen zu Gruppendiskussionen ein. Rezent untersuchten Giingor und Nik Nafs (2016) im
Auftrag der Stadt Wien die Identititen, Lebenslagen und abwertenden Einstellungen der
Jugendlichen in der offenen Jugendarbeit, ebenfalls in Wiener Jugendzentren. Ihr besonderer
Fokus lag dabei auf den Abwertungspraktiken und damit verbundenen Selfing und Othering-
Strategien, die sie mittels quantitativer und qualitativer Studien erhoben. Die Studie von
Glingdr und Nik Nafs wird in der Abschlussdiskussion (Kapitel 6) der Ergebnisse der

vorliegenden Untersuchung zum Vergleich und zur Kontextualisierung herangezogen.
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Den meisten der genannten Studien ist gemein, dass sie eine Vorsortierung ihrer
Untersuchungsgruppen im Hinblick auf deren ,,Migrationserfahrung® vornehmen bzw. sich
auf ,Minderheitengruppen konzentrieren (s.a. Moller et al. 2016: 34). Es stehen meist
solche Jugendliche im Zentrum der Untersuchung, die selbst oder deren Familien
Migrationserfahrung gemacht haben. Die Gegeniiberstellung von ,,Mehrheits-,, und
»Minderheitenangehdrigen® auf Basis starrer, formaler Kriterien (etwa Staatsangehdrigkeit)
vor allem in quantitativen Studien fiihrt zur Ausblendung von potenziellen natio-ethno-

kulturellen Mehrfachzugehorigkeiten (Mdoller et al. 2016: 26f.).

4 Methodische Uberlegungen und Umsetzung
Empirisch basiert die vorliegende Arbeit auf zwei Gruppendiskussionen. Diese wurden an
zwel verschiedenen Schulen in verschiedenen Bezirken Wiens im Februar 2018 mit

Jugendlichen (N=22) im Alter zwischen 16 und 19 Jahren von einem Forscher*innenteam

im Rahmen des Projekts MiDENTITY durchgefiihrt.

Als Methode der qualitativen Sozialforschung gelten Gruppendiskussionen als sinnvoll fiir
die Erhebung von Informationen und Einstellungen (inhaltliche Analysen) sowie fiir die
Beobachtung und Analyse gruppendynamischer Prozesse (Lamnek/Krell 2016: 385). Es
konnen dabei entweder die (situativen) Meinungen einzelner Diskutant*innen
(Kiihl/Strodtholz/Taffertshofer 2009: 102f.) oder die ,,Gruppenmeinung® bzw. der Prozess
der Meinungsbildung in der Gruppe im Zentrum stehen (Mangold 1960: 59f., Lamnek/Krell
2016: 389). Im Fokus dieser Arbeit stehen zwar inhaltliche Aspekte, die auf Aussagen von
Teilnehmer*innen im Rahmen der Gruppendiskussion zuriickgehen. Jedoch wird
berticksichtigt, dass diese Aussagen in einem ganz konkreten Setting, an einem bestimmten
Ort unter Anwesenheit bestimmter Interaktionspartner*innen und Zuhdrer*innen sowie
Gerdte (Mikrofone und Aufnahmegerite) fallen. Die Aussagen sind daher nicht als
»Wahrheiten“ per se zu verstehen, sondern miissen in diesem Kontext beleuchtet, hinterfragt
und hinsichtlich moglicher Ursachen und Konsequenzen weiterverfolgt werden.
Entsprechend werden die AuBerungen als Hinweise auf groBere Themen, eingebettet in
groflere gesellschaftliche Kontexte gelesen und analysiert. Fiir dieses Vorgehen dient Paul
Mecherils Methode der ,,Thematischen Analyse* (Mecheril 2003), die einen Teil der von
ihm entworfenen Methode der ,,Modellierung® ausmacht, als Vorlage und Orientierung fiir

die Auswertung.
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Im Folgenden werden sowohl die Erhebungsmethode als auch die Auswertungsmethode,
vorgestellt und kritisch betrachtet, um so die Entscheidung fiir das methodische Vorgehen
nachvollziehbar zu machen. Zuvor wird ein kurzer Umriss des Forschungsprojekts

MiDENTITY gegeben.

4.1 MiDENTITY
Das Forschungsprojekt ,,MiDENTITY- (Mediale) Identitidtskonstruktionen, transnationale

Selbstverortungen & verkiirzende Fremdzuschreibungen in der Migrationsgesellschaft am
Beispiel von Jugendlichen in Wien* wurde von September 2017 bis September 2019 in Wien
durchgefiihrt und vom Bundesministerium fiir Wissenschaft und Forschung im Rahmen des
Programms ,,Sparkling Science* gefordert (Hintermann et al. 2020). Unter der Leitung von
Christiane Hintermann, kooperierte die Arbeitsgruppe Fachdidaktik Geographie und
wirtschaftliche Bildung der Universitidt Wien, der auch die Autorin dieser Arbeit angehorte,
mit insgesamt drei Wiener Schulklassen und deren Lehrpersonen intensiv iiber den Zeitraum
von einem Semester. Dabei wurden drei Hauptziele verfolgt (Kessel et al. 2018: 74f.): Uber
mehrere empirische Anndherungen wurden, erstens, Erkenntnisse iiber die rdumlichen
Bezugspunkte, die Jugendliche in Wien in ihre natio-ethno-kulturellen Zugehorigkeiten
einbauen, gewonnen. Dazu wurde zundchst eine wienweite quantitative
Fragebogenerhebung mit Schiiler*innen der Sekundarstufe II durchgefiihrt. In einer spiteren
Projektphase wurden insgesamt acht Gruppendiskussionen in drei ausgewihlten Schulen
realisiert (Hintermann et al. 2020: 11). Nach Abschluss dieser, arbeitete das Projektteam,
zweitens, iiber ein Semester intensiv gemeinsam mit den Schiiler*innen und den
Lehrer*innen daran ein Instrument fiir die kritische Medienanalyse im Schulunterricht zu
entwickeln und zu erproben. In dieser Zeit setzten sich, drittens, alle Beteiligten reflexiv mit
den eigenen Praxen der (medialen) Selbst- und Fremdverortung auseinander (Kessel et al.

2018: 74f., Hintermann et al. 2020: 11f.).

Die Wahl der Schulen erfolgte sowohl aus forschungstechnischen als auch aus praktischen
Uberlegungen (Hintermann et al. 2020: 48): Zum einen sollte eine moglichst groBe Vielfalt
von Schultypen und Standorten einbezogen werden, um mdoglichst unterschiedliche Schul-
und Lebensrealitidten von Jugendlichen abzubilden. Zum anderen konnte die sehr intensive
Forschungsarbeit nur unter Voraussetzung der bereitwilligen Kooperation von Lehrpersonen
und Schiiler*innen sowie mit der Genehmigung des  jeweiligen

Schulgemeinschaftsausschusses realisiert werden. Dem Schulgemeinschaftsausschuss
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(SGA) gehoren die Direktion, sowie jeweils drei Vertreter*innen der Lehrpersonen, der

Schiiler*innen und der Erziehungsberechtigten an (§ 64 Schulunterrichtsgesetz).

Fiir die vorliegende Masterarbeit wurden zwei moglichst kontrastierende und inhaltlich

dichte Gruppendiskussionen ausgewéhlt und analysiert.

4.2 Erhebungsmethode: Gruppendiskussion

Die Gruppendiskussion, als Methode der empirischen Sozialforschung, zeichnet sich
dadurch aus, dass, zumeist kontroverse, vorgegebene Themen oder Fragestellungen, in einer
vom Forschungsteam nach bestimmten Kriterien ausgewéhlten Gruppe (Fokusgruppe) von
Personen diskutiert werden. Es geht nicht um die Beantwortung einer Frage, sondern um den
Austausch iiber Positionen und um die Auseinandersetzung mit diesen innerhalb der Gruppe.
Kurz: Es geht um Interaktionen und Aushandlungen. Im Gegensatz zum Interview steht
meist nicht eine einzelne Person im Zentrum der Aufmerksamkeit des Gesprichs. Die
(behaupteten) Einstellungen und Positionierungen von Teilnehmer*innen kdnnen analysiert
werden, ,,da die individuelle Meinung in der Gruppendiskussion durch die gegenseitige
Stimulierung deutlicher zum Vorschein kommt als bei standardisierten Interviews®
(Lamnek/Krell 2016: 389). Aber auch der Prozess der Aushandlung von Positionierungen

der Gruppe, und in ihr vorherrschender Meinungen, kann betrachtet werden (ibid.).

Die Diskussionen entwickeln eine eigene Dynamik, die groBeren Spielraum bei der
Definition der eigenen Rolle in der Diskussion erlauben kann, den Verlauf der Diskussion
aber auch wesentlich pragt. Lamnek und Krell (2016: 388) halten fest, dass die
Gruppendiskussion ,,als Gesprach einer Gruppe von Untersuchungspersonen zu einem
bestimmten Thema unter Laborbedingungen* aufgefasst werden kann. Gruppenspezifische
Verhaltensweisen konnen beobachtet werden, ebenso wie ,,kollektive Orientierungsmuster*

(Lamnek/Krell 2016: 389) ermittelt werden konnen.

Letzteres liegt darin begriindet, dass sich ,,Sinn- und Bedeutungszuschreibungen,
Lebensorientierungen usw. primédr sozial konstituieren, gemeinsamen Erfahrungsrdaumen
entstammen und sich im Miteinander von Menschen mit gleichen oder #hnlichen
Erfahrungen zeigen* (ibid. 401). Im Gespriach werden sowohl die individuellen Positionen
als auch die Gruppenmeinungen und -einstellungen geprégt, ergénzt und verdndert. Dies
geschieht durch gegenseitige Bezugnahme. Erst durch das Kennenlernen der Meinungen und
Einstellungen anderer (Gespridchsimpulse und Diskussion) kann das Individuum seine

eigenen Positionen formulieren (vgl. Lamnek/Krell 2016: 394). So entsteht Neues, wobei

34



gilt, dass die Gruppenmeinungen nicht mit der Summe von Einzelmeinungen gleichzusetzen

ist (vgl. Mangold 1960:49 nach Lamnek/Krell 2016: 402).

Gruppendiskussionen werden insbesondere als Methode der qualitativen Forschung
folgende vorteilhaften Wirkungen und Eigenschaften zugeschrieben (vgl. Lamnek/Krell
2016: 396f., Hopkins 2010: 38f.):

Gruppendiskussionen stellen eine ,,natiirlichere* Gesprichssituation als ein Einzelinterview
dar, insbesondere, wenn die Teilnehmer*innen der gleichen Peer-Group angehdren und
miteinander bekannt sind. Dariiber hinaus sprechen die Gespréchsteilnehmer*innen fiir sich
und sind so Subjekte nicht Untersuchungsobjekte. Manche Teilnehmer*innen fiihlen sich in
der Gruppe sicherer; die Situation kann auch fiir die Teilnehmer*innen spannend,
unterhaltsam oder lustig sein. Durch die Ermdglichung von Anhdérung sowie Einbeziehung

unterschiedlicher Positionen, wird die bestehende Diversitét abgebildet und beriicksichtigt.

Die Erfahrung der Gruppendiskussion kann die Gruppengemeinschaft, die Zusammenarbeit
und den Zusammenbhalt innerhalb der Gruppe fordern — auch {iber die Erhebungssituation
hinaus. Auch politische Engagement kann so angestolen werden (wenn das Thema offen

politisch ist) (Hopkins 2010: 39).

Diesen Vorteilen stehen allerdings auch einige Nachteile (teilweise diametral) gegeniiber

(vgl. Gallagher 2009a: 77, Hopkins 2010: 38f.):

Denn Gruppendynamiken koénnen auch schwierig sein. So konnen etwa Machtstrukturen in
der Gruppe, die Dominanz von Wenigen, Vertrauens- bzw. Misstrauensprobleme
untereinander, ein offenes Gesprich verhindern und Teilnehmer*innen von der aktiven
Partizipation abhalten. Einzelne Teilnehmer*innen kdnnen auflerdem zu schiichtern sein um
mitzureden oder sich bewusst verweigern (solche Positionen werden als ,,Schweiger*innen*
bezeichnet). In der Gruppe gibt es keine Privatsphire, was bei heiklen Themen
problematisch sein kann, wobei stark divergiert, was als ,,heikel” empfunden wird. Gruppen
kommen leicht vom Thema ab, was die Auswertung erschwert oder ein stérkeres Eingreifen
durch die Moderation zur Folge hat. Ganz allgemein kann die Methode als giinstige Variante
zur Erreichung groBerer ,,Proband*innenzahlen* missverstanden werden. (nach Gallagher

2009: 77, Hopkins 2010: 38f.)
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4.2.1 Zielsetzungen der Erhebung

Im konkreten Fall wurden die Gruppendiskussionen im Projekt MiDENTITY primir
eingesetzt, um quantitativ schlecht oder nicht operationalisierbare Aspekte von jugendlichen
Identitétspositionen zu iiberpriifen bzw. besser zu verstehen (Hintermann et al. 2020).
Zusétzlich sollte in den Gruppendiskussionen auch die Moglichkeit erdffnet werden, eigene
fiir die Jugendlichen relevante Aspekte und Fragestellungen in den Forschungsprozess
einzubringen. Allgemein sollten Erkenntnisse dariiber gewonnen werden, wie in den
Jugendgruppen auf die Thematik ,Identitdtskonstruktionen* reagiert wird bzw. wie

Identitétsfragen verhandelt werden.

Fiir die vorliegende Analyse ist dabei vor allem interessant, welche Positionen des ,,Wir*
und ,,Nicht-Wir* die Jugendlichen in den Gruppendiskussionen schaffen und beziehen bzw.

wie sie diese Positionen markieren, abgrenzen und verhandeln.

4.2.2 Durchfiihrung der Erhebung

Da an dieser Untersuchung jeweils ganze Schulklassen teilnahmen und es
schulorganisatorisch nicht méglich war die Diskussionen hintereinander durchzufiihren,
mussten jeweils zwei bis drei Gruppendiskussionen parallel realisiert werden. Dies bedurfte
einer entsprechenden Zahl qualifizierter Personen, geeigneten Riumen mit geeigneter
Ausstattung (Sesselkreis, Aufnahmegerite etc.). Uber solche praktischen Vorbereitungen
hinaus, wurde folgenden Punkten, entsprechend der Empfehlungen in der Literatur,

besondere Beachtung geschenkt:

Gruppenauswahl: Fiir die Einteilung der Gruppen im vorliegenden Fall wurde auf
»Realgruppen* (Lamnek/Krell 2016: 400) zuriickgegriffen, da sich die Teilnehmer*innen in
bestehenden Klassenverbdnden befinden und aus diesen miteinander bekannt sind.
Potenziell erschwerend wirkt dabei, dass Bekanntschaft die Offenheit auch ver- bzw.
behindern kann. Im Versuch, bestehende (Macht-/Eingrenzungs-/Ausgrenzungs-
)Dynamiken in den Klassen zu durchbrechen wurden die Teilnehmer*innen den einzelnen
Diskussionsgruppen per Zufall zugewiesen. So kannten sie zwar alle anderen, waren aber

nicht notwendigerweise mit ihren ,,besten Freund*innen* in der Kleingruppe.

GruppengroBe: Die empfohlene Zahl der Diskutant*innen pro Gruppe variiert stark (vgl.
Lamnek/Krell 2016: 408): In der Literatur werden Gruppengrof3en von 8 bis 12 Personen

von den meisten Autor*innen als ideal angesehen. Bei kleineren Gruppen konnten
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gegensitzliche Meinungen eventuell nicht herauskommen. Lamnek/Krell (2016: 408)
empfehlen iiberdies ungerade Teilnehmer*innenzahlen, da so ,,Frontenbildungen* besser
vermieden werden konnten.

In diesem Bewusstsein, aber auch aufgrund der gegebenen Rahmenbedingungen, die stark
durch die schulorganisatorischen Mdglichkeiten bestimmt wurden, wurden im Rahmen des
Projekts MiDENTITY jeweils zwei oder drei Gruppendiskussionen parallel durchgefiihrt. Pro
Kleingruppe diskutierten jeweils zwischen neun und elf Schiiler*innen (Hintermann et al.

2020).

Moderation: Oberstes Ziel bei der Durchfiihrung von Gruppendiskussionen ist nach
Bohnsack die Herstellung von ,,Selbstldufigkeit: Die Teilnehmer*innen sprechen im
Idealfall so miteinander, wie sie es im alltdglichen Gesprach tun. Allerdings konnen sich auf
diese Weise kollektive Bedeutungsmuster herauskristallisieren, die von den Einzelpersonen
so nicht intendiert waren (vgl. Lamnek/Krell 2016: 404). Auch dieser Umstand muss
beachtet werden. In diesem Zusammenhang miissen sich Forscher*innen im Vorfeld bereits
mit grundlegenden Fragen im Hinblick auf die wesentliche Rolle der Moderation
auseinandersetzen (vgl. Lamnek/Krell 2016: 412-415): Wie soll mit dominanten

Gruppenmeinungen umgegangen werden? Was sind moglicherweise kritische Punkte?

Fiir die hier untersuchten Gruppendiskussionen wurde die Moderation wie folgt angelegt:
Jede Fokusgruppe wurde von zwei Forscher*innen begleitet, wobei eine Person die Rolle
der Moderator*in innehatte, die andere Person, den Verlauf der Diskussion iiberwiegend
beobachtend und protokollierend mitverfolgte. Die Autorin dieser Arbeit war dabei zweimal
als Moderatorin und einmal als Protokolleurin im Einsatz. Die*der jeweilige Moderator*in,
war dazu angehalten, den fliissigen Verlauf der Diskussion zu gewéhrleisten und sich dabei
am Leitfaden (siehe unten) zu orientieren. Dieses Vorgehen wurde gewéhlt, um der Grad der
Vergleichbarkeit der Ergebnisse zu erhohen. Interventionen seitens der Moderatorin/des
Moderators sollten nur bei einem Stocken der Diskussion sowie bei zu starker Abweichung
vom Thema erfolgen. Auflerdem konnte das Forschungsteam nachfragen, wenn ihnen
AuBerungen der Teilnehmer*innen unverstindlich erschienen. Die Moderator*innen sollten
dabei auf das Mittel der Paraphrasierung von Gehortem zuriickgreifen, ohne dabei die
Interpretation zu stark vorzugeben. Auch waren sie angehalten, Teilnehmer*innen nicht
einzeln zu adressieren, sondern gemeinschaftsstirkende Adressierungen der Gruppe zu
verwenden (etwa Verwendung des Plural, ,,ihr als XXX*). Einladungen zur Partizipation auf

Basis der Freiwilligkeit konnten wiederholt ausgesprochen werden.
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Einleitend wurden deshalb Ablauf, Rollenerwartungen und Gesprichsregeln fiir alle
Beteiligten transparent gemacht. Zu Beginn wurde daher auch klargestellt, dass die
Teilnahme am Gesprich freiwillig sei und dass die Auswertung in anonymisierter Form
erfolge. Die Zustimmung fiir die Aufthahme auf Tonband wurde von allen Teilnehmer*innen
erbeten und der Zeitpunkt des Einschaltens der Aufnahmegeréte wurde kommuniziert.
Besonderer Wert wurde auf die Schaffung einer Atmosphére ohne Sanktionsangst gelegt.
Dazu wurde betont, dass es um die Ideen, Meinungen, Erfahrungen der Jugendlichen ginge,
und es zu dem weder ,,richtige* noch ,,falsche* Positionen oder gar ,,Antworten* gibe. Nach
einer kurzen Vorstellungsrunde wurde der Grundreiz gesetzt und damit in das Thema
eingeleitet. Bei diesem Impuls handelte es sich um eine Zeichnung, die den Umriss eines
Kopfes zeigt. Der Kopf ist gefiillt mit verschiedenen symbolischen Elementen, die als
Bausteine von ,Identitét aufgefasst werden konnen. Begleitet wurde das Bild mit der
Aufforderung zur ersten Frage Stellung zu nehmen (,,Was ist Identitdt fiir euch?, vgl.
unten).

Wihrend der Diskussion beschrinkten sich die Moderator*innen auf ermutigende,
zustimmende Bemerkungen, iibernahmen dabei generell die Rolle zuriickhaltender
Zuhorer*innen. Zwischendurch fassten die Moderator*innen Gesagtes zusammen, vor allem
dann, wenn z.B. der roten Faden verloren gegangen war. So konnten sie behutsam wieder
zum Thema zuriickfiihren. Bei zu langem Schweigen wurde versucht, durch absichtlich
eingebaute Ubertreibungen oder das Aufwerfen potenzieller Gegenmeinungen den
Redefluss wieder in Gang zu setzen oder es wurden kontrastierende Fragen gestellt. Es
wurde nicht direkt in die Verteilung der Redebeitrige eingriffen, sowohl Schweigen als auch
,»Vielreden wurden akzeptiert. Es wurde versucht neue Themen erst anzuschneiden, wenn
das aktuelle erschopfend behandelt wurde. Auch die Vertiefung einzelner Aspekte sowie die
Reihenfolge der Themen wurde in Abhéngigkeit der Dynamik flexibel zugelassen und

angepasst.

Leitfaden: Der in den Diskussionen verwendete Leitfaden, wurde von den Moderator*innen
jenach Verlauf der Diskussion in der jeweiligen Gruppe adaptiert. Er dient dementsprechend
der thematischen Orientierung, gibt aber keinen genau einzuhaltenden Ablauf vor. Die
Fragen sind moglichst offen gehalten, um diverse Antworten anzuregen und zuzulassen. Die
einzelnen Punkte orientieren sich an den ersten Ergebnissen aus der im Vorfeld
durchgefiihrten Fragebogenerhebung (Schnelzer, Hintermann, Kern 2021: 71). Die

Zusammenstellung des Leitfadens wurde auch durch das Bestreben, die Fragen moglichst
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klar zu formulieren bestimmt. Aus diesem Grund wurde auf den Reizbegriffe wie “Identitit”
und “Kultur” zuriickgegriffen, ohne diese ndher zu definieren. Sie sollten vielmehr
Reaktionen seitens der Jugendlichen anstofen und Positionierungen ermdglichen. Folgende

Fragen und Anregungen fiir weitere Impulse waren im Leitfaden enthalten:

Was ist Identitét fir euch?

- Nation spielt eine / keine Rolle in Hinblick auf Identitét

- rdumliche Néhe (Gritzl, Stadt) spielt eine / keine Rolle in Hinblick auf Identitat
Was ist Kultur fiir euch?

- Kultur spielt eine / keine Rolle in Hinblick auf Identitét

- Zu welchen Gruppen / Menschen / Gemeinschaften fiihlt ihr euch zugehorig?

Woran erkennt ihr, dass andere Menschen zu eurer Gruppe gehoren / nicht zu eurer Gruppe

gehoren?
Merkmale:
- Musik, Sport, Style, Vereine - soziale Medien
- Speisen und Getrénke - Fortgehen, Freunde treffen daheim
- Religion - Nation
-sexuelle Orientierung -Geschlecht

Wie bewertet ihr Menschen aus anderen Gruppen?
- Werden diese Gruppen auch von der Gesellschaft anders bewertet? Welche Folgen

konnte das haben?

Wie stolz seid ihr auf eure Identitdt? Auf welche Aspekte davon seid ihr stolz?

Ist es aus eurer Sicht moglich, sich gleichzeitig ,,0sterreichisch* als auch ,,taiwanesisch* zu

fuihlen? Trifft das auf euch zu?

Was sagt ihr, wenn euch jemand nach eurer nationalen Identitit fragt?

- Je nach Diskussion auch oder nur fiir andere Merkmale/Identitdtskategorien wie

Religion, Geschlecht, soziale Klasse, etc.
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4.3 Methodik der Analyse

Ziel der vorliegenden Untersuchung ist die intersubjektiv nachvollziehbare Darstellung und
Entwicklung von Erkenntnis iiber ,,Wir* und ,,Nicht-Wir“-Konstruktionen von Jugendlichen
in der Wiener Migrationsgesellschaft. Dieses Ziel und auch die Analysemethode sind
angelehnt an die Arbeit Paul Mecherils (2003: 43), werden jedoch an die Umstdnde und

Notwendigkeiten von Gruppendiskussionen als Analysegrundlage adaptiert.

In diesem Kapitel wird daher Mecherils Vorgehen in Bezug auf die Analyse im Rahmen
dieser Masterarbeit vorgestellt, kritisch betrachtet, um schlieBlich die hier durchgefiihrten
Analyse methodisch darzulegen. Zuvor jedoch werden einige Uberlegungen zur Situativitit

qualitativer Forschung und ihrer Erkenntnisse angestellt.

4.3.1 Vorbemerkungen zur Situativitiit qualitativer Forschung und ihrer Erkenntnisse

Ergebnisse und Erkenntnisse jedweder qualitativen, heuristischen Forschungsarbeit streben
nicht nach ,objektiver Richtigkeit”, die schon aus konstruktivistischer Sicht nicht
annehmbar ist, sondern nach ,,Nachvollziehbarkeit* und ,,Angemessenheit* (Mecheril 2003:

50).

In seiner analytisch-interpretativen Arbeit macht Paul Mecheril seine Vorgehensweise, seine
Reflexionen und Schlussfolgerungen transparent und nachvollziehbar anhand von
,Fundstiicken* aus dem von ihm untersuchten Interviewmaterial (Mecheril 2003: 34, 43).
Dabei betont er auch die Vorldufigkeit und den potenziellen Charakter seiner Schliisse aus
den transkribierten Aussagen, die obwohl durch vielschichtige theoretische Beziige und den
wiederholten Austausch mit anderen Fachmeinungen sowie ausgiebige Reflexion gestiitzt,
sich doch als Irrwege erweisen konnten (Mecheril 2003: 41). Seine Schlussfolgerungen
bleiben ,,Lesarten®, wie er selbst schreibt, die teilweise auch auf seinem Vorwissen, seinen
Vorahnungen und Vorerfahrungen in maBgeblicher Beeinflussung durch die Interviewtexte
fuBen (Mecheril 2003: 43, 44). In diesem Sinne, konnen die Ergebnisse als ,ko-
konstruierte[...] Geschichten* (Mecheril 2003: 50) gelten.

Die vorliegende Arbeit ist ebenso als qualitative Untersuchung zu lesen, deren Erkenntnisse
in ihrer epistemologischen Gewinnung logisch und intersubjektiv nachvollziehbar gemacht
werden. Sie darf jedoch nicht als ,,allgemeingiiltig* oder ,,einzige Wahrheit* missverstanden
werden, sondern muss in ihrer Kontextgebundenheit und Situiertheit betrachtet werden. Das

Resultat ist gleichsam eingebettet und verwoben mit den bestehenden Diskursen der
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Migrationsgesellschaft, derer es, als Diskursprodukt, trotz Explizitmachung und Reflexion

nicht entkommen kann.

Dies gilt ebenso fiir die zugrunde gelegten Texte: Die Transkripte der Diskussionen sind
ebenfalls Produkte von Diskursen und ihnen inhdrenten Machtstrukturen. Konkret miissen
die Aussagen der Partizipant*innen in den Gruppendiskussionen in ihrer
Kontextgebundenheit untersucht werden. Denn das Setting der empirischen Untersuchung
bewirkt eine situative ,,Vorstrukturierung®, die in mancher Weise legitimierend in anderer
restringierend wirkt (Mecheril 2003: 37). Mecheril fiihrt vier Ebenen der Kontextualisierung
des Forschungsvorgangs an, die diesen beeinflussen, gestalten, beschrinken und

ermdglichen (ibid. 371f.):

1) Die Situation ist eingebunden in einen diskursiven Gesellschaftskontext, in dem alle
Beteiligten eine Vorstellung ihrer (Macht-)Position haben (Mecheril 2003: 37). So wissen
die Beteiligten iiber sich selbst, ob sie eher der Mehrheit zugezihlt werden und sich selbst
dazu zédhlen oder nicht und warum. Sie sprechen aus dieser (angenommenen) Position
heraus, konnen dabei aber versuchen sie zu manipulieren. Eigene Uberzeugungen dessen,
was als ,,wahr* gilt (ibid.: 38 mit Verweis auf Jager 1997) und die Annahme dariiber, was
andere fiir ,,wahr* halten sowie der Wunsch danach verstanden zu werden, bewirken, dass
bestimmte, gesellschaftliche Kategorien der Differenz (wie etwa Kultur, Sprache etc. vgl.

oben) angerufen werden.

2) Die Forschung findet in einem gesellschaftlichen Rahmen statt, der von bestimmten
Diskursen geprigt ist, und der Teil des diskursiven Wissens der Beteiligten (in
unterschiedlichem AusmaB) ist. Dazu gehdren auch diskursive ,,Media Spectacles* (Kellner
2009: 1), die als “technologically mediated events” (ibid.) verschiedenste Medien und
Akteur*innen in interaktive Prozesse bringen (Kellner 2009:1). Im vorliegenden Fall zéhlen
hierzu etwa die Debatten iiber den Umgang sowie die Integration etc. mit 2015 in Osterreich
angekommenen Gefliichteten, islamistisch oder rechtsextrem motivierte Terroranschldge

aber auch Diskussionen iiber Bildungs(miss)erfolge u.v.m.

3) Der konkrete situative Kontext beim Interview bzw. bei der Gruppendiskussion, die dort
anwesenden Personen und Gerite etc. wirken ebenfalls strukturierend auf die getétigten
Aussagen der Teilnehmer*innen. Sie ,,prdsentieren” sich ihren per Zufall ausgewihlten
Klassenkolleg*innen, mit denen sie auch nach der Diskussionsrunde in einer Klasse sein
werden, den Diskussionsmoderator*innen und der ,,Quasi-Offentlichkeit (Mecheril 2003:

38), die von den Aufnahmegeriten erzeugt wird. Die individuellen und kollektiven Selbst-
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Bilder, die hier gestaltet werden, miissen in diesem konkreten Kontext betrachtet werden.
Sie sind geprigt vom Bestreben, ,,fiir alle in dieser Situation relevanten Seiten akzeptabel*

(Mecheril 2003: 39) zu sein.

4) Zuletzt nennt Mecheril den biographischen Kontext (ibid.:39). Die Selbst- und
Gruppenerzihlungen resultieren aus und in Wechselwirkung mit der ,,sozialen Konstruktion
[der] Biographien* (Dausien 1996: 572ff. nach Mecheril 2003: 39) der Teilnehmenden. Thre
Selbstverstindnisse und Wissensbesténde flieen in das ein, was sie liber sich sagen, wie sie
sich (re)prasentieren. Schwendowius zufolge, sind biographische Erzédhlungen Narrative des
Vergangenen inklusive Auslassungen, Umdeutungen etc., die ,,vor dem Hintergrund der
jeweils antizipierten Zukunft* (Schwendowius 2016: 21 mit Verweis auf v. Engelhardt 2011,
Rosenthal 2005), wie etwa der weiterhin gemeinsame Schulbesuch, entstehen. ,,Objektive*
Wabhrheit ist dabei nicht relevant. Vielmehr stehen die Positionierungen des Selbst in der

Gruppe sowie die Positionierungen und Grenzziehungen der Gruppe im Zentrum.

Dennoch sind die aus solchen ,,Selbst-Erzédhlungen* gewonnen Erkenntnisse relevant und
aussagekriftig. In ihnen, in der Handlung der Selbstdarstellung, entsteht das sprechende
Subjekt und entwickelt sich weiter. Das gilt sowohl fiir die Sprechenden in den
Gruppendiskussionen, als auch fiir die hier Schreibende. Denn selbst wenn die getroffen
Aussagen, wie beschrieben, keine ,,allgemeingiiltig wahre* Entsprechung haben und aus der
subjektiven Perspektive der Sprecherin entsprungen sind, so kann das erstens, aus der Logik
einer konstruktivistischen Epistemologie heraus iiber jede Art der (wissenschaftlichen)
Textproduktion gesagt werden. Zweitens jedoch, erfiillen Analyse und Konklusionen die
Bedingung der intersubjektiven Nachvollziehbarkeit. Und sind schlieBlich drittens, wie
Mecheril selbst schreibt, (Denk- und Seins-) Moglichkeiten, die aus einem bestimmten
gesellschaftlichen Macht-/Diskurssystem resultieren und dieses gleichzeitig widerspiegeln

und dabei zu entlarven versuchen.

Mecherils Ansatz und auch der hier vertretene sind subjektivierungstheoretisch ausgerichtet

und entsprechen damit folgender Pramisse:

»|--.] subjektivierungstheoretische Ansétze [verbleiben] nicht bei der Feststellung, dass
Subjekte durch die Involviertheit in gesellschaftliche Verhéltnisse entstehen, sondern
arbeiten heraus, wie soziale Machtverhiltnisse diesen Prozess lenken, auf welche Weise
beispielsweise Kinder und Jugendliche zu bestimmten Subjekten werden, denen
unterschiedliche Handlungsspielriume zugestanden wind, die bestimmte Bediirfnisse
entwickeln und der Ansicht sind, dass ihnen bestimmte Handlungsweisen zustehen oder
nicht.” (Dirim/Mecheril 2018: 24)

Es geht also um die Wahrnehmung und entsprechende Darstellung der Sprecher*innen als
handlungsfdhige und ,,handelnde[...], interpretationsbegabte[...], sich selbst in den und
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durch die sozialen Bedingungen konstituierende* (Mecheril 2003: 50) Subjekte, die sich
durch ihre Aussagen positionieren. Irrelevant dagegen erscheint, ob die Personen, die
Ursprung der im Transkript festgehaltenen Aussagen sind, ,,wirklich* existieren und ,,real*
sind. Ziel ist vielmehr, die Aufdeckung und Reflexion der Verhéltnisse und Strukturen, die
zu den Aussagen und den darin enthaltenen Positionierungen fithren und letztlich dazu, dass

die Forscherin zu genau diesen Schliissen kommt.

Der Subjektorientierung inhérent ist dabei das grundlegende Dilemma, dass Subjekt-Sein

nicht aullerhalb der Situation betrachtet werden kann, in der es entsteht:

,»Aus Individuen werden Subjekte, indem von ihnen verlangt wird, dass sie sich in jener
vorherrschenden gesellschaftlichen und diskursiven Struktur darstellen, einordnen,
begreifen und Artikulieren, in der Subjekt-Sein iiberhaupt und dieses je spezifische
Subjekt-Sein moglich ist.” (Mecheril 2003: 51).

Zu diesen Vorbedingungen zdhlen eben auch die oben ausgefiihrten Erwartungshaltungen.
Insbesondere Menschen, die eine ,,Markierung® als Andere erfahren haben, sind damit
gezwungen auf diesen zu- und damit in ihre Selbstwahrnehmung ein-geschriebenen Status
immer Bezugnehmen zu miissen. Ein Nicht-Beachten, ein gelten als ,,normal® ist ihnen nicht

moglich. Mecheril fasst das fiir den Fall ,,Anderer Deutscher zusammen:

,Der Versuch Anderer Deutscher, sich im Rahmen der bestehenden Strukturen als
,Subjekt® zu verstehen, zu artikulieren und einzubringen, wiederholt mithin genau jene
Struktur, die mit der Kategorie dieses Anderen operiert und das Andere erst hervorbringt*
(Mecheril 2003: 51).

Nur mit dem Bewusstsein iiber dieses unauflosbare Dilemma im Hinterkopf, kann

subjektorientiert geforscht werden.

Darin eingeschlossen und damit verkniipft sind weitere unauflosbare Widerspriiche: Die
(wissenschaftliche) Auseinandersetzung mit einem Differenzierungsmerkmal, bedingt
dessen Benennung und damit einerseits die doppelte/zwiespéltige Anerkennung desselben
als ,real“ und ,wichtig®“ aber auch als ,problematisch“. Die Benennung, im
wissenschaftlichen Kontext noch durch das Gewicht der Academia verstérkt, setzt gleichsam
den Unterschied und verfestigt ihn. Es besteht auch hier die Gefahr der Essentialisierung und
Festschreibung auf eine Differenzdimension, bzw. die Ausblendung anderer relevanter
Dimensionen (Dirim 2017, Mecheril 2003: 54). Gleichzeitig konnen die bereits
bestehende(n) Differenz(en) und die sie bedingenden, ausgrenzenden Denkkonzepte (etwa
des ,,Nationalstaats*) verstdrkt werden, die die Ungleichmarkierung im Ursprung erst
ermOglicht haben (Mecheril 2003: 55). Dazu kommt noch die allgemeine Problematik der
Reprisentation: Die Wissenschaft besteht im Schreiben iiber Subjekte, selbst wenn diese

stark in den wissenschaftlichen Prozess eingebunden sind.

43



Im Rahmen dieser Arbeit wird diesen Dilemmata offen reflexiv begegnet, indem sie

transparent besprochen und auseinandergesetzt werden.

4.3.2 Methodisches Vorgehen der Analyse

Die vorliegende Masterarbeit ist an die Vorgehensweise Paul Mecherils (2003: 34)
angelehnt, der sich wiederum lose auf die Grounded Theory bezieht (u.a. Strauss/Corbin
1996). Sie kann im ihr angemessenen Umfang jedoch nur einen Teil des analytischen und
interpretativ-rekonstruktiven Weges beschreiten. Zudem entsteht sie fast zwei Jahrzehnte
nach der urspriinglichen Forschungsarbeit Paul Mecherils und muss daher auch inzwischen
gewonnene Erkenntnisse beriicksichtigen. Daher werden zusétzlich die methodischen
Vorschlige von Rose und Ricken (2018) zur Betrachtung der Logik von
Adressierungsprozessen bzw. von Praktiken der Benennung in Interaktionssituationen
(Hornscheidt 2006) einbezogen und zielorientiert in Bezug auf die Fragestellung sowie das

vorhandene Setting kombiniert.

In seiner 2003 erschienen und im Jahr 2000 eingereichten Habilitationsschrift nimmt Paul
Mecheril zwei Interviews zum Ausgangspunkt flir die ,,Modellierung® natio-ethno-
kultureller Anderer im diskursiven Kontext der Migrationsgesellschaft Deutschlands. Die
Ergebnisse seines Vorgehens sind ,,Modelle*, quasi Prototypen in Form von Texten, die
keine reale Entsprechung haben (Mecheril 2003: 33f.). Der Prozess der Analyse der
Diskursverflechtungen, die zur Produktion dieser ,,Charaktere® beitragen, fiihrt iiber die
Interpretation bzw. Verdichtung von Gesagtem im Abgleich mit Wissen {iber
Diskurszusammenhédnge in der Migrationsgesellschaft. Die so gewonnenen
Schlussfolgerungen stehen ,,im Verhiltnis relativer Unabhédngigkeit [zum Transkript] und
zugleich sind sie relativ abhdngig von ithm* (Mecheril 2003: 41, vgl. 42). Auch in der
vorliegenden Arbeit werden die Transkripte der Gruppendiskussionen nach Relevantem
durchforstet, das dann arrangiert und interpretiert und in diesem Sinne ,,modelliert” wird.
Anders als Mecheril, werden im Ergebnis jedoch Diskursstringe und Positionierungen

nachgezeichnet und keine ,, Typen* gebildet.

Wihrend Paul Mecheril zwei ausfiihrliche, in einem psychologischen Untersuchungskontext
initiierte, Tiefeninterviews zur Grundlage hat, bilden hier zwei Gruppendiskussionen mit
Jugendlichen die empirische Basis. Der Fokus der Gruppendiskussionen war weniger ein
psychologischer ,,Selbsterfahrungsprozess* sondern die Aushandlung von Verstindnissen

und Positionierungen zum Uberthema ,,Identitétskonstruktionen® in der Gruppe. Aus dieser
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verdnderten Datengrundlage heraus, ergeben sich ebenfalls notwendige Adaptierungen der

Methode.

Die Analyse fokussiert auf jene Abschnitte der Gruppendiskussionen, die Aussagen iiber
Subjektpositionierungen bzw. Konzeptionen von ,,Wir“- und ,Nicht-Wir“-Gruppen
enthalten und in denen eine direkte Interaktion zwischen den Teilnehmer*innen zu erkennen
ist. Denn hier interessiert, wie die Jugendlichen ihre Selbst- und Fremdpositionen
untereinander aushandeln und welche Grenzen sie dabei ziehen. Als ,,direkte® Interaktion
werden dabei solche Passagen gewertet, in denen sich die teilnehmenden Jugendlichen direkt

aufeinander beziehen und nicht ,,nur Fragen der Moderation ,,beantworten®.

Ubereinstimmend mit den Prinzipien der Grounded Theory nach Corbin und Strauss (1996),
auf die sich auch Mecheril bezieht, erfolgt zunichst die thematisch-inhaltliche Analyse der
Gruppendiskussions-Transkripte. Auf der Basis des zu Beginn dieser Arbeit explizierten
Vorwissens iiber migrationsgesellschaftliche Diskurse und der gefundenen
Diskursfragmente, werden anschlieBend Phdnomene benannt und Codes vergeben. Die
identifizierten Transskriptpassagen werden in der Folge genauer analysiert. Aus den so
gewonnen FEindriicken werden Positionierungsoptionen im konkreten diskursiven
gesellschaftlichen Umfeld der Wiener Migrationsgesellschaft abgeleitet. Konkret werden
folgende Analyseschritte gesetzt:

Erster Schritt: Die aufgrund ihrer Interaktionsdichte als geeignet identifizierten Abschnitte
werden grob analysiert. Dabei interessiert auf einer inhaltlichen Ebene, welche
Differenzmerkmale die Jugendlichen zur Gruppenkonstruktion heranziehen. So sollen die
aus der Literatur bekannten Differenzordnungen iiberpriift und gegebenenfalls ergidnzt
werden. Die ersichtlichen Differenzlinien geben die Struktur fiir die Analyse vor, da sich

entlang dieser die Selbstpositionierungen und Fremdzuschreibungen kristallisieren.

Zweiter Schritt: In dieser Arbeit ist, wie auch in der Vorlage Mecherils, ,,Zugehdrigkeit*
ein mafigebliches Konzept (vgl. Mecheril 2003: 46), welches durch die Analyse in den
eingenommenen und zugeschriebenen Subjektpositionen der Jugendlichen konkreter
verstanden werden soll. Zu diesem Zweck werden in den Transkripten Abschnitte
identifiziert, die Aushandlungen von ,Wir"- und ,Nicht-Wir“-Gruppen bzw.
Zugehorigkeitsordnungen und Subjektpositionierungen beinhalten. Die von Mecheril (2003)
getroffene Gliederung in natio-ethno-kulturelle Zugehorigkeitserfahrungen (ibid.: 57ff.), -
verstandnisse (ibid.: 252ff.) und -arbeit (ibid.: 353ff.) dient als Orientierung, muss aber

entsprechend der veridnderten inhaltlichen Ausrichtung sowie strukturellen Bedingungen der
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Gespriache angepasst werden. So ergeben sich in der Fokusgruppe kaum Momente der
vertiefenden  Auseinandersetzung mit der individuellen natio-ethno-kulturellen
Zugehorigkeitsarbeit. Umso deutlicher treten dafiir die verschiedenen Verstindnisse von
Zugehorigkeit zu Tage. Diese zeigen sich in Form ,,allgemeiner Aussagen* zum Thema, in
denen die Jugendlichen ihre Sicht der Welt verpacken. Diese Aussagen werden zumeist in
generalisierender Form getroffen und stellen Annahmen dariiber da, was existiert, was ist
bzw. sein wird bzw. sein konnte und was gut bzw. richtig ist (Fairclough 2003: 55ff.). Durch
so eine diskursive Praxis, werden Praktiken und Normen innerhalb einer Gemeinschaft
hergestellt und legitimiert (ibid.). Erginzt werden solche allgemeinen Aussagen, durch
Aussagen iiber sich selbst, die Gruppe oder (nicht unmittelbar prisente) Andere. An
unterschiedlicher Stelle werden auch personliche Erfahrungen von Fremdzuschreibungen
durch Andere thematisiert (vgl. Mecheril 2003: 57ff.) oder es werden Aussagen zur eigenen

Praxis der Zuschreibung gemacht.

Im zweiten Schritt der Analyse werden daher Selbstbeschreibungen (von einzelnen in der
Gruppe oder von der Gruppe), auf Hinweise auf Zugehorigkeitsgruppen und
Grenzziehungen durchleuchtet und kodiert. Konkret konnen diskursive Verortungen in fiinf

Aussagevarianten erkannt werden:

1) Selbstpositionierungen und Selbstbilder der Gruppe: Darin enthalten sind
Benennungen/Adressierung des Selbst und selbstgetdtigte Zuordnungen zu einer
Gruppe bzw. Aussagen iiber die eigne(n) Gruppe(n). Es interessieren hier vereinzelte
Positionierungen einzelner Individuen, der Fokus jedoch liegt auf der, innerhalb der
Gruppe der Sprecher*innen bezogenen Positionen als Gesamtheit, da sie als situative
Produkte der Gespréchssituation gelesen werden. Es wird also untersucht, ob und wie
sich die Jugendlichen in der Situation der Gruppendiskussion als Gruppe (,,Wir*)
konstruieren und in Bezug auf die Umgebungsgesellschaft (,,Nicht-Wir®)

positionieren.

2) Zuschreibungserfahrungen bzw. Erfahrungen der Fremdverortung: Die Erfahrung
von anderen als jemand/etwas gelesen zu werden, ist prigend und entscheidend fiir
die Subjektwerdung, insbesondere, weil die Fremdzuschreibung nicht mit der
eigenen Selbstpositionierung iibereinstimmen muss. In diesem Sinne werden
Berichte von solchen Erlebnissen der Adressierung, Benennung und Bewertung
durch andere gesondert untersucht. Diese Kategorie korreliert im Wesentlichen mit
Mecherils Fokus auf ,natio-ethno-kulturelle Zugehorigkeitserfahrungen® (ibid.

2003: 571f.).
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3) Verortungen und Zuschreibungen Anderer: Benennungen/Adressierungen von
Gruppen als Andere bzw. ,,Nicht-Wir* sowie Aussagen iiber diese werden als dritte
Kategorie untersucht. Die Benennungen verweisen spiegelbildlich auf das Selbstbild
der Sprechenden zuriick, gleichzeitig geben sie auch Hinweise auf die in der Gruppe
als wirksam etablierten Konstruktionen von Zugehorigkeit bzw. ,, Wir* und die dafiir

konstruierten Abgrenzungslinien.

4) Annahmen iiber die Welt: Allgemeine Aussagen in Form von Annahmen iiber das
was existiert, was ist bzw. sein kénnte/wird und dariiber, was gut und/oder richtig ist
lassen Riickschliisse auf die Weltsicht aber auch auf die Positionierungen des Selbst
in dieser Welt zu. Gemeinsame Annahmen der Gruppe dariiber was ist und was gut
ist etc. begriinden eine Basis der (Wissens-) Gemeinschaft. Gleichzeitig liegt in der
Moglichkeit diese Basis des Einverstidndnisses in der Aushandlung zu gestalten

diskursive Macht, die ungleich verteilt ist. (Fairclough 2003: 55ff.).

Dritter Schritt: Eine Auswahl der im ersten Schritt identifizierten Passagen aus den
Transkripten konn(t)en als subjektive Phdnomene betrachtet werden, resultieren aber
gleichzeitig aus bestimmten Bedingungen und bringen bestimmte Konsequenzen mit sich
(Mecheril 2003: 49). Sie sollen daher auch diskursstrukturell analysiert werden. So wird das
Gesagte diskursanalytische auf die darin enthaltenen Wissensordnungen, Verweise auf
semantische Felder (etwa durch die Verwendung bestimmter Adjektive oder Nomen) und
anderer diskursiver Verkniipfungen hin untersucht (Rose/Ricken 2018: 170). Es gilt so fiir
den Kontext der Migrationsgesellschaft

,erstens- zu kldren, wie im Rahmen je spezifischer Praktiken [eine Person oder Gruppe]
von wem vor wem als wer angesprochen bzw. explizit oder implizit adressiert [benannt]
wird und — zweitens — zu wem der- oder diejenige [bzw. die Gruppe] dadurch von wem
und vor wem gemacht wird und sich selbst macht, ebenso wie — drittens — interessiert,
inwieweit [...] re-adressierende Reaktion[en] darauf diesen Prozess mitbestimm[en] und
ihrerseits [...] ,subjektivier[en]‘“(Rose/Ricken 2018: 168).

Adressierung und Benennung werden dabei liber die unmittelbare Gruppendiskussion hinaus
ausgeweitet und auf Nicht-Anwesende bezogen. Denn Zuschreibungspraktiken werden auch
aullerhalb der direkten personellen Appellation (Hornscheidt 2006) tradiert und
festgeschrieben und auch nicht direkt ,,Angesprochene‘ konnen sich angesprochen fiihlen.
Die Aushandlung von Differenzlinien steht im Vordergrund dieser Untersuchung und in
diesem Sinne interessieren Adressierungen als soziale Praxis in der ,,konkrete, explizite, aber
auch implizite Ansprachen von jemandem (als jemand) und zugehdrige Antworten und Re-
Adressierungen der Adressierten, die darin selbst wiederum zu Adressierenden werden [...]
(Rose/Ricken 2018: 167). Rose und Ricken schlagen vier Schwerpunkte fiir die Analyse
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interaktiven Sprachhandelns vor, von denen fiir diese Arbeit insbesondere die Punkte b-d

relevant erscheinen (Rose/Ricken 2018:168):

a. Selektion und Reaktion: Wie erfolgt die Auswahl von Angesprochenen[/-m] /Nicht-
Angesprochenen[/-m]? Welche Signale folgen als Reaktion auf die Ansprache
[Benennung]? (Ratifizierung, Ubergehen, Widerspruch...)

b. Definition und Normation: in Adressierung werden situative Ordnungen/Rahmungen
etabliert, giiltig gesetzt, reproduziert — situationsdefinierend (wie wird die Situation
gedeutet?) und normative Horizonte, die implizit und explizit gesetzt werden und
wirksame ,,Normen der Anerkennbarkeit™ (Ricken 2013b: 91) errichten

c. Positionen und Relationen: zwischen den Beteiligten Positionen und
Positionszuweisungen ,,aufgespannt, verhandelt und verschoben* (Rose/Ricken 2018:
168) ,,Verhiltnissetzungen zu den anderen du zu der Welt“ (ibid.)

d. Valuation: explizite und implizite Wertzuschreibungen, die enthalten sind.

(Rose/Ricken 2018: 168)

Zusammenfassend: In der vorliegenden Analyse liegt das Hauptaugenmerk, auf den
Konstruktionen von ,,Wir* bzw. ,Nicht-Wir* durch Positionierungen des Selbst und des
Anderen seitens der Jugendlichen. Es soll gekldrt werden, welche Differenzmarkierungen
die Jugendlichen zur Positionierung konstruieren, wie sie diese Merkmale ,,befiillen* und
wie sie diese Marker schlieflich zur Konstruktion von ,,Wir“ und , Nicht-Wir®, zur
Zuordnung von Subjektpositionen einsetzen, wobei die Begriffe Merkmal, Markierung und
Marker hier synonym verwendet werden. AbschlieBend werden die aus diesen

Konstruktionsprozessen resultierenden Muster von ,,Wir und ,,Nicht-Wir* nachgezeichnet.

Die grundlegende theoretische Orientierung wurde entsprechend dieser Anforderungen
bereits vorweggenommen (siche Kapitel 2). An dieser Stelle der Interpretation folgt daher
eine Riickkoppelung an diese Voriiberlegungen und ein Inbezugsetzen der Ergebnisse zu

Diskursen des ,,Wir/Nicht-Wir in der dsterreichischen Migrationsgesellschaft.

Die gefundenen, relevanten Ausschnitte aus den Transkripten werden hinsichtlich ihrer
Diskurskerne geordnet, verdichtet, zusammengefasst und in einem interpretativen Vorgang
sibersetzt“ (Mecheril 2003: 34). Wobei vor allem die ,Inhalte“ der AuBerungen
interessieren, da sie es erlauben, aus der Oberflachenstruktur des ,,Gesagten® iiber die
diskursiven Praktiken auf mogliche tieferliegende diskursive Strukturen zu schlieBen. So
entsteht eine ,,generative Grundlage* (ibid.) aus ,,signifikanten Eindriicken* (Mecheril 2003:
47) dafiir, was im vorliegenden Fall als konstitutiv fiir ,, Wir-Gruppen-Selbst-Verstandnisse*
bzw. ihre Negative in Form von ,,Nicht-Wir-Gruppen® zu sein scheint. Die Auswahl der
,Hinweise* und Interpretationsaspekte erfolgt dabei in Abhingigkeit meiner persénlichen
Sensibilitidten fiir Relevantes - in Bezug auf theoretisches und praktisches Vorwissen,

Erkenntnisinteressen und auf politische Dimensionen (vgl. Mecheril 2003: 46) sowie
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andererseits in Abhédngigkeit der von den Jugendlichen in den Diskussionen gesetzten

Markierungen von ,,Wir“- und ,,Nicht-Wir*.

5 Analyse — Markierungen von ,,Wir* und ,,Nicht-Wir*

Im Fokus der Analyse stehen die Differenzlinien und -markierungen, die die Jugendlichen
in den Diskussionsgruppen durch Aussagen und Reaktionen darauf konstruieren. Es werden
also die Diskurse des ,,Wir*“ und ,,Nicht-Wir® und der Grenzen zwischen diesen untersucht,
wobei sich die Masterarbeit aufgrund ihres Umfangs und ihres speziellen
migrationspddagogisch gepriagten Interesses auf die Subjektpositionen konzentriert, die von
Jugendlichen in den Diskussionen eingenommen und zugeschrieben werden. Uber die
verschiedenen Diskussionen hinweg werden dominante und widerstindige Diskurse des

,»Wir“ und ,,Nicht-Wir* herausgefiltert und miteinander in Beziehung gesetzt.

Die Gruppendiskussionen wurden, wie beschrieben, in den jeweiligen Schulen und zur
Unterrichtszeit durchgefiihrt. Nach einer kurzen Vorstellung vor der gesamten Klasse,
wurden die Schiiler*innen jeweils per Zufall in Kleingruppen eingeteilt. Die Diskussionen
fanden dann jeweils in einem eigenen Raum unter Beteiligung von 9-11 Schiiler*innen
sowie zwei Mitgliedern des Forschungsteams statt. Es wurde darauf geachtet, dass jeweils
ein weibliches und ein ménnliches Mitglied des Forschungsteams zusammenarbeiteten. Bei
den Schiiler*innengruppen variierten die Geschlechterverhiltnisse aufgrund der
Zufallsauswahl sowie durch die unterschiedlichen Ausgangsbedingungen. Die beteiligten
Schulklassen spiegelten hier das allgemeinosterreichische Phdnomen, das durch geringere
Anteile von Médchen in technischen Schulen und deutlich héheren Anteilen von Médchen
an wirtschaftlichen Schulen geprigt ist. Insgesamt fanden acht Gruppendiskussionen, die
jeweils zwischen einer und eineinhalb Stunden dauerten, mit insgesamt 79 Jugendlichen
statt. Zwei dieser Gruppendiskussionen bilden den Gegenstand der vorliegenden
kontrastivanalytischen Untersuchung. Sie wurden danach ausgewihlt, ein mdglichst grof3es
Spektrum Wiener Schulklassen, im Hinblick auf die soziale Verortung, abzubilden. Aus
diesem Grund wurde eine Gruppe aus SCHULE 19, einer Gruppe aus SCHULE 10
gegentibergestellt. Die Zahl verweist jeweils auf den Wiener Gemeindebezirk, in dem sich
die jeweilige Schule befindet. Die antizipierte Differenz ermdglicht es in der Analyse,
Gemeinsamkeiten besser zu erkennen. Bei der Auswahl wurde zudem darauf geachtet,
besonders “ergiebige” Diskussionen zu wihlen. Also Diskussionen, die sich durch direkte
Bezugnahme der Jugendlichen aufeinander und eine hohe Dichte an Beitrdgen auszeichnen:
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Da im Rahmen dieser Auswertung die Aushandlungen der Jugendlichen zu Fragen der
Gruppenzugehorigkeiten und -bewertungen im Vordergrund stehen, wird auf jene
Abschnitte fokussiert, die als Diskussion unter den Schiiler*innen gelesen werden konnen.
Das heiflt es werden vorwiegend solche Abschnitte betrachtet, in denen die Jugendlichen
direkt aufeinander reagieren, eigene Themen einbringen oder/und Umdeutungen durch die

Jugendlichen erkennbar sind.

Bei der Ansicht muss bedacht werden, dass die Jugendlichen, und in gewissem Sinne auch
die Forscher*innen, sich auf unerprobtem Terrain bewegen. Die Forscher*innen kommen
als Fremde in die Schulen. Obwohl sie die Rdume bereits kannten, handelte es sich nicht um
,ihren Raum® - sie nutzten ihn als Géaste. Trotzdem haben sie, als ,,Wissenschaftler*innen
und ,,Erwachsene* die Leitungsrolle inne. Fiir die Jugendlichen stellt die Schule ihren
alltiglichen Aufenthaltsraum dar, der fiir sie mit unterschiedlichsten Erfahrungen,
Erinnerungen und Emotionen, Zwéngen und Moglichkeiten gefiillt ist. Sie kennen sich in
der Schule aus. Gleichzeitig ist das Forschungsteam ihnen (noch) nicht vertraut und auch die
Erfahrung einer (wissenschaftlichen) Gruppendiskussion kennen sie nicht. Uberhaupt haben
sie bisher noch selten eine dhnliche Gesprachssituation erlebt, in der sie ,,ergebnisoffen* und
nur unter geringfligiger Lenkung miteinander diskutieren sollen wihrend
»,Beobachter*innen* anwesend sind. Dies alles muss mitgedacht werden, wenn man die
Protokolle der Diskussionen liest, dann wird auch verstdndlich, warum sich, in den meisten
Féllen, ,,echte, direkte Auseinandersetzungen unter den Schiilerinnen und Schiilern erst

nach einiger Diskussionszeit ergeben.

Im Folgenden wird die Analyse thematisch nach den gefundenen und von den Jugendlichen

etablierten Markierungen von Zugehorigkeit bzw. Differenz strukturiert.

Es soll geklart werden, welche Differenzmarkierungen die Jugendlichen zur Positionierung
des Selbst und der Anderen konstruieren, wie sie diese ,,befiillen und wie sie diese
Markierungen schlieBlich zur Konstruktion von ,,Wir* und ,,Nicht-Wir*, zur Zuordnung von
Subjektpositionen einsetzen. Die von den Jugendlichen konstruierten Markierungen geben
die Struktur dieses Abschnitts vor. AnschlieBend werden die aus diesen

Konstruktionsprozessen resultierenden Muster von ,,Wir*“- und ,,Nicht-Wir* nachgezeichnet.

5.1 Jugendliche Schiiler*innen

Nach der Ausgangsfrage, nach dem, was die Jugendlichen unter Identitit verstehen, nach
dem, was sie ausmacht, nannten sie hdufig eine Reihe von recht allgemeinen, teils
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emblematischen Beziigen. Besonders hdufig wurden Beziige zu wie ,Familie®,
LHFreund*innen®, , Erfahrungen® und ,Erlebnisse”, die ,Personlichkeit”, ,personliche
Werte®, ,.Interessen®, aber auch die Schule und das Umfeld des eigenen Aufwachsens
hergestellt. Dabei ergaben sich kaum Diskussionen. Die Ideen wurden in den Raum
geworfen, wobei viele Teilnehmer*innen dabei auf Feedback seitens der/des Moderator*in
zu warten schienen. Einzig in den beiden Gruppen an SCHULE 19, ergriffen Schiiler*innen
schon in den ersten Minuten die Initiative im Gesprach und fiihrten die Diskussion in andere
Richtungen — etwa zur Frage, ob ,,positive oder ,,negative* Erfahrungen stirker prigend

seien.

Vorwegzunehmen ist daher die Facette der “Wir-"Konstruktion der jugendlichen
Schiiler*innen, die ,,Teilnehmenden” gegeniiber der erwachsenen ,,Forschenden”: Indem die
Gruppe auf die Fragen der Moderation eingeht, positioniert sie sich als deren Gegeniiber.
Die Rollen sind klar verteilt, das “Wir” der Schiiler*innen steht dem “Nicht-Wir” der
Forscher*innen entgegen. Die einen fragen, die anderen antworten - entsprechend der
gewohnten Hierarchien in der Schule. Diese ungleiche Begegnung kann in der kurzen Zeit
der Diskussion (60-90 Minuten), nicht aufgelost werden. Sie wird hier als “Wir”/”’Nicht-
Wir”-Konstrukt an sich vernachléssigt. Da die (ungewollt) hierarchische Ungleichheit die
Situation direkt beeinflusst, wird sie jedoch als ein Einflussfaktor fiir den Diskursverlauf in

der Untersuchung mitgedacht (Schritt 3).

5.2 Nation

Im verwendeten Leitfragenkatalog scheint die Frage nach Nationalitét nicht als eigene Frage
auf. Jedoch wird sie als moglicher Aspekt zur Nachfrage im Zuge der Konzeptualisierung
des Identitdtsverstindnisses bzw. als ,,Baustein‘ der Identitdtskonstruktion der Jugendlichen
angeboten. In allen Diskussionsgruppen wurde dieser Aspekt diskutiert. Im Folgenden wird
exemplarisch beleuchtet, in welcher Weise die Schiilerinnen und Schiiler auf ,,Nation*
referenzieren, wie sie Nation und Nationalitit fassen und erfahren und wie sie ihre
Verstiandnisse von Nation als Differenzlinie fiir ihre Konzepte von ,,Wir* und ,,Nicht-Wir*-

Konstruktionen nutzen.

51



5.2.1 Nationalitit wichtig (SCHULE 19)

Gefragt, ob Nation eine Rolle im Hinblick auf Identitét spielt, entspinnt sich in SCHULE 19

folgende Sequenz®:

SCHULE 19 M* 179 #00:10:36-2# [...] Wiirdet ihr sagen, dass Nation eine Rolle
oder keine Rolle spielt im Hinblick auf Identitét?

SCHULE 19_S*A_80  #00:10:54-3# Naja, extrem.

SCHULE 19_S*B_81  #00:10:56-0# Ich glaub, das ist ziemlich individuell.. Aber fiir
mich personlich auf jeden Fall sehr.

82 (Lachen)

SCHULE 19 S*A 83  #00:11:03-7# Ich glaub, fiir die meisten gilt das eigentlich
schon.

SCHULE 19 S*C 84  #00:11:07-2# Ich wiirde fast sagen fiir alle, weil vielleicht
selber splirt man es nicht so. Aber wenn man dann in ein anderes Land geht und merkt wie
dort die Sachen laufen. Also ich meine, zum Beispiel: zu einer Schularbeit hatten wir ein
Thema, verschiedene Zeitverstindnisse in verschiedenen Kulturen, und das ist halt in
jedem Land anders. In manchen Landern kann man eine halbe Stunde zu spit kommen und
es ist normal und hier in Osterreich, zum Beispiel, ist es so, dass man immer piinktlich
kommen sollte, oder vielleicht sogar etwas zu frith. Und das sind dann verschiedene
Einstellungen oder, zum Beispiel, wie man Sachen tut, oder wie man sich verhélt allgemein
und wie man sich anspricht und alles. Also, ich glaube es prigt einen mehr als einem jetzt
bewusst ist vielleicht.

SCHULE 19 _S*A 85  #00:11:45-6# Und deine Kultur hat, also von wo du kommst,
hat auch viel mit deiner Familie zu tun. Und ich glaube schon, dass die Familie einen
groBen Einfluss darauf hat wie man ist.

SCHULE 19 S*D_86: #00:11:56-5# So that’s why you like hiding and pushing and
playing with boomerangs.

SCHULE 19 M* 87 #00:12:04-1# Was sagen die anderen Gruppenteilnehmer dazu?
Zur Frage Nation spielt eine Rolle, spielt keine Rolle?

SCHULE 19 S*D 88  #00:12:12-0# Natiirlich spielt es eine Rolle. Ich mein, man wird
natiirlich ein ganz anderer Mensch sein, wenn man so sicher aufwéchst wie wir. Ich mein
keiner von uns hat je wo gelebt, wo es wirklich geféhrlich wér. Das heifit, wir haben alle
schon mal so eine bessere Grundeinstellung und bessere Grundvoraussetzungen. Dass wir
einfach schon ein einfacheres [.eben haben, als wenn man irgendwo aufwichst wo eben
einem nicht alles so offen steht wie uns.

SCHULE 19 _S*A 89  #00:12:43-0# Detroit.
SCHULE 19 S*D_ 90  #00:12:46-9# It’s in Chicago. It’s all good.

SCHULE 19_S*E_91 #00:12:48-3# [S*A] ist in Australien aufgewachsen und ich
kann.. //unterbrochen

SCHULE 19 _S*D_92  #00:12:50-8# Wenn man in Australien aufwéchst so mitten im
Dschungel. Nein, Papua-Neuguinea mitten im Dschungel //unterbrochen

(SCHULE 19_CM_CH 80-92)

6 Im Analysekapitel wird zur Bezeichnung von Schiiler¥innen S* fiir die sprechende Jugendliche jedweden
Geschlechts plus ein Buchstabe verwendet. Der Buchstabe markiert unterschiedliche Sprechende in der
jeweiligen Sequenz. Diese Markierungen haben aber keine identifizierende Funktion einzelner Sprecher*innen
iiber verschiedene Sequenzen hinweg. M* steht jeweils fiir die Moderation.
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1) Selbstpositionierungen und Selbstbilder der Gruppe
SCHULE 19 _S*A_ 80 #00:10:54-3# Naja, extrem.

S*A positioniert sich als gepragt durch seine*ihre nationale Zugehorigkeit. Ebenso, S*B
(“Aber fiir mich personlich auf jeden Fall sehr.”), wenn er*sie auch abschwicht, indem
er*sie die Moglichkeit einrdumt, dass das individuell unterschiedlich gewertet werden

konne.

S*C verortet die Gruppe riumlich in “Osterreich”, in einem Land der Piinktlichen: “In
manchen Landern kann man eine halbe Stunde zu spédt kommen und es ist normal und hier
in Osterreich, zum Beispiel, ist es so, dass man immer piinktlich kommen sollte, oder

vielleicht sogar etwas zu friih.”

S*D 88 beschreibt ausfiihrlich und sehr stark die Position der “Wir’-Gruppe im
gesellschaftlichen Gefiige: Die anwesenden Mitschiiler*innen zéhlt er*sie zur eigenen
sozialen Schicht, die privilegiert aufwichst im Vergleich zu Anderen. So wird man
“natiirlich ein ganz anderer Mensch sein”. Er*sie bewertet diese Ausgangsposition als
besser. Sie ermdglicht ein freieres und “einfacheres Leben”, in dem vieles moglich scheint.
Weitere Diskussionsmitglieder steigen hier ein und ergdnzen die “Wir”’-Konstruktion auch

explizit mit einem “Nicht-Wir” - wenn auch ironisch tlibertrieben.
2) Zuschreibungserfahrungen

In diesem Abschnitt wird eher sekundir auf Zuschreibungserfahrungen verwiesen. So
spricht etwa S*C die Erfahrung der pl6tzlichen Bewusstwerdung eigener national-kultureller
Zugehorigkeit im Ausland an. Er*sie verallgemeinert die Erfahrung dabei jedoch und
relativiert sie “vielleicht” sei das so, dass man die eigene national-kulturelle Zugehorigkeit
im Kontext unter “Gleichen” nicht empfinde und dieser erst in der Differenz zu Tage trete.

(S*C_84)
3) Verortung und Zuschreibung Anderer

S*D verortet S*A als “nicht-0sterreichisch”: Durch den Wechsel ins Englische spricht er*sie
thn*sie in dessen*deren Erstsprache an. So wird S*A als “anders” markiert - mit anderer
Sprache, mit anderen, speziellen, stereotypen Eigenarten und Préferenzen. Eine dhnliche
Konstellation wiederholt sich in dem Abschnitt noch einmal. Diesmal sprechen S*E und
S*D iiber S*A. S*E erklart die Herkunft von S*A und wird von S*D unterbrochen, der*die
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(ironisch?) den Herkunftsort von S*A, Australien, mit “Dschungel” und “Papua Neuguinea”

gleichsetzt.

4) Annahmen iiber die Welt
SCHULE 19 S*A 83 #00:11:03-7# Ich glaub, fiir die meisten gilt das eigentlich schon.

S*A nimmt an, dass seine*ihre eigene Erfahrung, auf andere iibertragbar ist und fiir diese
ebenso gilt. Er*sie stellt damit in den Raum, dass Nationalitét allgemein eine wesentliche
GroBe fiir die Zugehorigkeit bildet. “Nationalitdt” wird von ihm*ihr als Differenzlinie
gesetzt, denn mitgedacht wird, dass Nationalitdt singuldr ist und damit eine eindeutige
Zuordnung erlaubt. Auch S*C {ibertragt die eigene Erfahrung auf andere und entwickelt
daraus eine Regel: Selbst wenn eine Person sich zunichst nicht als “nationales Wesen”
wahrnehmen sollte, so ist sie es doch bzw. wird sie es sobald sie “fremdes Terrain” betritt.
S*A verortet den Ursprung von “Kultur” in der “Familie” - und verwischt somit die Grenzen

zwischen “Nationalitdt” und “Kultur” vollends (wie zuvor schon S*C).

Markierungen: piinktlich-unpiinktlich, Osterreich - Nicht-Osterreich, - territorial-kulturell,
soziale Zugehorigkeit: privilegiert-unterprivilegiert Nationalitit, starke Empfindung
nationaler ~ Zugehdrigkeit, Dschungel/Australien/Papua-Neuguinea -  Osterreich,

*Zivilisation?
Diskursanalyse

Eine Person (S*A) findet ,Nation* fiir die Identitdt ,.extrem* wichtig ist und scheint
anzunchmen, dass das allgemeingiiltig und augenscheinlich so gesehen wird ,naja“-
selbstverstindlich. Der nationalen Zugehorigkeit Gewicht zu verleihen, wird als Norm
gesetzt. S*B spezifiziert, das Thema wiirde individuell unterschiedlich bewertet, aber fiir
sie*ihn ist es ,,auf jeden Fall sehr wichtig. S*B stirkt S*As Position so und beide prigen
den Verlauf der Diskussion, vor dem (noch neuen) Forschungsteam und vor den
Mitschiiler*innen. Darauthin bestirkt S*A die eigene Position, indem sie*er sagt, dass das
wohl fiir ,,die meisten* gelte. S*C schlieBlich fasst, wenn auch mittels Konjunktivsetzung
und ,,fast“-Einschub in vorsichtiger Formulierung, zusammen, ,.fiir alle* sei das wichtig,
auch wenn man das nicht immer so prisent habe. ,,Nation“ bzw. Nationalitdt wird als
kulturelle Zugehorigkeit gefasst. So eine national-kulturelle Zugehorigkeit, werde fiir viele
erst in Konfrontation mit dem Anderen, in einem anderen Land greifbar, wenn die eigenen
kulturell geprigten Erwartungen an Verhaltensweisen und Einstellungen nicht erfiillt
werden (SCHULE 19 S*C_ 84#00:11:07-2#). Erst im verdanderten Raumkontext, in einem

anderen Land, beim Aufenthalt auBerhalb von Osterreich, wiirde die Wichtigkeit bewusst.
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Sie*er macht hier deutlich, dass die Relevanz von Grenzziehungen zwischen ,,Wir* und
,»Nicht-Wir* kontextuell unterschiedlich ist und sich je nach Situation verschieben kann.
Beim Aufenthalt in Osterreich, konnte die konstruierte Grenze des ,,Wir: Nation® irrelevant
sein, wahrend sie im Ausland plétzlich klar als Grenze in Erscheinung tritt. Gleichzeitig wird
deutlich, dass Nation fiir S*C mit einer bestimmten Lebensweise verknlipft ist, die bestimmt,
»wie dort die Sachen laufen. Es folgt ein klischeehaftes Beispiel, aus dem geschlossen
werden kann, was alles unter ,,Sachen fallen kénnte: ,,verschiedene Zeitverstindnisse®,
konkret die Auffassung dessen, was als ,,piinktlich verstanden wird. In Osterreich sei
Piinktlichkeit ein Wert, die Einstellungen der Menschen in Osterreich zu Piinktlichkeit
werden als positiv dargestellt, wihrend in anderen raumlichen-kulturellen Kontexten “zu
spit kommen” iiblich sei. Es fillt auf, dass Menschen auf3erhalb “zu spit kommen”, demnach
unpiinktlich sind. Und nicht etwa eine andere Definition von Piinktlichkeit gilt. Dies sei ,,in
verschiedenen Kulturen® unterschiedlich. S*C verwendet hier ,,.Lander” und ,,Kulturen®
quasi synonym, um die Frage nach der Funktion von ,Nation“ fiir das eigene
Identitatsverstindnis zu beantworten. Nation scheint hier demnach sowohl mit bestimmten
Denk- und Lebensweisen (,,[...] das sind dann verschiedene Einstellungen oder, zum
Beispiel, wie man Sachen tut, oder wie man sich verhélt allgemein und wie man sich
anspricht und alles.) als auch mit einem Territorium, einem ,,Land* in eindeutiger Weise
verkniipft. Denn das Leben in diesem Umfeld, ,,prigt“, auch ohne, dass es den derart

Geprégten bewusst ist. Aul3er sie verlassen eben dieses Umfeld des eindeutigen ,,Wir®.

Die Gleichsetzung von Nation mit Kultur erweckt den Eindruck exakter Zuordenbarkeit
einer Kultur zu einem territorial klar abgegrenzten Raum (Land) und zu einem Menschen
bzw. einer Menschengruppe. Jede Person habe iire Kultur, die sie von ihrer Familie gelernt
habe und die dann beeinflusse, wie sie ist (SCHULE 19 S*A 85 #00:11:45-6#), so
erldutert ein*e Sprecher*in. Sie*er setzt die ,,Kultur gleich mit Herkunft, ,,von wo du
kommst®, und mit Familie, wobei nicht ganz klar wird, was unter ,,Herkunft* verstanden
wird. Es bleibt offen, ob damit eine Ortbeziehung oder die Kultur als ,,geistiger* Ursprung
gemeint ist. Eine weitere Person aus der Gruppe der Diskutant*innen wirft die Wortmeldung
gleich eines Zerrspiegels zuriick und repliziert in scherzhaft (?) essentialisierender,

stereotypisierender, zuschreibender Form auf um S*A und ihre*seine ,,Herkunft*.

Die direkte Appelation und Adressierung von S*A sticht aus der Diskussion stark hervor,
die zuvor und danach durch Distanzierung und Generalisierungen geprégt ist (“man”, “die
meisten”). Der Scherz (?) treibt die vorher postulierten Annahmen {iber die eindeutige und

unveranderliche Verortung einer Person in einem national-kulturellen Kontext, zu dessen
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Tragerin und Reprasentantin sie dadurch wird auf die Spitze. S*A wird, durch die Anrufung
eines stereotypen Symbols australisch-indigener Kultur als Australier*in und gleichzeitig als
Nicht-Osterreichisch markiert und auf diese herkunftsbasierte national-kulturelle Position
festgeschrieben. Der*die Sprechende stellt damit die herkunftsbedingte, nationale
Zugehorigkeit zu “Osterreich” in chauvinistischer Manier {iber die Zugehdrigkeit zu
“Australien”. Durch den Wechsel ins Englische, National- und Amtssprache Australiens,
stellt S*D aber auch eine Verbindung zu S*A her: Erstens nimmt er*sie an, dass der*die
Adressat*in die eigene Aussage “richtig” interpretiert als Scherz (?), was eine
Verbundenheit voraussetzt. Die Verbundenheit wird unterstiitzt, wenn Englisch tatsdchlich
die Erstsprache der*des Adressatin*en sein sollte. Zweitens ist die gewéhlte Sprache
Englisch — eine Sprache die im jugendkulturellen, “bildungsnahen” und sozial tendenziell
gut gestellten Kontext besonders geschitzt wird. Es ist die Sprache vieler Medien und kann
als “positiv’ und “cool”, “dynamisch” und “jung”, “weltoffen” konnotiert verstanden
werden. Zudem gilt Englisch als “Muss” fiir den Erfolg auf einem internationalen
Arbeitsmarkt. Der Wechsel ins Englische konnte den scherzhaften Charakter der Aussage
unterstreichen und den ab- bzw. ausgrenzenden Inhalt ,,abmildern®. Das Englische wird in
der bilingual unterrichteten Klasse von allen Schiiler*innen gesprochen und auch in der
Diskussion immer wieder genutzt. In diesem Sinne konnte in der scherzhaften AuBerung
eine doppelte widerspriichliche Botschaft gelesen werden: S*A wird durch den Akt der
Appelation auf eine zwiespiltige Sonderposition innerhalb der Gruppe zugeteilt. Einerseits
wird er*sie auf den Platz der*des Anderen verwiesen, zu einem nationalen ,,Nicht-Wir
(wenn man davon ausgeht, dass die*der Sprechende sich selbst nicht als australisch sieht)
wihrend auch vermittelt wird ,,du gehorst zu UNS®, etwa zu unserer bilingualen

Klassengemeinschaft, zu uns Jugendlichen oder zu unserer Clique.

Auf die Wiederholung der Frage nach der Relevanz von Nation fiir Identitdtskonstruktionen
durch die Moderation dndert sich die Richtung der Diskussion. S*D bestitigt erneut die
Wichtigkeit von Nation fiir die eigene Identitidtskonstruktion und markiert diesen Umstand
als ,,natiirlich und somit allgemein giiltig. Die bereits etablierte Annahme, dass das
Aufwachsen in einem bestimmten national-kulturellen Kontext, einen Menschen in seinem
charakterlichen Wesen, seinen Vorlieben und Handlungsweisen priagt wird wiederholt und

zur GesetzmaiBigkeit verfestigt.

Zusétzlich wird, durch die Anrufung einer gemeinsamen Erfahrung des Aufwachsens in
Sicherheit, ein ,,Wir* konstruiert, das sich durch seine Privilegiertheit auszeichnet. S*D

erklart, dass ein Aufwachsen in ,,sicheren” Umstdnden, wie sie*er es auch fiir die anderen
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in der Gruppe annimmt, eine ,bessere Grundeinstellung und bessere
Grundvoraussetzungen® bewirkt. Die graduelle Kontrastation stellt ein sicheres HIER, mit
nationalstaatlichen Grenzen, weiteren undefinierten Lebensorten der relativen Sicherheit,
schlieBlich einem undefinierten, unbekannten, schwammig bleibenden und damit
unfassbaren ungleich gefdhrlicheren ANDERSWO gegeniiber. In einem scheinbar
naturgesetzméfigen Zusammenhang verhilft die behiitete Kindheit zur Entwicklung der
»Wir“-Gruppe zu Ungleichen, ungleich Besseren. Denn die iiberdurchschnittlich giinstigere
Ausgangslage erleichtert das Leben, eroffnet Moglichkeiten und Zuginge. Demgegeniiber
steht ein unbekanntes ,Nicht-Wir“, das ,,irgendwo* aufwéchst, wo Unsicherheit und
schwierigere Lebensbedingungen vorherrschen, wo es eventuell sogar ,,wirklich gefahrlich*
ist. Umstinde, die sich im geringeren Entwicklungspotenzial dieser ,,Nicht-Wirs®
niederschlagen. S*D beschreibt scheinbare GesetzmaBigkeiten: Es sei eine “natiirliche”
Entwicklung von Ursache und Wirkung, die auf das unbekannte, abstrakte “man” (“Nicht-
Wir”) genauso (jedoch in umgekehrter Weise) wirkt, wie auf das belebte “wir”. Die
Wertungen die S*D dabei vornimmt, sind explizit und dichotomisch. Das sichere, einfache
Leben voller Moglichkeiten steht dem gefdhrlichen, unbekannten und beschwerlichen

Anderswo entgegen.

Die Antworten der Mitdiskutant*innen spitzen diese Aussagen, ironisierend (?) auf konkrete
Orte (Detroit im Gegensatz zu Chicago, Australien bzw. Papua-Neuguinea, der Dschungel
im Gegensatz zu Osterreich) weiter zu. Der Dschungel, als per se mystisch-mythische
Landschaft ist orientalistisches Sinnbild des exotischen Unbekannten aber auch des
Gefdhrlichen, weitab jeder Zivilisation. Detroit als neuer Mythos des postindustriellen
Verfalls steht ebenso fiir Gewalt und Unsicherheit. Im Kontrast zu diesen symbolhaften
Orten wird das Selbstbild der Gruppe, als privilegiert und iiber dem Durchschnitt stehend,
besser-situiert, besser-gebildet und besser behiitet deutlich. Osterreich, speziell die
anwesende “Wir”’-Gruppe von Jugendlichen wird implizit und explizit hoher bewertet. Das
Andere ist der Rest- in Osterreich aber vor allem auBerhalb von Osterreich und erfihrt als

“Nicht-Wir” eine Abwertung.

5.2.2 Nationalitiat zu wichtig (SCHULE 10)

Die Diskutant*innen in SCHULE 10 gehen auf ,,Nationalitit” in Bezug auf ,,Identitat* erst
ein, als sie direkt nach einem moglichen Zusammenhang gefragt werden. Zuvor duflern sie

sich zu Identitét in Verbindung mit den personlichen Erfahrungen, der eigenen Erziehung,
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dem eigenen Verhalten, insgesamt stellen sie das Individuum und sein Umfeld sowie
»ldentitdt” als Alleinstellungsmerkmal ins Zentrum. Die erste Reaktion auf die Nachfrage

beziiglich des Einflusses von ,,Nationalitdt“ scheint in diesem Kontext besonders markant:

SCHULE 10_S*J 38 #00:09:49-5# Ich hab‘ das Gefiihl, viele Leute nehmen die
Nationalitit viel zu ernst.

[...]

SCHULE 10_S*J 40 #00:09:55-4# So, weil ich jetzt, keine Ahnung, Tschetschene
bin, bin ich besser als der Tiirke, oder so. (Lachen) Vor allem im 10. Bezirk ist das sehr
prisent.

SCHULE 10_S*A 41  #00:10:01-8# Das ist doch Blodsinn.

SCHULE 10_S*J 42 #00:10:04-0# Weil letztens in der Stralenbahn, wollte sich ein
Osterreicher hinsetzen. Und dafiir ein tiirkisches Kind vom Platz weggestoBen. Mal ein
Beispiel fiir den Blodsinn.

SCHULE 10_S*E_ 43 #00:10:18-0# Ich war frither sehr nationalstolz.

[...]
SCHULE 10_S*J 46 #00:10:23-8# Nationalstolz ist ja nicht das Schlimme an sich.

SCHULE 10_S*E 47 #00:10:26-4# Nein, also ich war zu.. zu, wirklich. Ich hab auch.. Ich
kann auch sagen, weil ich es jetzt nicht bin. Ich hab sowieso eine muslimische Freundin.
Ich hab auch friiher, sozusagen, auch iiber andere Religionen schlecht nach.. also schlecht
gedacht. Und dann kam mir, sozusagen, zum Gliick, sozusagen, da hab ich begonnen,
anders zu denken. Und seitdem hatte ich jetzt kein Problem damit. (Lachen) Es ist nicht so.
Weil Mensch ist Mensch. Auch, wenn der, also ich glaube, der Néichste wiirde dir nicht
helfen. Eher wiirde dir irgendjemand anderer aus einer anderen, also, aus einer anderen
Kultur helfen, als dein Néchster aus deiner Familie. Daraus habe ich gelernt und daran halte
ich mich auch.

SCHULE 10_S*J 48 #00:11:16-3# AuBlerdem ist auch halt die Nationalitét jetzt auch nicht
ein Grund sich mit anderen Leuten nicht zu verstehen. In unserer Klasse sind wir von
Philippiner, bis zum Tiirken, bis zu Moldawe, bis zum, was weil} ich was, und wir verstehen
uns trotzdem untereinander halbwegs gut.

SCHULE 10 _S*F_49 #00:11:33-0# Es kommt auch nicht darauf an, woher der Mensch
kommt. Es zdhlt Charakter und Eigenschaften. Halt wie der Mensch, sozusagen, ist und
wie er mit dir umgeht.

SCHULE 10_S*E_ 50 #00:11:42-6# Ja eh.

SCHULE 10_S*E 51 #00:11:45-4# Man muss alle Menschen wertschitzen. (...) Weil ich
glaube, keine Religion, @h, und iiberhaupt wenn man Religion sagt, keiner duldet,
sozusagen, Hass oder sonst was. Wenn man schon religids ist, oder allgemein zu einer
Religion gehort, angehdrt. Deshalb sollte man mit allen Mitmenschen, sozusagen, gut
umgehen.

1) Selbstpositionierungen und Selbstbilder der Gruppe

S*J positioniert sich durch seine*ihre Wahrnehmung, viele Menschen nédhmen Nationalitit
viel zu ernst, als Person, die das nicht so ernst nimmt oder des Themas miide ist. In Reaktion
auf die Beschreibung einer Situation, in dem ein ,tiirkisches” Kind — vermeintlich —
aufgrund seiner angenommenen natio-ethno-kulturellen Zugehorigkeit Opfer von

korperlicher Gewalt wurde, positioniert sich S*B als ,,friiher sehr nationalstolz*. Heute hétte
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er*sie das iiberwunden, was sich in der Beziechung mit einem muslimischen, und damit

anders-religiosen Médchen zeige.

S*J 48 charakterisiert die Gruppe als ein multinationales ,,Wir“, das sich ,trotzdem
untereinander halbwegs gut™“ (S*J 48) versteht. Das zunidchst angerufene ,,Wir® der
harmonischen Klassengemeinschaft wird durch die Abschwéchung und Einschrankung als
Luftschloss enttarnt. Es bleibt der Eindruck einer eher briichigen Gemeinschaft, aus zufallig

versammelten Personen.
2) Zuschreibungserfahrungen

S*J beschreibt eine sekundidre Zuschreibungserfahrung, in Verbindung mit einem
korperlichen Gewaltakt. Sie*er empfindet die nationale Zugehorigkeit der handelnden
Personen als Grund fiir die Aggression, in der von ihr*ihm beobachteten Situation. Ob sich
S*J selbst angegriffen gefiihlt hat, oder die allgemeine Systematik rassistischer Gewalt und
Diskriminierung  verurteilt, die durch die Uberbetonung natio-ethno-kultureller

Zugehorigkeiten begiinstigt wird, wird nicht aufgelost.
3) Verortung und Zuschreibung Anderer

Vor allem im 10. Bezirk wiirde der nationalen Zugehorigkeit zu viel Beachtung geschenkt,
so S*J. Gleichzeitig verorten die Sprechenden in der Sequenz andere anhand deren —
angenommener oder bestitigter — nationalen Zugehorigkeit, die hdufig eine geerbte ist. Es
geht um die Familienherkunft, den ,Migrationshintergrund“ und weniger um die

tatsidchliche Staatsbiirgerschatft.
4) Annahmen iiber die Welt

Zum einen wird der 10. Bezirk Wiens als Gesellschaft beschrieben, die besonders stark (,,zu
stark*) durch (tatsdchliche oder angenommene) natio-ethno-kulturelle Zugehorigkeit
gepragt ist. Zum anderen wird diese Feststellung kontrastiert: Sie sei ,,Blodsinn®. Im
weiteren Verlauf verliert sich die Diskussion im Austausch von Gemeinplétzen: ,,Weil
Mensch ist Mensch. (S*J_46), ,,Es kommt auch nicht darauf an, woher der Mensch kommt.
Es zdhlt Charakter und Eigenschaften. [...] (S*F_49). Auch religiose Werte werden als
Motiv fiir einen wertschdtzenden Umgang mit Menschen anderer natio-ethno-kulturell-

religioser Zugehorigkeit postuliert.

Markierungen: nationale Etiketten (Lénder), religids — nicht-religios, nationalstolz — legitim,

nicht-legitim, christlich — muslimisch, Osterreicher*innen- Nicht-Osterreicher*innen

59



Diskursanalyse

Die*der Sprechende (S*J) reagiert mit einer starken Wertung, Nationalitit werde von vielen,
anderen, zu sehr betont, zu wichtig genommen. Sie*er gibt auch gleich ein Beispiel und
lokalisiert es im Bezirk der Schule, in Wien Favoriten. Durch die Wertung distanziert sich
die Person von dieser Betonung nationaler Zugehdrigkeit und der daran gekniipften
chauvinistischen Besserstellung bzw. Hoherstellung des ,,Selbst*. Die Aussage kann auch
als Kritik an der Frage der Moderation gelesen werden, die nach einigen Minuten der
Auseinandersetzung iiber Fragen der personlichen Entwicklung und Reife auf dieses Thema
lenkt. Die anschlieBende Erlduterung umfasst die Schilderung einer drastischen
Rassismuserfahrung, die korperliche Gewalt gegen ein Kind einschlie3t. Die erzéhlte
Situation wirkt dadurch noch stédrker, dass das Opfer, als Kind, von einem Erwachsenen
korperlich angegriffen wurde. Es bleibt unklar ob sich die*der Sprechende Selbst als
»Lirk*in® begreift, in jedem Fall positioniert sie*er sich als betroffen, auch wenn nicht
eindeutig ist, ob dieser Umstand Grund fiir die Bewertung ist. Im weiteren Gespriach wird
klar, dass der*die Sprechende selbst ,,Migrationshintergrund hat und die Erfahrung als
kategoriale Rasssismuserfahrung gewertet werden kann, weil sie*er sich selbst in der
Gruppe Migrationsanderer verortet oder durch andere in dieser Gruppe verortet wird
(Mecheril 2003: 71). Zugleich vollzieht sie*er in der Erzdhlung ebenfalls Zuschreibungen
Anderer zu Gruppen — es ist die Rede vom | tiirkischen Kind* und vom ,,Osterreicher —
ohne darauf einzugehen, worauf sich diese Verortungen stiitzen. Der Einschub einer
weiteren Person aus der Gruppe ,,Das ist doch Blodsinn‘ unterbricht die Erzahlung, wobei
unklar bleibt, was genau Blodsinn ist — die Nationalititenfrage in der Gesellschaft? Die
Bewertung dieser durch die*den Sprecher*in? Die Lokalisierung solcher Dynamiken im 10.
Bezirk? Die*der Sprechende fasst sie jedenfalls als Kritik bzw. Infragestellung des Urteils,

Nationalitit werde liberbewertet.

Direkt im Anschluss an diese Sequenz, prisentiert ein Schiiler’ sich der Gruppe als ,.friiher
sehr nationalstolz* (SCHULE 10 _S*B 43 #00:10:18-0#, SCHULE 10 _S*E 47), wobei er
in seiner Erkldrung weniger auf ,nationalstaatliche oder national-ethnischer Aspekte
eingeht, sondern Religion als Unterscheidungsmerkmal vorstellt. In seiner Aussage macht

er deutlich, dass fiir ihn Religionszugehorigkeit ein Merkmal seines Selbstbildes war, das

7 Die Zitate der Schiiler*innen sind durch das Kiirzel der Schule und die Nummer ihres Auftretens markiert.
Dort wo das Geschlecht der sprechenden Person durch eine Selbstpositionierung im Zitat deutlich wird, wird
diese entsprechend aufgenommen und von ,,Schiiler oder ,,Schiilerin“ etc. gesprochen. Die zusitzliche
Markierung M* steht fiir die Moderation.
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mit einem stark wertenden und hierarchisierenden Blick auf andere Religionen und ihre
Mitglieder verbunden war. Diese ,,chauvinistische* Haltung, die zuvor in Bezug auf
Nationalitit bereits kritisiert wurde, aus der alle anderen Religionen ,,schlecht* (SCHULE
10 _S*E 47 #00:10:26-4#) erschienen, hat er iiberwunden und er hat nun als ,,Christ*
(SCHULE 10_S*E 254 #00:35:53-7#) eine muslimische Freundin. Die Reaktionen seiner
Mitdiskutant*innen bestétigen seine Selbsteinschitzung bzw. spiegeln, dass das immer noch
so sei, andererseits springt ihm eine Stimme relativierend in Bezug auf das Konzept
,Nationalstolz* bei. ,,Nationalstolz ist ja nicht das Schlimme an sich.* (SCHULE 10_S*J 44
#00:10:23-8#). Durch diese AuBerung wird dem durch die angekiindigte Uberwindung (,,ich
war frither*) als negativ gesetztes Konzept, gemildert. Es taucht die Frage auf, was denn
dann ,,das Schlimme® sein konnte. Die Folgen dieses Stolzes im Miteinander, in den
Auswirkungen auf die hier Sprechenden? In seiner Positionierung wertet S*E die eigene
Religiositdt sowie Religiositit im Allgemeinen als etwas Verbindendes einerseits und
andererseits im Sinne einer Quasi-GesetzmiBigkeit als Garant fiir ,,Nachstenliebe*

(SCHULE 10_S*E 51)

Weitere Teilnehmer*innen positionieren sich und die Gruppe durch ihre Einwiirfe als
multinationales ,,Wir, das Herkunft und Nationalitét nicht als maf3geblich begreift, sondern
Menschen nach ihrem Charakter bewertet. Als Klassengemeinschaft kommen sie
,halbwegs* miteinander aus, obwohl viele von ihnen unterschiedliche Nationalitidten bzw.

Zugehorigkeiten in die Gemeinschaft einbringen.

Es zeigt sich, dass die Sprecher*innen ,Nationalitdt™ als stark wirksames Merkmal der
Differenz aufgreifen, nach dem Menschen in Osterreich und Wien, speziell im 10. Bezirk,
den sie alle durch ihren Schulbesuch kennen, verortet werden. Als Gruppe distanzieren sie
sich von die Unterscheidungspraxis auf Basis der ,,Nationalitit™, und beschreiben diese als
Merkmal der Anderen bzw. als Praxis ihres fritheren, unreiferen ,,Ichs®, das dieses Stadium
iiberwunden hat, nur ,.frither sehr nationalstolz® (SCHULE 10 S*E 43 #00:10:18-0#,
SCHULE 10 S*E 47) war. ,,Nationalitit* wird dabei als Konglomerat begriffen, das mit
»Religion® verschmolzen ist (z.B. SCHULE 10_S*E 51). Nationale Zugehorigkeit wird
zum Etikett fiir Menschen, auch Menschen der eigenen Gruppe. ,,Wir* — sind durch unsere
Herkunft national etikettierbar, zuordenbar und lesbar fiir andere. ,,Wir”“ sind teilweise
dessen tiberdriissig. Gleichzeitig ist die Praktik, andere nach ihrer natio-ethno-kulturellen
Zugehorigkeit zu verorten, géngig, normal. An dieser Stelle wird nicht definiert, woran

»Nationalitit™ erkennbar wird, sie wird einfach als erkennbar postuliert. Nichtsdestotrotz
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nutzen auch sie Selbst dieses Merkmal der Differenz bzw. Gleichheit zur Orientierung in

neuen Gruppen. Das wird an nochmals an einem spéteren Punkt der Diskussion explizit:

SCHULE 10_S*J 99 #00:20:45-7# Man umgibt sich halt gerne mit Menschen, die so
sind wie einer selbst. Teilweise kriegt man dann auch mehr Zustimmung, da sie eigentlich,
mehr oder weniger, recht gleich denken. Es ist halt immer schwierig in eine neue Gruppe
zu kommen, wo man niemanden kennt und dann sucht man sich einfach die Leute, die, die
meisten Eigenschaften haben, diese gleichen Eigenschaften haben, wie man selber. Und
natiirlich ist dann die Nationalitét gleich das erste, was ins Auge springt.

Im Gegensatz zu unterschiedlichen Eigenschaften und Neigungen, scheint ,,die Nationalitét*
(die, so wird in den verschiedenen Aussagen deutlich, eher natio-ethno-kulturelle
Zugehorigkeit beschreibt) etwas auf den ersten Blick Sichtbares, Fassbares zu sein. Ein
Merkmal, das ohne Worte dechiffriert werden kann, so scheint es. Zudem wird postuliert,

dass mit der gleichen ,,Nationalitdt”, gleiche Eigenschaften und Interessen einhergehen.

Insgesamt zeichnet sich innerhalb der Gruppe eine tief verwurzelte Zwiespaltigkeit im
Umgang mit natio-ethno-kultureller Zugehorigkeit ab: Zum einen erfahren die
Sprecher*innen selbst die Verortungen als nationale Subjekte, sowohl von Personen
innerhalb ihres (losen) ,,Wir* als auch von Personen aullerhalb dieser Gruppe — das ,,Nicht-
Wir der restlichen Gesellschaft. Dabei wird nicht explizit ausgesprochen, dass diese
Fremdzuschreibungen unterkomplex sind, da sie zumeist auf eine Facette ihrer jeweiligen
natio-ethno-kulturellen Zugehorigkeit eingeschriankt formuliert werden. Die Sprecher*innen
orientieren sich zum anderen selbst an diesen groben Zuschreibungen und verorten andere
(innerhalb und auBlerhalb ihrer Gruppe) ebenfalls in nationalen ,,Schubladen®. Es wird ein
gewisses Unbehagen formuliert: Nationale Verortungen werden zu viel beachtet und fithren
zu konkreter (tdtlicher) Diskriminierung. In diese Widerspriichlichkeit passt auch die
Bewertung von Nationalstolz als problematisch. Die Aussage steht im Kontrast zur Praxis
der Fremdzuschreibungen und Selbstpositionierungen. Moglicherweise ist sie Ausdruck der
gefiihlten Erwartungen an die Sprecher*innen. Was ist vor dem Team von der Universitét
sagbar? Auch Floskeln und Allgemeinpldatze (SCHULE 10 S*F 49 #00:11:33-0# ,,Es
kommt auch nicht darauf an, woher der Mensch kommt. Es zdhlt Charakter und
Eigenschaften. Halt wie der Mensch, sozusagen, ist und wie er mit dir umgeht.*) sowie
religiose Gebote des menschlichen Miteinanders, weisen auf die Prisenz gesellschaftlicher

Normen des Sagbaren hin: Was richtig ist, wie es sein sollte.

5.2.3 ,,Wir“ - Osterreich (SCHULE 19)

SCHULE 19 _S*A 284 #00:39:37-0# Ich kenn nicht jeden Osterreicher, aber fiihl mich
trotzdem zugehdrig zu der Gruppe.

62



1) Selbstpositionierungen und Selbstbilder der Gruppe

Einige Sprecher*innen in der Gruppe des SCHULE 19 geben explizit Osterreich an
(SCHULE 19 228,229,230), werden sie danach gefragt ,,zu welchen Gruppen, Menschen,
Gemeinschaften [sie sich] zugehdrig [fiihlen]* (SCHULE 19 M* 226). Osterreich fungiert
fiir sie als ihre nationale Zugehorigkeit, sie referenzieren auf eine (imaginierte)
Gemeinschaft der Osterreicher*innen, mit der sie sich verbunden und zu der sie sich
ungefragt zugehorig fiihlen. Besonders in Erfahrungen im Ausland, sei das spiirbar

(SCHULE 19 230 #00:30:52-4#, vgl. Kapitel 5.1.2.1).

Mit dieser Selbstpositionierung korreliert eine von den Sprecher*innen wahrgenommene
Berechtigung: Sie diirfen AuBerungen iiber Osterreich, Einschitzungen und Bewertungen
des Zustandes des Landes machen. So formulieren sie mitunter Forderungen oder Kritik an
sunserem Land“ (SCHULE 19 511 #01:09:04-1#). Aber auch in distanzierterer
Formulierung duern die Jugendlichen Annahmen {iiber die Lebensrealitit(en) und Politiken

,,in Osterreich*.

In der Debatte iiber Stolz in Bezug auf Identitdtsaspekte, bemerkt eine Person, dass
Osterreicher*innen gesellschaftlich verwehrt sei, sich als stolz auf ihr Land zu positionieren.
Im Unterschied zu ,,Afrikaner*innen®, in deren Kontext eine Positionierung als stolz auf ihre
Herkunft positiv bewertet wiirde. Ein*e andere Sprecher*in bestdtigt diese Annahme und

stellt den Zusammenhang zum Nationalsozialismus zur Zeit der (Ur-)GroBeltern her.

SCHULE 19 _S*B_528 #01:12:26-0# Das ist ein Problem, als.. Naja, so, gerade fiir uns als
katholische weile Ménner, sozusagen, weil wenn man, wenn man sagt, ja ich bin stolz,
dass ich Afrikaner bin. Ich bin stolz, dass ich da und da her komm*. Dann sagen alle, ja
super. Aber wenn man sagt, ich bin stolz, dass ich eben Osterreicher bin, oder so, dann hat
das irgendwie so einen schlechten Beigeschmack irgendwie, weil.. Dann ist man immer
gleich.. //unterbrochen

SCHULE 19 _S*C 529 #01:12:56-8# Es wird assoziiert mit Nationalsozialismus, aber das
ist, das ist..

SCHULE 19 _S*C 531 #01:13:00-2# ..idiotisch. Das waren unsere Vorfahren, das sind
nicht wir. Es sei.. es gibt natiirlich Ausnahmen.
[...]

SCHULE 19_S*D 534 #01:13:11-0# Nein, ich wiirde nicht sagen, ich bin stolz, aber in
bin froh, dass ich in Europa leben kann, wo es wirklich eine gute Lebensqualitit gibt, gute
Bildung und so.. Gute Chancen auf spiter, Und ich bin froh in dem Sinn, dass ich nicht in
irgendeinem Land leben muss, wo, wie im Moment, zum Beispiel, in Syrien oder irgendwo,
wo halt Krieg ist, wo es liberhaupt keine Bildung gibt, wo man wahrscheinlich fliichten
muss von dort. Also, ich bin nicht stolz, dass ich in Europa oder in Osterreich lebe, aber
ich bin einfach froh dartiber.

[...]
SCHULE 19 S*C_536 #01:13:40-2# Ich bin stolz Osterreicher zu sein.
SCHULE 19 S*B_537 #01:13:41-1# Ich bin eigentlich schon stolz Osterreicher zu sein.
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[...]
SCHULE 19 S*C_540 #01:13:45-8# Osterreich hat schon eine schéne Geschichte, also
bis auf..

SCHULE 19 541 (Lachen)

[...]
SCHULE 19 S*C 543 #01:13:51-7# Bis auf sieben Jahre von 38 bis 45. Wir hatten

Jahrhunderte lang eine schone Geschichte.

Die Diskussion dariiber, ob ,,Wir*“ als Jugendliche in SCHULE 19 nun stolz auf die
Geschichte Osterreichs sein diirfen oder nicht, macht vorrangig eines deutlich: Es ist
,unsere® Geschichte und damit ,,unsere® Entscheidung. Die Gruppe positioniert sich damit

klar als berechtigt zur Meinungsabgabe und damit als Osterreich zugehorig.
2) Zuschreibungserfahrungen, 3) Verortung und Zuschreibung Anderer und
4) Annahmen tiber die Welt

Dieser Abschnitt enthdlt keine expliziten Zuschreibungserfahrungen oder Zuschreibung

anderer. Ebenso werden keine allgemeinen Aussagen getétigt.
Markierungen: wei, katholisch, Minner, Osterreicher*innen
Diskursanalyse

Es fillt auf, dass dem nationalen Bezug zu . Osterreich™ an dieser Stelle ein kontinentaler
Bezug zu ,,Afrika” gegeniibersteht (SCHULE 19 S*C_529). Die formulierte Kritik zeugt
von der Wahrnehmung ,ungerecht“ beurteilt und verurteilt zu werden, da die
geschichtlichen Ursachen fiir diesen ,,schlechten Beigeschmack® ja bereits Generationen
zuriickliegen. Es schwingt hier auch ein Gefiihl mit, ,,als katholische weile Ménner*
(SCHULE 19 S*B 528) um eine zustehendes ,Stolz-Gefiihl“ umzufallen. Diese
Selbstbezeichnung deutet auf ein bestimmtes Wissen iiber Debatten der Privilegiertheit hin.
Es reduziert aber auch die Komplexitidt der zugrundeliegenden historisch-diskursiven
Hierarchisierungs- und Bewertungsmechanismen sehr stark, um eine Selbstpositionierung
als ,,Opfer bzw. ,,opfernd* zu ermoglichen. Wie zum Trotz erscheinen da die direkten und
expliziten Selbstpositionierungen kurze Zeit spiter, auch wenn die zweite deutlich
vorsichtiger formuliert ist. Der Sprecher ist ,eigentlich schon stolz (SCHULE
19 S*B_537) auf seine Identifizierung als Osterreicher. Die Gegenposition in der Gruppe
ibt Kritik am Begriff des Stolzes im Kontext von nationalen und anderen rdumlich-ethnisch

bezogenen Zugehorigkeiten.

SCHULE 19 _S*D 534 #01:13:11-0# Nein, ich wiirde nicht sagen, ich bin stolz, aber in
bin froh, dass ich in Europa leben kann, wo es wirklich eine gute Lebensqualitit gibt, gute
Bildung und so.. Gute Chancen auf spiter, Und ich bin froh in dem Sinn, dass ich nicht in
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irgendeinem Land leben muss, wo, wie im Moment, zum Beispiel, in Syrien oder irgendwo,
wo halt Krieg ist, wo es iiberhaupt keine Bildung gibt, wo man wahrscheinlich fliichten
muss von dort. Also, ich bin nicht stolz, dass ich in Europa oder in Osterreich lebe, aber
ich bin einfach froh dariiber.

Hier wird die Zufilligkeit des Geburtskontextes herausgestellt, fiir die keine eigene Leistung
erbracht wurde und die somit kein Stolz-Gefiihl zuldsst. Trotzdem enthidlt auch diese
Wortmeldung festschreibende und hierarchisierende Pauschalisierungen (,,wirklich gute
Lebensqualitét [...], gute Bildung®, ,,in irgendeinem Land [...] wo halt Krieg ist*) und
Ubertreibungen (,,iiberhaupt keine Bildung*), die Flucht dagegen wird als nicht zwingend
gesetzt (,,wo man wahrscheinlich fliichten muss von dort*). Dass auch in Europa nicht allen
solche guten Bedingungen selbstverstindlich sind, wird nicht Thema. Ausgehend von diesen
ersten Bemerkungen und Positionierungen entbrennt in der Gruppe eine Debatte {iber die
Geschichte Osterreichs und ihre Bewertung (SCHULE 19 528-710 #01:24:57-6#) bzw. die
Frage, warum dieser Aspekt so stark zur Fremdbewertung Osterreichischen oder deutschen

Nationalstolz herangezogen bestimmt (SCHULE 19 578, 682).

SCHULE 19_S*C_702 #01:24:40-6# Aber die Frage ist, wollen wir wirklich sieben Jahre
unsere ganze Geschichte definieren lassen? Und es waren wirklich sieben Jahre.

Die Wortmeldungen (SCHULE 19 _S*C_702) und weiter oben (SCHULE 19 S*C 543)
fallen ins Auge, da sie als Herabspielung osterreichischer Verantwortlichkeit im bzw. fiir
den Nationalsozialismus und durch ihn , legitimierte Taten verstanden werden konnten. Die
»sieben Jahre werden als isolierte Zeit der Ausnahme gesetzt in einem Vorher und Nachher
»schone[r] Geschichte® (SCHULE 19 S*C_543). Der hier mitschwingende Opferdiskurs

Osterreichs wird schlieBlich explizit gemacht:

SCHULE 19 S*B 709 #01:24:57-1# It’s how the people say it like, 1938 and then we
were invaded, and it was all the Germans fault. //unterbrochen

Der Punkt wird nach ca. 12 Minuten intensiver Auseinandersetzung nicht weiter ausgefiihrt.
Dennoch zeigt sich, dass der Versuch der Generierung einer gemeinsamen osterreichischen
Identitdt auf Basis eines gemeinsamen Geschichtsnarrativs schwierig ist, weil Geschichte
kontextuell unterschiedlich konnotiert und bewertet wird. Obwohl in der Diskussion der
Gruppe die eindimensionale Wertung der ,,restlichen” Geschichte Osterreichs als ,,schon®
kritisiert wird, so bleibt die Annahme einer einzigen giiltigen Osterreichischen

Geschichtserzédhlung aufrecht.

In der Gruppe wird Stolz auf Osterreich dann als legitim gesetzt, wenn es um den Sozialstaat
und sozialen, politischen und 6konomischen Fortschritt geht (SCHULE 19 556-557, 595,
662, 666, 670), wobei auch hier eine Hinterfragung in der Gruppe stattfindet (SCHULE

19 671). Teilweise wird hier dabei eine Gleichsetzung von Osterreich und Europa
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vorgenommen, wahrend ,,Amerika*“ (SCHULE 19 608) als Gegenbeispiel angefiihrt wird.
Die intensive Debatte kreiert auch ein neues ,,Nicht-Wir®, ndmlich ,,Nazis“. Denn immer
wieder wird betont, dass ein Positionieren als ,,stolz auf Osterreich®, dazu fithren konnte, als
»Nazi“ gesehen zu werden. Diese potenziellen Bezichtigungen werden durch Konjunktive
und Beteuerungen im Sinn von ,,also nicht du, wir kennen dich ja, aber generell* abgemildert
(u.a. SCHULE 19 695,699). Das zeigt, dass ,,Nazi“ zu sein, eine abzulehnende Position ist
und der Erhalt der unmittelbaren Gemeinschaft der Gruppe (Schulklasse) wichtiger ist.

In der langen Debatte iiber Geschichtsbewertung und daraus gezogene Gemeinschaftsideen
werden auch Erfahrungen von Zuschreibungssituationen beschrieben. So fillt eine
Positionierung als ,,stolze*r Osterreicher*in“ in Osterreich leichter als auBerhalb des
nationalen gesellschaftlich-territorialen Kontexts, etwa in Amerika. Eine Positionierung

erscheint in diesem Sinne unmoglich, unsagbar.

SCHULE 19 S*E 603  #01:18:55-8# Zum Beispiel, in Amerika habe ich mich schon
ein bisschen unwohl gefiihlt. Da wiirde ich nicht sagen, ich bin stolzer Osterreicher. Also,
sagen wir mal, ich habe mich jetzt nicht geschamt Osterreicher zu sein, weil ich hab schon
gut davon erzahlt und so. Aber ich wiirde nicht sagen, dass ich irgendwie so proud bin, weil
das.. //unterbrochen

Aber auch Herkunftslinder und andere Lénder, mit denen eine gefiihlte Verbundenheit

besteht, werden zur Referenz der Selbstpositionierungen.

SCHULE 19 S*F 231 #00:31:00-0# Oder auch das Ausland, wo man herkommt. Kann ja
auch sein. Und auch Lander, generell.

Auffillig erscheint, dass die*der Sprecher*in hier relativiert (,Kann ja auch sein®),
moglicherweise um so die eigene Position in der Gruppe zu vertreten, ohne zu stark aus dem
etablierten Diskurs zu fallen. Denn dieser zeugt von einer allgemeinen, selbstverstindlichen
Zugehorigkeit zum natio-ethno-kulturellen Konstrukt ,Osterreich®, obwohl viele der
vertretenen Personen selbst im Ausland geboren sind, gelebt haben oder ihre Elternteile

auBerhalb von Osterreich geboren wurden (SCHULE 19 716-730, 734, 736).

5.2.4 Wir sind Teil von Osterreich (SCHULE 10)

In der Diskussion iiber die Sprachenpraxis im Alltag fragt die*der Moderator*in ob die

Jugendlichen Deutsch als ihre Sprache ansehen und erhilt folgende Antwort.

SCHULE 10_S*G_161 #00:26:28-3# Naja. Wir sind doch alle Osterreicher.
Die Antwort wirkt in sich widerspriichlich. Sie macht deutlich, dass die Frage fiir die*den

Sprecher*in unnoétig ist. SchlieBlich findet diese Diskussion in einer Wiener Schule statt,
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alle Anwesenden leben hier und alle sprechen Deutsch. Allerdings konnte das doch auch
emphatisch gelesen werden, als Betonung gegeniiber der von au3en kommenden Moderation
und ihren unangebrachten (?) Fragen. Die Partikel ,,naja* und ,,doch* unterstiitzen beide
Lesarten. In der Debatte um das Thema ,Stolz“ finden sich keine eindeutigen
Positionierungen als Osterreicher*in. Etwas spiter in der Diskussion, wird diese

Widerspriichlichkeit klarer:

SCHULE 10_S*J 184  #00:28:39-9# Dadurch, dass wir hier aufgewachsen sind, fiihlen
wir uns halt auch Osterreich zugehdrig. Und natiirlich alles was Osterreich gut macht, kann
man auch sagen, da fiihlen wir uns auch stolz drauf. Weil, wir sind Teil von Osterreich.

SCHULE 10_S*F_185 #00:28:53-6# Ja.

SCHULE 10_S*I 186 #00:28:54-8# Wiirde jetzt Osterreich wieder Meister werden,
ich wiird‘s feiern.

(Lachen)

SCHULE 10_S*A 188 #00:28:58-0# Ja, wegen deiner Freundin.

SCHULE 10_S*E 189 #00:28:59-7# Du wiirdest drei Tage hintereinander saufen.
(Lachen)

SCHULE 10_S*G_191 #00:29:08-5# Es wiirden alle stolz sein, auf das, dass wir hier leben
jetzt. In Osterreich. Wie ich finde, Osterreich ist einer der besten Lénder. Ich bin selber hier

geboren. Und ja.

(Lachen und unverstindliches Gemurmel) [...]

1) Selbstpositionierungen und Selbstbilder der Gruppe

Die Gruppe driickt aus, dass sie sich aufgrund ihres Aufwachsens (S*J) bzw. ihrer Geburt
(S*G) in Osterreich ,,auch zugehérig fiihlen”. Die Gruppe stiitzt diese Position: Wir sind
Teil von Osterreich, wir fiihlen uns hier zugehérig und fithlen uns auch stolz auf Leistungen
von ,,Osterreich®. Ein Sieg des osterreichischen Nationalteams (im FuBball?) wire ein

legitimer Anlass zu feiern.
2) Zuschreibungserfahrungen

In der Sequenz wird keine Zuschreibungserfahrung explizit gemacht. Vielmehr kommt eine
die Erfahrung der Zuschreibung als Migrationsandere implizit, in der tieferen Struktur, zur
Geltung: In Begriindungen, warum Stolz-Sein auf Osterreich legitim ist, im angehiingten

,jetzt von S*G, obwohl die*der Sprechende in Osterreich geboren ist.
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3) Verortung und Zuschreibung Anderer

Im Abschnitt sind keine Verortungen anderer enthalten. Er konzentriert sich auf die
Selbstwahrnehmung in Bezug auf ., Osterreich® — die dsterreichische Gesellschaft, das Leben

in Osterreich.
4) Annahmen iiber die Welt

,Osterreich ist eines der besten Linder* (SCHULE 10 _S*G_191), auf das Leben in
Osterreich sollte man stolz sein. In dieser Aussage iiber Osterreich, wird ein Bezug
geschaffen zu anderen nicht genannten Léndern. Welchen? Den Herkunftslindern der

eigenen Familie? Der Familie anderer? Andere europédische Lander?

Markierungen: hier geboren, hier aufgewachsen — nicht-hier geboren/aufgewachsen, stolz —

nicht-stolz (auf Osterreich), stolz sein diirfen — nicht stolz sein diirfen
Diskursanalyse

In der Sequenz wird ,,stolz* auf ein Land zu sein ganz anders diskutiert: Wurde einige
Minuten zuvor, ,,nationalstolz* zu sein, als etwas Abzulehnendes, als etwas, das nicht ganz
in Ordnung ist, diskutiert und auf eine natio-ethno-kulturell-religiose Zugehorigkeit
bezogen, die nicht-dsterreichisch ist, wird der nationale Stolz auf Osterreich hier als vollig
legitim, als etwas Erstrebenswertes diskutiert. Die Jugendlichen sind ,,natiirlich stolz auf
die positiven Leistungen ,,Osterreichs* (SCHULE 10_S*J 184). Die Verwendung Adjektivs
,hatlirlich®, zeigt gerade, dass dieser Zusammenhang doch nicht als so selbstverstdndlich
empfunden wird. Die Tatsache, auf die nationale Zugehorigkeit zu Osterreich stolz zu sein,
scheint in der Situation und in Anwesenheit der beiden Forscher*innen einer Erkldrung zu
bediirfen. Selbst das Feiern eines (hypothetischen) Sieges der oOsterreichischen
FufBlballnationalmannschaft, wird nicht als ,natilirlich® dargestellt, vielmehr wirkt es, als
miisse die*der Sprechende das Recht dazu fiir sich erst behaupten (SCHULE 10 _S*I 186).
Offen bleibt gegeniiber wem sie*er das tut — fiir die Freund*innen und Mitschiiler*innen,

oder fiir das Forschungsteam?

Obwohl Osterreich ihr Geburtsland ist, obwohl die Schiiler*innen ihr Leben hier verbringen,
wahrscheinlich auch in Zukunft weiter in Osterreich leben und arbeiten werden, wird die
eigene Zugehorigkeit zu Osterreich nicht als selbstverstindlich und legitim (also natiirlich
gegeben) empfunden. Die Diskutant*innen scheinen sich durch die Frage der Moderation

selbst in Frage gestellt, ihre Position als Osterreicher*innen scheint unsicher zu sein. Sie
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geben daher Griinde an, fiir die Legitimitit ihrer Empfindungen: selbst in Osterreich geboren
zu sein, in Osterreich aufgewachsen zu sein. Dieses Bediirfnis nach Legitimierung der
eigenen Zugehorigkeit zu ,,Osterreich® konnte auch an den zuvor besprochenen, scheinbar
eindeutigen ,lesbaren Merkmalen von nationaler Zugehorigkeit liegen, die als
Differenzlinien in der (Schul-)Gemeinschaft im 10. Wiener Gemeindebezirk wirkmaichtig
sind und die ,,Orientierung® erleichtern (vgl. Kapitel 5.2.2). Das Team aus der Universitét
spricht Deutsch mit anderem Akzent (die Autorin beispielsweise hat eher einen
,bundesdeutschen* Akzent) und nutzt anderes Vokabular als die Schiiler*innen. Vielleicht
werden noch andere Kriterien, wie das Aussehen oder Kleidungsstil, mit in die Waagschale
geworfen. Es scheint, dass die Schiiler*innen, ihre Mitgliedschaft in , Osterreich“ absichern
wollen: S*J spricht im Namen des ,,Wir* der Gruppe und erklért ,,Dadurch, dass wir hier
aufgewachsen sind, fithlen wir uns halt auch Osterreich zugehérig [...]* (SCHULE
10_S*J 184). ,Halt*“ im Sinne von ,,einfach®, ,,eben*“? Das ist einfach so, natiirlicherweise?
,,Auch“ — auch zu Osterreich, wie auch zu einer anderen ,,Nationalgemeinschaft“? Auch zu
Osterreich, wie sich auch das Forschungsteam (vermeintlich) Osterreich zugehérig fiihlt?
Auftillig scheint der Wechsel von der ersten Person Plural, die die eigene Selbstadressierung
und -positionierung deutlich macht (wir sind hier aufgewachsen) in das ,,neutrale* und
generalisierende, passive ,,man®. ,[...] kann man auch sagen, da fithlen wir uns auch stolz
drauf. [...]* (SCHULE 10 _S*J 184). Man kann das sagen — es ist in Ordnung das zu sagen,
so schwingt mit und wird durch die abschliefende Begriindung noch verstarkt: ,,Weil wir
sind Teil von Osterreich* (ibid.). Die Gruppe — zumindest diejenigen, die in dem Abschnitt
das Wort ergreifen — sind hier recht einig. Sie agieren als ,,Wir*, das Forschungsteam bildet
das ,,Nicht-Wir“-Gegeniiber, dem die eigenen, geteilten Empfindungen erkldrt werden

miissen.

5.2.5 Die Osterreicher*innen — die Anderen (SCHULE 10)

Die Fortsetzung der obigen Sequenz zeigt, dass die bezogene Position der Gruppe als ,,Wir
— Osterreicher*innen* nicht als ,,sicher erlebt wird und so auch die diskursive Praxis nicht

konsequent durchwirkt:

SCHULE 10_S*J 193 #00:29:28-2# Und wir hatten auch Gliick, dass wir, dass unsere
Eltern sich dazu entschieden haben, hierher zu kommen. Sie hétten auch irgendwo anders
hingehen konnen. Und dann wére alles komplett anders.

SCHULE 10 _S*H 194 #00:29:35-7# In manchen Landern ist es schwer, zum Beispiel, in
Schulen reinzukommen oder, eine Wohnung zu mieten.
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SCHULE 10_S*A_195 #00:29:44-2# Voll.

SCHULE 10_S*H 196 #00:29:45-6# Aber hier in Osterreich, keine Ahnung, ist Vieles
einfacher. Man hat den Staat, der dich unterstiitzt. Ja.

SCHULE 10 S*E 197 #00:29:57-2# Die Menschen sind auch anders. Also die
Mitmenschen. Derzeit eher nicht so. Aber frither zumindestens, als bestimmte Sachen nicht
passiert sind, waren die Menschen viel freundlicher zu den Zuwanderern. Viel offener. Was
jetzt nicht so der Fall ist. Leider.

SCHULE 10_S*J 198 #00:30:17-2# Sag doch gleich Hitler.
(Lachen)

SCHULE 10_S*G_200 #00:30:21-2# Nein, ich find halt, dass man in Osterreich, wenn
man zum Beispiel in den offentlichen Verkehrsmitteln einsteigt und sieht, dass die
Menschen eher so, so Lala sind, und jetzt nicht so ein Lacheln im Gesicht haben und so
freundlich. Und in andern Landern, zum Beispiel in Deutschland, ist das ganz anders. Wo
ich in Deutschland war, waren die Menschen alle so frohlich. Und ja. Und in Osterreich so
Lala.

1) Selbstpositionierungen und Selbstbilder der Gruppe

S*Js Bemerkung schliefit alle in der Gruppe der Jugendlichen mit ein ,,wir hatten auch
Gliick...* (SCHULE 10 S*J 193). Die Eltern hétten sich auch fiir ein anderes Land
entscheiden konnen. Die*der Sprechende positioniert die Gruppe damit als migrationsandere
Osterreicher*innen — die Entscheidung der Eltern zur Migration, hat sie nach Wien gefiihrt.
Die Aussage iiber das Selbstbild der Gruppe wird von den iibrigen Mitgliedern
widerspruchlos hingenommen und akzeptiert. Das Selbstbild ,,Wir, Osterreicher*innen mit

Migrationshintergrund* wird von der Gruppe geteilt.

Die Dankbarkeit, die der*die Sprechende ausdriickt, gilt der aktiven Entscheidung der Eltern
fiir Osterreich und nicht etwa dem ,,Zufall“ des Geburtsortes 0.4. Auch diese Position sticht
hervor: Den eigenen Eltern fiir deren Lebensentscheidungen zu danken, macht deutlich, dass
diese nicht als Selbstverstindlichkeit oder natiirliche Entwicklung verstanden werden. Die
Entscheidung der Eltern macht es heute moglich, sich selbst als ,,stolz auf Osterreich® zu
bezeichnen, wenn auch die Legitimitidt dieser Selbstpositionierung instabil scheint (siche

oben).
2) Zuschreibungserfahrungen

Erfahrungen der Zuschreibung werden explizit nicht thematisiert. Aus der Bemerkung S*Es
(197) iiber das Verhalten der Menschen in Osterreich gegeniiber Zuwanderer*innen, kann
jedoch abgelesen werden, dass er*sie sich — zumindest sekundér — als Betroffene*r sieht.
Sie*er spricht eben nicht als ,,Osterreicher*in, die*der zuwandernden Menschen begegnet,

sondern aus einer Beobachtenden Perspektive, vielleicht auch aus einer der Selbsterfahrung.
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3) Verortung und Zuschreibung Anderer

In der Folge, wird die Selbstpositionierung der Gruppe weiter gestarkt: Indem {iber ,,die
Mitmenschen® in Osterreich erzahlt wird, dass sie frither zu ,,Zuwanderern® freundlicher
waren (S*E_197) und in den 6ffentlichen Verkehrsmitteln muffig oder unfreundlich drein
schauen (S*G 200). Der, wohl scherzhaft intendierte Vergleich zu Hitler® (S*J 198),
verstarkt diese Abgrenzung der eigenen Gruppe des ,,Wir* vom ,Nicht-Wir*“ der
Osterreichischen Mitmenschen, die dadurch pauschal als rassistisch dargestellt werden.
Weniger brutal aber doch sehr klar ist die Feststellung von S*E ,,Die Menschen sind auch
anders. (S*E_197), womit die Menschen in Osterreich gemeint sind, die nicht selbst
zugewandert sind. In Deutschland dagegen sei die Stimmung, zumindest der

Gesichtsausdruck der Offifahrer*innen, frohlicher.
4) Annahmen iiber die Welt

In dem Abschnitt werden einige Aussagen iiber ,,Osterreich“ und ,,die Osterreicher*innen®
getroffen. In Osterreich sei Vieles einfacher, da es Unterstiitzung durch den Staat gibt
(S*H_196). Die Menschen in den offentlichen Verkehrsmitteln in Osterreich blicken ohne
Liacheln in die Welt, wihrend es in anderen Léndern (Deutschland) frohlich zugeht

(S*G_200).
Markierungen: Leben einfach — Leben schwer, freundlich/offen —unfreundlich/verschlossen
Diskursanalyse

Zum FEindruck der widerspriichlichen Vorsicht bei der Selbstpositionierung als
Osterreicher*in im vorigen Abschnitt, tragen umgekehrt auch distanzierende Bemerkungen
iiber ,,die Osterreicher*innen‘ bei, die als Verortung Anderer verstanden werden kdnnen.
Zunichst spricht die Gruppe von den Vorziigen des Osterreichischen Sozialstaats, den sie zu
schitzen weill (SCHULE 10 _S*H 194, 196), dann folgt unvermittelt eine essentialisierende
Zuschreibung: Die Osterreichischen ,,Mitmenschen sind anders — als ,,Wir* (SCHULE

10 _S*E_197).

8 Die Autorin dieser Arbeit sicht den leichtfertigen Umgang mit Referenzen auf Adolf Hitler und den
Nationalsozialismus sehr kritisch und lehnt ihn personlich ab. Die Stelle wurde dennoch zur Analyse
herangezogen, da sie sehr deutlich zeigt, wie Selbstpositionierung und Kontext mit der Ermoglichung bzw.
Verunmoglichung des Sagbaren zusammenhéngen.
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Die*der Sprechende stellt eine Verdnderung im Verhalten der Osterreicher*innen gegeniiber
Immigrant*innen fest. In diesem Urteil und den nachfolgenden Reaktionen wird deutlich,
dass sich die Gruppe als Teil der Gruppe der ,,Zugewanderten sieht und die
,,Osterreicher*innen* als deren Gegeniiber (,,Nicht-Wir) auffasst. So erst wird die als
Scherz intendierte und von der Gruppe auch so aufgenommene Gleichsetzung der
,Osterreicher*innen* und ihrem Verhalten mit Hitler mdglich im Sinne der Sag- und
Interpretierbarkeit. Die Grenziiberschreitung in diesem ,,Witz*“ wire ungleich brutaler, wére
sie aus der Position der Osterreicher*in getitigt worden. Dennoch lenkt ein*e Sprecher*in
mit der nidchsten Wortmeldung zuriick in ,,unverfanglichere* Gefilde. Es gehe um den
Gesichtsausdruck anderer Menschen (6sterreichischer) im 6ffentlichen Nahverkehr, die in
Osterreich weniger freundlich als etwa in Deutschland wirkten (SCHULE 10_S*G_200).
Als kleine Ungereimtheit dieser Aussage bleibt die Tatsache bestehen, dass Menschen
unterschiedlichster Zugehorigkeit(en), Nationalitit(en) und Aufenthaltsdauern, also etwa
auch Tourist*innen, als Fahrgéste im 6ffentlichen Nahverkehr anzutreffen sind. Wie und ob

hier Osterreicher*innen erkennbar sind, wird nicht geklrt.

5.2.6 Unser Land - Zuhause (SCHULE 10)

SCHULE 10_S*A 805 #01:03:25-4# Ich find, Lieblingsorte sind, die sind auch irgendwie
verbunden mit schonen Erinnerungen. Na klar, New York ist sicher wunderschon, und hat
auch seine andern Seiten, so.. Im Endeffekt will man irgendwann wieder zuriick nach
Hause. Hier ist alles okay.

[...]
SCHULE 10_S*A 807 #01:03:42-3# Nach Hause. Wo man aufgewachsen ist. Wo man
sich zuhause fiihlt.

[...
SCHULE 10_S*B_813 #01:03:53-1# Und, zum Beispiel, man kann ja nur reisen, solange
das Geld reicht jetzt, zum Beispiel. Wenn wir zum Beispiel, im Sommer jetzt in unser Land
runterfahren. Da geben wir das Geld so schnell aus, dass wir dann nichts mehr haben und
dann miissen wir wieder halt nach Osterreich und ja.

SCHULE 10 M* 821 #01:04:43-8# Du hast grad was Spannendes gesagt. Du hast
gesagt im Sommer, wenn ihr in eurem Land seid. Was genau meinst du damit?

SCHULE['ig_S*C_823 #01:04:55-7# Ja, woher die Eltern kommen.
SCHULE 10_S*B_824 #01:04:58-1# Ja e¢h, woher die Eltern kommen. Das mein ich.
SCHULE 10_S*C_825 #01:04:59-9# Geburtsort.
SCHULE 10_S*B_826 #01:05:01-4# Nicht Geburtsort.
SCHULE 10_S*C_827 #01:05:01-8# Die Verwandten.
SCHULE 10_S*B_828 #01:05:02-6# Bluts..verwandt.
[...]

SCHULE 10 _S*A 832 #01:05:15-4# Warum du unseres, dhm, mein Land sagst. Also
unser Land. Unser Land kann auch Osterreich bedeuten.
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SCHULE 10_S*B_833 #01:05:20-7# Ja, stimmt auch. Ja.. Aber ja, das Land von unseren
Eltern. Wo die aufgewachsen sind und wir unsere Familie dort unten haben und sie
besuchen gehen. Und..

SCHULE 10 _S*A 834 #01:05:29-0# Ich glaub, es liegt daran, wo du bist. Wenn du jetzt
in Amerika bist und jemand fragt dich irgendwas und du sagst dann unser Land, meinst du
dann aber Osterreich, glaub ich. Ich glaub, es kommt auf den Kontext drauf an.

SCHULE 10 _S*B_835 #01:05:40-7# Ja.
[...]

1) Selbstpositionierungen und Selbstbilder der Gruppe

Zuhause, ist fiir die Gruppe da, wo sie aufgewachsen sind. Zuhause ist Wien. Dieses
Selbstbild ist flir die Gruppe ebenso zutreffend, wie im Sommer in ,,unser Land*“ (SCHULE
10_S*B_813) zu fahren. In das Land, aus dem die Eltern stammen oder sie selbst geboren
sind, wo Verwandte leben. Aber ,,Unser Land kann auch Osterreich bedeuten* (SCHULE
10 S*A 832). Es ist beides und hingt vom Kontext ab (SCHULE 10 _S*A 834). Die
Positionierung des selbst in Bezug auf natio-ethno-kulturelle Zugehdorigkeiten sind
dynamisch und hybrid.

2) Zuschreibungserfahrungen

Die Erfahrung von Zuschreibung wird in diesem Abschnitt nicht direkt thematisiert. Dem
Verweis auf die Kontextabhingigkeit der nationale Selbstdeklaration konnten
Zuschreibungserfahrungen zugrunde liegen. In der Diskussion zeigt sich, dass die Gruppe in
dieser Situation eher zogerlich mit der Selbstpositionierung als ,,Osterreicher*in* umgeht.
Sie ist immer wieder Briichen unterworfen, und muss (so scheint es), anders als die

Zugehorigkeit zum Herkunftsland der Eltern, erklért und begriindet werden.
3) Verortung und Zuschreibung Anderer

In dem Abschnitt sind keine direkten Zuschreibungen von Anderen enthalten.
4) Annahmen iiber die Welt

Am Ende will man zuriick nach Hause, in das Bekannte Umfeld, so (SCHULE
10_S*A 805).

Markierungen: Zuhause — wo man sich wohlfiihlt, unser Land? — Das Land der Eltern,

Osterreich
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Diskursanalyse

Gegen Ende der Diskussion wird seitens der*des Moderator*in nach den Lieblingsorten der
Schiiler*innen gefragt. Nachdem einige internationale Sehnsuchtsorte, wie New York,
Australien und Madrid gefallen sind, erklért ein*e Sprecher*in, dass es ihr*ihm um ,,schone
Erinnerungen® gehe, die zu Hause zu finden seien. ,,Hier ist alles okay“. Auf Nachfrage
seitens der Moderation, was genau ,,Zuhause* und ,,Hier* in dem Kontext sei, antwortet die
Person nicht mit der Nennung eines Ortes, sondern mit einem Gefiihl und der eigenen
Lebensgeschichte, woraus auf Wien geschlossen werden kann. Indirekt positioniert sich die

Person als ,,Wiener*in®, denn hier ist die Welt in Ordnung und vertraut.

Diese Selbstpositionierung steht im Spannungsverhéltnis zur kurz darauffolgenden Aussage
in der Gruppe, den Sommer in ,,unserem Land* (SCHULE 10_S*B_813) zu verbringen. Auf
Nachfrage der Moderation antworten unterschiedliche Sprecher*innen aus der Gruppe, die
offensichtlich die Erfahrung teilen und erldutern, was dieses — jedes Mal andere — Land

ausmacht: die eigene Herkunft, oder die der Eltern, Verwandte etc.

In dieser lingeren Sequenz, die sich am Ende der Diskussionszeit ergibt, zeigt sich noch
einmal, wie verwoben die Bezugsorte des Aufwachsens und Lebens (Wien und Osterreich)
und jene der Herkunftslédnder der Eltern flir die Jugendlichen sind. Sie ergeben ein hybrides
Ganzes aus dem die Sprecher*innen, je nach Kontext, ihre Beziige und Positionierungen
ableiten. In der Situation der Gruppendiskussion scheint es dabei, als wiirden sie versuchen
gegentiber den ihnen (noch) fremden Forscher*innen klare Positionen des Hier und Dort,
des ,,Wir* und ,,Nicht-Wir* einzunehmen. Auch in der Gruppe werden diese Positionen von
den Sprecher*innen (strategisch) unterschiedlich besetzt, soweit der gesellschaftlich
etablierte Rahmen das zulésst. Ist ,,unser Land* jetzt das Land, aus dem die Eltern stammen,
oder das, in dem sie selbst leben, oder beide? Diese letzte Option, scheint durch die Frage
nach dem einen Land, unserem, von Vornherein ausgeschlossen. Erst iiber die Herstellung
eines neuen Kontexts , Ausland“ — konkret ,, Amerika“ und nicht etwa eines der
Herkunftslinder der Gruppenmitglieder - wird eine Reklamation beider Orte als ,.das
Eigene* in der Situation mdglich und haltbar, wihrend im Kontext Osterreich, die
Selbstpositionierung ,,Osterreicher*in“ iiberwiegend verwehrt zu sein scheint. Eine
Ausnahme findet sich dennoch, wenn auch in abgeschwichter Modalform: ,,Unser Land

kann auch Osterreich bedeuten” (SCHULE 10 S*A 832).
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5.2.7 Nationale Zugehorigkeit: (M)eine Entscheidung (SCHULE 19)

SCHULE 19 S*A 719 #01:27:51-1# Ja, es hat schon mit der politischen Lage zu tun, wie, wie es
dort 1duft. Auch, keine Ahnung, wie du das gesagt hast, dass man sich.. Weil in der Tiirkei denken
sich manche wahrscheinlich jetzt auch, okay, die, die jetzt schon ldnger hier wohnen. Okay, ich
wiirde mich vielleicht jetzt eher als ein Osterreicher identifizieren, als als Tiirke. Vielleicht.. Keine
Ahnung, weil das ja auch politisch dort 1dufts jetzt auch nicht gerade alles so gut. Ich finde, das hat
auch einen grof3en Einfluss.

[...]

SCHULE 19 _S*A 724 #01:28:58-2# Naja, es ist halt auch.. Wie wichtig ist es fiir dich hin zu dieser
zweiten, oder dritten Nation zuriickzugehen. Weil fiir mich ist es halt sehr wichtig. Weil wenn man
eine groBe Familie dort hat. Fiir Leute, die jetzt vielleicht ein paar Jahre in einem anderen Land
gelebt haben, dann weggegangen sind, ist dann vielleicht nicht so wichtig. Weil, keine Ahnung, sie
haben nicht so viel Familie, es war jetzt vielleicht auch nicht so schon und es gibt wahrscheinlich
einen Grund, warum sie wieder weg gezogen sind. Keine Ahnung, aber es halt eben die Frage, willst
du wieder dort zuriick und warum. Und was macht das aus. Das ist halt auch wichtig dafiir, welche
Nation man.. //unterbrochen

SCHULE 19 _S*B_725 #01:29:31-1# Und wie man sich da halt gefiihlt hat..

SCHULE 19_S*A_726 #01:29:34-8# Ja eh.

SCHULE 19_S*B_727 #01:29:34-8# Also ich wiirde, ich wiirde sehr wahrscheinlich dann auch
zum Studieren oder so wieder zuriick nach Amerika gehen, aber das ist einfach weil‘s mir dort auch
gefallen hat und meine Familie auch wieder hingehen wiirde, wenn‘s wieder mal passt. Und hitte es
mir iiberhaupt nicht gefallen.. Es gibt Leute, denen, die haben dort gelebt, und es gefillt ihnen
iiberhaupt nicht und die fiihlen sich dann viel weniger zugehorig, vor allem weil sie dann auch diese
Kultur weniger leben und weniger Freunde dort haben und so..

SCHULE 19 _S*C 728 #01:30:02-3# Ja, und ja es ist halt auch wichtig.. Ich finde, man muss ja
auch nicht unbedingt, nur weil man irgendwie Teil sozusagen einer Nation oder zu einer Kultur dazu
gehort, das wirklich unkritisch nehmen. Man kann sicher sagen, nein, da gibts auch irrsinnig viele
Sachen, die falsch sind, die unfair sind, die verurteilenswert sind. Aber man muss deswegen auch
nicht alles abtun. Man kann auch sagen, ja, ich mag diese Nation, diese Kultur, aber ich personlich
verurteile das und das daran. Man muss sich auch nicht selber an alles sozusagen anpassen.

1) Selbstpositionierungen und Selbstbilder der Gruppe

Nationale Zugehorigkeit fasst die Gruppe im SCHULE 19 fiir sich selbst als etwas Plurales
und Hybrides, das sie selbst entscheiden und definieren kdnnen. Sie positionieren sich als
selbstbestimmt- sie selbst entscheiden frei, wo sie leben wollen, wie lange und ob sie sich
als (uneingeschriankt) zugehorig flihlen oder nicht. Mehrere nationale Beziige fiir sich
herstellen zu konnen, etwa zwei Staatsbiirgerschaften und ,,Bezugslédnder zu besitzen,
fassen sie als Bereicherung auf, jedenfalls nicht als Grund zur Verunsicherung. Sich (auch
und) berechtigterweise als Osterreicher*in zu fiihlen, selbst wenn kein legales Dokument
diese Zugehorigkeit bestétigt, scheint charakteristisch fiir die Gruppe. Das ,,Wohlgefiihl*,
Familienangehorige bzw. Lebensplanungen (SCHULE 19 716,720,724,727) sind
ausschlaggebend fiir ein Gefiihl der natio-ethno-kulturellen Zugehorigkeit, ebenso wie die
Ablehnung oder Befiirwortung aktueller Politik (SCHULE 19 719, 717). So deklariert eine

Sprecherin, dass sie zwar genieBBe Persisch zu sprechen, sich jedoch nicht als Perserin
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bezeichnen koénne, da sie u.a. die frauenrechtliche Lage im Iran ablehne (SCHULE

19 S*F 717, siehe Kapitel 5.5.2 — Sprache als Mehrwert).

2) Zuschreibungserfahrungen

Die Jugendlichen in SCHULE 19 wollen sich nicht durch ihre, legale oder empfundene,
Verbundenheit stereotypische festlegen lassen. Sie wihlen und gestalten ihre nationale

Zugehorigkeit(en) aktiv und definieren, was fiir sie dazugehort oder nicht.
3) Verortung und Zuschreibung Anderer

Im Sprechen iiber Andere nutzen sie Nation dagegen ganz selbstverstiandlich als Kategorie
fiir deren Zugehorigkeit sowie deren Adressierung. So spricht S*A (SCHULE 19 _S*A 719)
iiber Menschen aus der Tiirkei. Obwohl der*die Sprechende wohl darauf hinaus will, dass
sich tiirkischstimmige Personen in Osterreich angesichts der aktuellen politischen
Geschehnissen in der Tiirkei mdglicherweise eher als Osterreicher*innen sehen, verwendet
er*sie nur die Bezeichnung ,, Tiirke[n]“. Es ist eine Aussage iber ,, Tlirk*innen®, in der eine
Annahme iiber diese Gruppe getroffen wird. In einer langen Sequenz frither in der
Diskussion (SCHULE 19 303-319, siehe Kapitel 5.4.5 Rassifiziert-kulturalisierte Korper)
zeigt sich die unreflektiert selbstverstindliche Verwendung von nationalen Bezeichnungen
verstirkt. In dem Abschnitt, der sich viel darum dreht, was Stereotype bzw. Vorurteile seien,
welchem moglichen Zweck sie dienen bzw. welche moglichen Ursachen sie haben, fallen
immer wieder Bemerkungen {iiber ,,DIE Spanier, ,,DIE Amerikaner, ,,DIE Schweden,

Englédnder und Deutschen®.
5) Annahmen iiber die Welt

Die Verbundenheit zu einem ,,Land®, einer ,,Kultur und einer ,,Nation®, ist abhéngig von
den gemachten personlichen Erfahrungen. Personen konnen frei wihlen, wie sie ihre

hybriden natio-ethno-kulturellen Zugehorigkeitspositionen definieren.
Markierungen: selbstbestimmt, natio-ethno-kulturelle Zugehorigkeit formbar
Diskursanalyse

In der Diskussion kreuzen sich widerspriichliche Diskurse iiber nationale, und damit natio-
ethno-kulturelle Zugehorigkeit. Zum einen 6ffnen die Diskutant*innen das Konzept der
natio-ethno-kulturellen Zugehorigkeit flir sich und Angehorige ihrer Gruppe. Weit abseits
von schicksalhafter Festschreibung, definieren sie selbst ihre Zugehorigkeite(n). Diese sind

form — und wandelbar und hingen ab von der aktuellen gesellschaftspolitischen
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Entwicklung, von Beziehungen und Lebenspldnen. Denn auch die Entscheidung, wo sie
einen bestimmten Lebensabschnitt verbringen wollen, nehmen die Schiiler*innen als offen
und nur von ihnen selbst abhidngig wahr. Sie setzen voraus, iiber die Rechte und Mittel zu

verfiigen, ithren Aufenthaltsort zu bestimmen.

Zum anderen nutzen die Diskutant*innen nationale Label, um {iber Andere zu sprechen. Sie
konstruieren dabei homogene Gruppen nicht Anwesender ,,Beispiel-Fremder* und ordnen
ihnen konkrete Eigenschaften zu. So erfolgt eine Abgrenzung gegeniiber Menschen, die ihre
nicht-Osterreichische (Teil-)Identitét nicht so leicht flexibel handhaben kdnnen oder wollen.
Es scheint, nur wenn sich ,,Menschen mit Migrationshintergrund* ebenso anpassungsféhig
beziiglich ihrer natio-ethno-kulturellen Zugehorigkeit zeigen, werden sie als Gleiche
anerkannt. Eine Aufforderung bzw. Erwartung an Anderegleiche, sich abzugrenzen, wenn
ihr Herkunftsland in der Kritik steht, schwingt implizit etwa im Zitat von S*A mit, trotz des

Konjunktivs SCHULE 19 S*A 719).

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass mehrere Konzepte und Diskursfunktionen
natio-ethno-kultureller Zugehorigkeit von der Gruppe in SCHULE 19 besetzt und eingesetzt
werden. Zunichst wird deutlich, dass ,nationale® immer auch ,kulturelle und religiose*
Zugehorigkeit bedeutet. Zudem werden natio-ethno-kulturelle Zugehdrigkeiten mit
bestimmten, eindeutigen, teils auf den ersten Blick erkennbaren, Eigenschaften, geteilten
Werten sowie gemeinsamen Wissen verkniipft. Gleichzeitig beansprucht die Gruppe fiir sich
selbst an anderer Stelle definitorische Selbstbestimmtheit. Sie positionieren sich als
Osterreicher*in, (US-)Amerikaner*in oder Perser*in in dem MaBe, wie sie sich selbst
zugehorig fithlen und in Abhéngigkeit ihrer momentanen Einstellungen und setzen voraus,

dass ihre Positionierung von Anderen anerkannt wird.

5.3 Kultur

Kultur wird in den Diskussionen zum Platzhalter und Code fiir etwas, das jedem Menschen
anhaftet und entsprechend dessen Herkunft unterschiedlich ist. Je nach Diskussion und
Sequenz, variiert dabei das, was als ,,Herkunft™ gefasst wird. In weiten Teilen entspricht
»Herkunft* einer Nation bzw. einem Nationalstaat, in anderen dagegen bezieht sie sich auf
das familidre Umfeld, die Bildung oder die soziookonomische Stellung, die, so wird in den
Diskussionen deutlich, ebenfalls die Kultur eines Menschen bedingt. Die Ubereinstimmung
liegt darin, dass Kultur als etwas Gelerntes gefasst wird, das in viele Lebensbereiche in Form

von Denk- und Verhaltensweisen hineinwirkt und so mit der ,Identitit” untrennbar
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verbunden ist. So verstehen die Jugendlichen Kultur als Orientierungshilfe, die ihnen die
(schubladenhafte) Einordnung eines Menschen erlaubt. Woran sich das konkret festmacht,

variiert ebenso wie die Tragweite der Konsequenzen.
5.3.1 Nationalkultur — kulturelle Praxis (SCHULE 10)

Der Abschnitt macht die Annahmen der Gruppe iiber das, was Kultur ist, wie Kultur eines

Menschen entsteht und wie sie sich ausdriickt deutlich.

SCHULE 10_S*F_54 #00:12:57-2# Jede Herkunft hat eine andere Kultur, halt.
SCHULE 10_S*G_55 #00:13:01-1# Man wird damit aufgewachsen.

SCHULE 10 S*A 56 #00:13:03-1# Die Menschen sind anders, ein bisschen anders.
Andere Sprache. Essen ist auch anders.

SCHULE 10_S*B_57 #00:13:08-2# Auch andere Sitten und Brauche.

SCHULE 10_S*E 58 #00:13:13-6# Andere Wohnsituationen, andere Standorte. Also..
arm, reich.

SCHULE 10_S*H_59 #00:13:26-9# Andere Sichtweisen.
Die Konzeption des Begriffes Kultur, ist in der Gruppe in SCHULE 10 an Herkunft im Sinne
der Herkunftskultur (der Eltern) gekniipft. ,,Jede Herkunft hat eine andere Kultur, halt*
(SCHULE 10_S*F 54 #00:12:57-2#). Die Kultur ist damit auch auf ein bestimmtes
Territorium, das Herkunftsland (oder auch ein Herkunftsgritzl?), bezogen und durch es
begrenzt. Man wichst in und mit einer Kultur auf (SCHULE 10 _S*G_55), lernt Sitten und
Briauche (SCHULE 10 S*B 57) und entwickelt so spezielle Sichtweisen (SCHULE
10_S*H 59), lebt in bestimmter Art. ,,Andere Wohnsituationen, andere Standorte. Also..
arm, reich.” (SCHULE 10 _S*E 58 #00:13:13-6#). Zusammengefasst: ,,Die Menschen sind
anders, ein bisschen anders. Andere Sprache. Essen ist auch anders“ (SCHULE
10 S*A 56 #00:13:03-1#). Auf die Sprache, als Marker von Kultur, wird weiter unten noch
eingegangen. Es fillt auf, dass die ,,nationale* Fassung einer ,,Herkunftskultur hier auch
mit der Wohlstandssituation verkniipft wird. Nation und Kultur kénnen demnach auch
Armut und Reichtum bedingen. Oder umgekehrt. Der Zusammenhang von Ursache und
Wirkung ist an dieser Stelle nicht restlos zu klaren. Klar wird aber, entlang dieser Linien der
Differenz verlaufen Grenzen der Zugehorigkeit. Kultur bestimmt die Wesensart, und die

Lebensweise.
SCHULE 10 _S*F_62 #00:13:56-7# Ja, du kannst halt deine eigene Kultur vielleicht nicht

dndern, aber du kannst halt andere Kulturen, sozusagen.. ja so, keine Ahnung, wie soll ich
das sagen..

SCHULE 10_S*I_63 #00:14:06-0# Ja sag, dass sie teilnehmen.

SCHULE 10_S*J 64 #00:14:10-1# Ja klar, kann man auch andere Sachen machen. Aber
es ist halt schwierig, weil mit der Kultur, die du jetzt einmal hast, also Stammkultur, mit
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der du aufgewachsen bist. Das ist halt schwierig eine Gewohnheit zu &ndern, der Mensch
ist nicht ohne Grund ein Gewohnheitstier.

SCHULE 10_S*I_65 #00:14:24-5# Ja.

SCHULE 10_S*H 66 #00:14:25-6# Mhm. (...) Aber man kann ja auch, dhm, andere
Kulturen, fiir die man sich eben interessiert, auch kennenlernen. Und, wenn einem
bestimmte Sachen von der eigenen Kultur eben nicht gefallen, kann man sich ja auch, zum
Beispiel, von einer europiischen Kultur was nehmen. Also. Ja..

SCHULE 10_M*#00:14:50-7# Mhm.

SCHULE 10 S*J 68#00:14:51-9%# Ja, ich glaub‘ Kulturen verlieren sowieso schon den
Wert. Und, 4hm. Und so wichtig ist es jetzt auch nicht, dass wir unsere Brauche und unsere
Traditionen wirklich beibehalten momentan. Also ich feiere jetzt nicht jedes libanesische
Fest mit. Und wo meine Mutter da immer so richtig streng ist, was das angeht. Aber ich
glaube, das geht mit der Jugend heute etwas verloren.

1) Selbstpositionierungen und Selbstbilder der Gruppe

In den ersten Wortmeldungen scheinen hier keine direkten Selbstpositionierungen enthalten
zu sein. Jedoch ldsst etwa die Aussage von S*J (64) vermuten, dass sie*er auch diese
Position einnimmt und mdglicherweise erlebt, dass die eigene kulturelle Pragung schwer
(aktiv) zu dndern ist. Weiter unten (S*J 68) erzdhlt die*der Sprecher*in von den
libanesischen Wurzeln der Mutter. Er*sie dehnt dabei einen Teil der Aussage auf die Gruppe
aus ,,Und so wichtig ist es jetzt auch nicht, dass wir unsere Brauche und Traditionen wirklich
beibehalten momentan® (S*J 68). Er*sie adressiert die ,,Wir“-Gruppe Jugendlicher, deren
Familien und Aufwachsen von ,,der Herkunftskultur® der Eltern bzw. ,,der Stammkultur®,
wie S*J (64) es formuliert, geprigt wird. Insgesamt scheinen die Sprecher*innen in dem
Abschnitt auf eine gemeinsame Erfahrung der kulturellen Andersartigkeit aufzubauen. Das
zeigt sich in der Abwesenheit von Markierungen des Subjekts bzw. der subjektiven
Erfahrung. Auch wenn dies nicht benannt wird, geschieht dies wahrscheinlich im Kontrast

zur dominanten, ,,0sterreichischen® Mehrheitskultur.
2) Zuschreibungserfahrungen und 3) Verortung und Zuschreibung Anderer

In dem Abschnitt finden sich weder direkte Zuschreibungserfahrungen noch Verortungen

Anderer.
4) Annahmen iiber die Welt

S*H und seine*ihre Vorredner*innen vertreten die Position, dass durch Kulturen eine Art
Angebot an Lebensweisen gemacht werden, an denen man partizipiert (oder nicht) und aus
denen man wihlen kann. S*J vertritt die Kontraposition: Der Mensch als Gewohnbheitstier,
tut sich schwer damit kulturelle Verhaltens- und Denkmuster zu dndern. Sie*er meint,

L»Kulturen® wiirden von ,,der Jugend* heute weniger geschitzt, sie verloren an Wert oder
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gingen sogar ganz verloren (S*J 68). Auch wenn die*der Sprechende diese Annahme
abschwicht ,,ich glaub‘“ beansprucht sie doch Allgemeingiiltigkeit in der Aktualitét

(,,heute*) — wihrend es frither anders gewesen wire (so schwingt mit).

Markierungen: ,Wir* — kulturell anders, Stammkultur, ,Nicht-Wir“ - eindeutig
osterreichisch, ,,Wir — eigene (,,unsere) Traditionen, Brauche verlieren Wert, ,,Wir® -

Jugend
Diskursanalyse

In der Debatte dariiber, ob man als Mensch die eigene ,,Kultur* &ndern kann, zeigt sich, wie
schwer der Begriff und die damit verbunden Konsequenzen fassbar sind. Die eigenen
Erfahrungen diesbeziiglich sind widerspriichlich. Zum einen leben die Sprechenden
kulturelle Mehrfachzugehorigkeit, und erleben wie ,,Kulturen* ineinanderflieBen und Neues
schaffen, zum anderen sehen Viele ,, Kultur als etwas Fixes und in einem nationalen Kontext
Verortbares. In den Wortmeldungen greifen die Jugendlichen deshalb auf Hilfsmittel zuriick.
Etwa unterscheiden die Sprecher*innen zwischen ,,Stammkultur® (SCHULE 10 _S*] 64),
»eigene Kultur (SCHULE 10 _S*F_62), mit der man aufwéchst und ,,anderen Sachen* die
man auch ,,machen* kann bzw. (SCHULE 10 S*J 64.) ,,andere Kulturen* an denen man

nteilnehmen® kann (SCHULE 10 _S*F 62, S*I 63).

Diese Schwierigkeit wird als gesetzmdBig und ,,instinktiv* verstanden, denn des Menschen
urtiimliche, tierische Natur liefert ithn dem aus, was er gelernt hat. Er ist ein
,Gewohnheitstier (SCHULE 10 S*J 64). Diese radikale Positionierung, die dem
Menschen seine Gestaltungsfreiheit und die Féhigkeit zur willentlichen Verdnderung seiner
selbst abspricht, sto3t auf Widerstand. Die Gegenposition entwirft ein Bild des kulturellen
Angebots, an dem sich Mensch bedienen kann. Das personliche Interesse bestimmt, von wo,

von welcher Nationalkultur man sich etwas nimmt.

Interessant ist, dass die ,eigene Kultur”, der ,europdischen Kultur (S*H_65)
gegentibergestellt wird. Jedoch bleibt unklar, ob die*der Sprechende diese Opposition eigen-
europdisch auf sich selbst bzw. die eigene kulturelle Pragung bezieht. ,, Kultur bleibt als
national-verortetes, eindeutiges Ganzes bestehen. Auch in der direkten Reaktion von S*J

darauf (SCHULE 10 _S*J 68#00:14:51-9%).

Die*der Sprechende erkennt einen Verlust des Stellenwerts von Kultur, im Sinne von
folkloristischen Handlungsweisen. Ku/tur an sich wird als Wert markiert. Dabei positioniert

sie*er sich zwiespiltig da, sie*er selbst den Verlust des Gutes ,,Kultur* zwar wahrnimmt, es
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gleichzeitig aber ablehnt, dem Wunsch der eignen Mutter nachzukommen und die
»libanesischen Feste* ihrer Erwartung gemdl3 zu feiern. Die Erhaltung ,,unserer* rituellen
Gebrduche, scheint ihr*ihm derzeit nicht notwendig. Der Grund dafiir bleibt
unausgesprochen. Gleichzeitig nimmt mit der Verortung der Traditionen und Brauche als
libanesischen Ursprungs eine Vermutung Gestalt an: Moglicherweise verliert gar nicht
Kultur als Ganzes an Wert. Moglicherweise verlieren nur jene Kulturen bzw. deren
Manifestierungen an Wert und Notwendigkeit der Erhaltung, die anders als die

Mehrheitskultur sind.

Die Gruppe in SCHULE 10 positioniert sich selbst also als kulturelles Hybrid mit mehreren
Beziigen, wobei die Konzeption dieser Hybriditdt unterschiedlich ausféllt. Auf die Frage
nach moglichen Mehrfachzugehorigkeiten positioniert ein*e Sprechende sich und die

Gruppe etwas spater in der Diskussion wie folgt:

SCHULE 10_S*J 90 #00:18:23-2# Natiirlich ist das gleichzeitig. Weil wir haben
einen Migrationshintergrund. Unsere Eltern kommen alle aus dem Ausland, und wir sind
trotzdem alle hier aufgewachsen, glaub ich. Und haben einfach die Wiener Gewohnheiten,
und fiihlen sich teilweise auch wie ein Wiener, weil wir sind alle hier aufgewachsen. Wir
kennen das, wenn die 6er Stralenbahn voll ist und wenn es eng und stickig ist. Wir wissen
auch, wie unsere Heimat so ist. Und natiirlich fithlen wir uns da zugehérig, als auch da
zugehorig. Also halb halb wiirde ich sagen.

SCHULE 10_S*F 91 #00:18:49-5# Gemischt also.

SCHULE 10_S*E 92 #00:18:52-8# Man sollte seine Kultur nicht vergessen. Aber
man sollte auch nicht vergessen, wo man aufgewachsen ist. Bin ich der Meinung.

Die erste Wortmeldung dieser Sequenz (SCHULE 10 _S*J 90) geht von einem hybriden
Verhiltnis aus, bei dem sich die ,,Herkunftskultur(en)* der Eltern und die ,,Wiener Kultur*
mischen, miteinander im ,,Selbst verschwimmen, um etwas Neues zu bilden. Die*der
Sprechende nutzt dafiir den Begriff ,,Migrationshintergrund®, der berechtigterweise
umstritten ist, in selbstbestimmter und erméchtigender Weise, so wirkt es. ,,Weil wir haben
einen Migrationshintergrund®“ (SCHULE 10 S*J 90) und koénnen so mehr kulturelles
Wissen nutzen, aus einer groleren Anzahl kultureller Praktiken schopfen als Menschen ohne
Migrationshintergrund. Als Menschen mit Migrationshintergrund teilen die Jugendlichen
die Erfahrungen der Wiener*innen, wie sie auch jene Erinnerungen, Lebensweisen und
Weltsichten der Eltern erfahren und teilen. Sie fithlen sich beiden/mehreren ,.kulturellen
Sphéren® zugehorig. Trotzdem nutzt die*der Sprecher*in den Ausdruck ,halb halb®, der
signalisieren konnte, dass diese beiden Zugehorigkeiten jeweils unvollstindig und
mangelhaft, prekdr sind (Mecheril 2003). Dass diese Bezeichnung der inhaltlichen Aussage
des Zitats nicht ganz gerecht wird, zeigt auch die Reaktion einer*es Mitdiskutant*in, die

erginzt: ,,Gemischt also* (SCHULE 10 _S*F 91). Diese*r Sprecher*in unterstiitzt die
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Aussage und die darin enthaltene Positionierung, scheint aber den Charakter der Hybriditét,
der produktiven und Neues-schaffenden Gleichzeitigkeit und Uberlappung betonen zu

wollen.

Die dritte Reaktion widerspricht dieser diskursiven Positionierung dagegen, wenn auch nicht
in ablehnender Form (SCHULE 10 _S*E 92). Die*der Sprecher*in etabliert einen viel
stiarker abgrenzenden, ausschlieBenden und eindeutig-fixierenden Kulturbegriff. Die ,,eigene
Kultur, die in Opposition zur ,,anderen Kultur* gesetzt wird, sollte erhalten werden. Sie
wird also als gefahrdet verstanden, als etwas, das geschiitzt werden muss. Die eigene Kultur
ist, ,,wo man aufgewachsen ist*. Jedoch bleibt unklar, wo dieser Bezugspunkt liegt. Denn
die zuvor etablierte Gruppenposition stimmt im gemeinsamen Aufwachsen in Wien iiberein.
Ob hier die Erfahrung der Eltern zur eigenen gemacht wird, oder ob die Person selbst

migriert ist oder ob die Wiener Kultur als schiitzenswert und erhaltenswert bezeichnet wird,

bleibt unklar.

S*J (90) nutzt die Eindriicke einer Alltagserfahrung, um die Zugehorigkeit zu Wien zu
untermauern. ,,Und haben einfach die Wiener Gewohnheiten, und fiihlen sich teilweise auch
wie ein Wiener, weil wir sind alle hier aufgewachsen. Wir kennen das, wenn die 6er
Straflenbahn voll ist und wenn es eng und stickig ist.” (ibid.). Diese Alltagssituation stammt
aus der unmittelbaren Umgebung der Schule in Wien Favoriten, die direkt an der Haltestelle
der 6er StraBenbahn liegt. Diese Anekdote kann auch als soziodkonomische (,,Klassen-*)
Positionierung gelesen werden. Der 10. Bezirk ist ein ,,Arbeiter*innenbezirk® und beriihmt
fir seine ,,Multikulturalitdt”. Es macht also einen Unterschied, ob es auf der 6er Linie oder

der 38er Linie stickig ist.

5.3.2 Kulturnation — Nationalkultur (SCHULE 19)

Die Gruppe in SCHULE 19 erachtet ,,Kultur, ebenso wie jene in der SCHULE 10, als
essentiell fiir die Konstruktion des Selbstbildes. Die Konzeption dessen, was ,,Kultur ist
und bewirkt sowie die Relevanz von ,,Kultur* erhalten in der Debatte jedoch teils eine andere

Schattierung.
Nationalkultur

Die folgende Sequenz wurde bereits im Kapitel 5.2 ,,Nation aufgegriffen. Hier zeigt sich,
dhnlich der Debatte in der SCHULE 10 (vgl. Kapitel 5.3.1) sowohl das Verstindnis von

Kultur als etwas Fixem und Migrationsherkunftsbedingtem als auch die Fassung dessen, was
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Kultur sein kann. Die Wortmeldung fallt in der Diskussion um die Wichtigkeit von ,,Nation*
fiir die eigene Positionierung. Dabei nimmt die*der Sprechende an, dass diese fiir ,,alle*
pragend sei, spitestens, sobald Erfahrungen im Ausland gemacht wiirden. Denn
Nationalkultur umfasst Praktiken und Konzeptionen des Alltags- wie etwa

»Zeitverstandnisse®- die je nach Kultur anders ausfallen (SCHULE 19 S*C 84).

SCHULE 19 _S*C 84 #00:11:07-2# Ich wiirde fast sagen fiir alle, weil vielleicht
selber splirt man es nicht so. Aber wenn man dann in ein anderes Land geht und merkt wie
dort die Sachen laufen. Also ich meine, zum Beispiel: zu einer Schularbeit hatten wir ein
Thema, verschiedene Zeitverstdndnisse in verschiedenen Kulturen, und das ist halt in
jedem Land anders. In manchen Landern kann man eine halbe Stunde zu spit kommen und
es ist normal und hier in Osterreich, zum Beispiel, ist es so, dass man immer piinktlich
kommen sollte, oder vielleicht sogar etwas zu frith. Und das sind dann verschiedene
Einstellungen oder, zum Beispiel, wie man Sachen tut, oder wie man sich verhélt allgemein
und wie man sich anspricht und alles. Also, ich glaube es prigt einen mehr als einem jetzt
bewusst ist vielleicht.

SCHULE 19_S*A 85 #00:11:45-6# Und deine Kultur hat, also von wo du kommst,
hat auch viel mit deiner Familie zu tun. Und ich glaube schon, dass die Familie einen
groBen Einfluss darauf hat, wie man ist.

In unmittelbarer Reaktion darauf, wird diese Annahme von einer*m Klassenkolleg*in
bestdrkt und ergédnzt. Kultur wird als etwas von klein auf Gelerntes, Familidres verstanden,
»|...] was alle von Kindheit auf begleitet, und was einen ausmacht, also man handelt ja auch
oft verschieden [...]“ (SCHULE 19 196  #00:24:51-9#, findet sich im néchsten
Abschnitt). Und Familie ist, ,,von wo du kommst*“ (SCHULE 19 S*A 85). Die Herkunft,
die Herkunftskultur, hat also einen groflen Einfluss, egal ob damit nun ein Land oder die

Familie gemeint ist.

Auch andere Alltagspraktiken werden im Zusammenhang mit Kultur von den Jugendlichen
genannt — so etwa Speise- und Tischkultur bzw. ,,Manieren‘ oder auch das Schulwesen, bzw.
Schule als unterschiedlicher Wert in verschiedenen und auf unterschiedlicher Skalenebene
gefassten Bezugskontexten ,hier, in Amerika, in Afrika, in Asien ...Oder in Japan*
(SCHULE 19 222). Eine Zusammenfassung der Konzeption von Kultur als gelernte, quasi

nationale, Lebensweise findet sich in folgendem Zitat:

SCHULE 19 S*D 223 #00:29:28-9# Weil wahrscheinlich jede Kultur verschiedene
Elemente.. also jede Kultur, aufweist, also, &hm, gewisse Teile sind halt in jeder Kultur
enthalten, weil sie halt zum Menschen dazugehort, also gewisse Unterhaltung, und, zum
Beispiel, eine gewisse Bildung, also Essen sowieso. Und all diese Sachen, die sind halt..
werden halt von jeder Kultur behandelt, weil die Kultur ja auch eine Art ist, wie man mit
gewissen Sachen umgeht, die halt den Menschen betreffen.

Hier werden einige, in der Diskussion bestimmende, Annahmen iiber die Welt deutlich: 1)
es gibt eine gewissen Summe an Lebensumstdnden und -gegenstianden, die universell sind
und so durch ,,jede Kultur* bestimmt bzw. definiert werden und 2) die Kultur ist quasi
gleichzusetzten mit der Nation bzw. dem Nationalstaat oder zumindest als eindeutige und
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stabile GroBe fassbar, 3) Kultur ist untrennbar mit dem*der jeweiligen ,,Trager*in*
verkniipft, als eine Wesenseigenschaft. Alle drei Annahmen finden sich auch in der Debatte
der SCHULE 10 (wie bereits dargestellt) und sind nicht mit einem konstruktivistischen
Weltbild kompatibel, da darin weder die Wahrnehmungsweisen noch die daraus
resultierenden Praktiken intersubjektiv kongruent sein konnen — weder weltweit, im Sinne

der Menschheit, noch gemeinschaftsspezifisch (also etwa national).

Kulturnation Osterreich

Wihrend in der Debatte der Gruppe an SCHULE 19 , Kultur® allgemein als wesentlich
pragend fiir das Selbstbild und entsprechend als Unterscheidungsmerkmal von Individuen
verstanden wird (SCHULE 19 196), wird sie gleichzeitig auch als Distinktionsmerkmal von
»Nationen“ gesehen. Zumindest in Bezug auf Nationen werden damit starke Wertungen
verkniipft. Die Grofe eines angenommenen ,,Kulturschatzes* bestimmt die hierarchische

Position im Ranking der Nationen, ebenso wie dessen Qualitdit:

SCHULE 19 S*A 194 #00:24:00-1# Naja, was ich jetzt mal sagen wiirde. Kultur macht
vielleicht schon einen sehr gro3en Impact, im Vergleich, zum Beispiel, wenn man jetzt von
Osterreich, wo es sehr viel Kultur gibt eigentlich, oder, also insbesondere Wien, mit halt
der ganzen Kaffeekultur und so weiter. Auf dem Umfeld sozusagen, wenn man geht ist halt
praktisch jedes Gebédude, zum Beispiel, in der Innenstadt, mit irgendeiner Geschichte oder
es hiangen so Tafeln dort und so. Und wenn man dann nach Amerika geht, ist es, wirkt es
komplett kulturlos. Auch dort gibt es gewisse Kulturen, sozusagen, aber die sind halt mehr
eher kiinstlich, als in Wien, also iiber sehr kurze Zeit aufgebaut. Und man merkt das schon,
dass das eine groBe Rolle spielt. Also auch dort, aber es ist halt dort so ein bisschen
schneller alles gegangen. Und ja.

[.]

SCHULE 19 _S*B_196 #00:24:51-9# Ich finde, Kultur ist schon sehr wichtig, wenn‘s
darum geht, wie man sich selbst identifiziert. Vor allem, weil es auch wirklich das ist, was
alle von Kindheit auf begleitet, und was einen ausmacht, also man handelt ja auch oft
verschieden. Also verschiedene Leute mit verschiedenen Kulturen verhalten sich ja in
verschiedenen Situationen, ahm halt in dhnlichen Situationen, anders. Und insofern glaube
ich schon, dass es relativ wichtig ist.

SCHULE 19_S*C_197 #00:25:23-4# Also bei mir ist das auch so, weil in Australien da ist
nicht besonders viel Kultur, aber in Papua-Neuguinea ist das halt ganz anders, wo Kultur
wichtig extrem wichtig fiir alle ist. Und keine Ahnung, das macht den Leuten, die Leute
aus und in Australien ist das irgendwie gar nicht so. [...] Religion beeinflusst ja auch den
Menschen extrem. Manche. [...]

1) Selbstpositionierung und Selbstbilder der Gruppe

Obwohl mehrfach betont wird, dass Kultur sehr wichtig ist und eine groB3e Rolle fiir die
eigene Identifizierung spielt, bleiben die Aussagen auf der verallgemeinernden Metaebenen:

Es wird {iber das Konzept von Kultur gesprochen, iiber die Wirkungen und Wertungen, ohne
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auf die personliche Ebene zu gehen. Nur indirekt kann abgeleitet werden, dass eine enge
Verbindung der Sprecher*innen mit Wien und Osterreich besteht. Beispielsweise an der
Tatsache, dass Sprecher*in S*A davon spricht, dass ,,man* die gleichen Wahrnehmungen
und Erfahrungen von Wien und Amerika teile. Die eigene, Osterreichische und Wiener

Kultur, wird als reich und mit langer Geschichte dargestellt.
2) Zuschreibungserfahrungen

In diesem Abschnitt finden sich keine direkten Zuschreibungserfahrungen.
3) Verortung und Zuschreibung Anderer

Spiegelgleich zu den Selbstpositionierungen, finden diese sich versteckt in den ,,Annahmen
iiber die Welt* sowie dariiber, was ,,man‘ gemeinsam sicht: Die Anderen hitten, liberspitzt

gesagt, entweder zu wenig (USA) oder zu vie/ Kultur (Papua-Neuguinea).
4) Annahmen iiber die Welt

Kultur ist ein entscheidender Faktor fiir die Identifizierung von Menschen — die
Selbstidentifizierung sowie die Identifizierung durch andere. Kultur beeinflusst das Handeln
der Menschen. Kultur ist entweder historisch gewachsen oder ,,gemacht®. In dem Fall ist sie

Lkunstlich® bzw. fehlt (,,kulturlos®). ,,Mehr Geschichte* heifit demnach ,,mehr Kultur®.

Markierungen: Geschichte, Tradition, Kultur (,,Wir®), kurze Geschichte, kulturlos (,,Nicht-
Wir*), Kaffeekultur (,,Wir*), ,kiinstliche* Kultur (,,Nich-Wir*), Amerika und Australien
haben ,,wenig* (bis keine) ,,Kultur®, Papua-Neuguinea hat ,,extrem viel*“ Kultur — dort ist sie

extrem wichtig
Diskursanalyse

Osterreich ist demnach reich an Kultur, speziell Wien. Kultur bedeutet gepflegte
Konsumation von Kaffee, die konkrete Ausfiihrung einer alltdglichen Praxis in den dafiir
speziellen Raumlichkeiten, die es in Wien gibt, aber anderswo eher nicht. Kultur ist
historisches Bauwerk, ein Produkt der Zivilisation tiber Jahrhunderte: ,kulturelle*
Architektur ist eindrucksvoll und ,,schon® ist und vor allem geschichtstrachtig. Das zeigt
sich im offentlichen Raum auch an ,, Tafeln®, die an historische Begebenheiten erinnern.
Dagegen ,,wirkt es [in Amerika] komplett kulturlos* (SCHULE 19 194). Die ,,gewisse[n]
Kulturen®, die, beschrankt auf bestimmte Rdaume oder Gruppen in Amerika existieren,
werden als ,,eher kiinstlich® (SCHULE 19 194) und damit nicht echt, authentisch, real

gesetzt. , Kulturlos®, wird gleichgesetzt mit ,,geschichtslos®, in der eurozentristisch-
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rassistischen Leugnung von Geschichtlichkeit vor weiffer Kolonialbesiedelung. Gleichzeitig
ist es auch ein eurozentristischer-kolonialistischer Blick auf das heutige Amerika, das als
kiinstlich und nicht-echt und damit weniger Wert angesehen wird. Eine dhnliche Annahme,
die jedoch weniger eurozentristisch und eher exotisierend geprégt ist, wird von dem*der
australischen Schiiler*in (,,bei mir®) fiir Australien im Gegensatz zu Papua-Neuguinea
aufgestellt (SCHULE 19 197). Wéhrend im ersten Landeskontext Kultur keine grof3e Rolle
spielt, ist im zweiten Kultur ,,extrem wichtig fiir alle [dort] (SCHULE 19 197). Andere
Menschen wieder fianden Religion (SCHULE S*A 197) extrem prigend, wodurch
»Religion* mit Kultur funktionell quasi gleichgesetzt wird. Sowohl mit ,,Kultur* als auch
mit ,Religion sind hier die indigene(n) Kultur(en), Religion(en) und Geschichte(n)
gemeint, die in der eurozentristischen Wahrnehmung gar nicht oder als Folklore

vorkommen.

Gemischt werden in der Diskussion unterschiedliche Fassungen von ,,Kultur®: kulturelle
Produkte werden genannt (Kaffeekultur, Gebdude, Tafeln), aber auch kulturelle
unterschiedliche Lebensweisen (Verhalten in verschiedenen Situationen). Kultur, die
historisch gewachsen, organisch und authentisch ist, steht einer gemachten, kiinstlichen

Kultur im Raum kurzer Geschichte entgegen (,,dort [ist es] so ein bisschen schneller alles

gegangen“ (SCHULE 19 S*A 194)).

Die Beispiele enthalten eine Gegeniiberstellung von wirtschaftlich ,.entwickelten* und
weniger ,entwickelten Léndern bzw. Bewohner*innen, wobei ersteren Kultur
abgesprochen wird und letzteren Kultur, im Sinne von Geschichte und Tradition,
zugesprochen wird. In der Schiiler*innengruppe nicht thematisiert wird, dass eben jene
Bewertung kultureller Produkte selbst zu tief kulturell geprdgt ist. Es gehdrt zum
europdischen-kolonialistischen Narrativ, der ,alte* Kontinent, der ,,geschichtstrichtige*
Kontinent und der Ursprung der (Hoch-)Kultur zu sein. Diese Geschichte wird

weitergegeben, tradiert, gelehrt und gelernt.

Diese Argumentationsweise mutet orientalistisch an — das ,urspriingliche® Papua-
Neuguinea wird exotisch aufgeladen und im Hinblick auf Kultur aufgewertet, wihrend in
den Industriestaaten Australien und Amerika (USA) ein Ausblenden der indigen Kultur und
Geschichte und eine Abwertung aktueller mestizischer Kultur erfolgt. Dies kann als Versuch
des (Pseudo-)Ausgleichs in Tradition ,,westlichen* Fortschrittdenkens gelesen werden:
Diese Staaten haben ein geringes Bruttoinlandsprodukt, dafiir aber eine schétzens- und
schiitzenswerte, oft ,,urspriingliche* Kultur. In anderer Lesart, vor allem in Verbindung mit

der zwischengeschobenen Wortmeldung (SCHULE 19 196) konnen mogliche
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Konsequenzen dieses Urteils sichtbar werden. Denn in dieser Wortmeldung wird betont, wie
stark Menschen in ihrem Denken und Handeln und letztlich in ihrem (So-)Sein, durch
kulturelle Erziehung beeinflusst sind. In Kombination mit den unmittelbar davor und danach
gefallenen Redebeitrdgen liest sich, dass moglicherweise, Menschen in Amerika und
Australien weniger kulturell-religids vorbestimmit, also freier, in ihrem Denken und Handeln
seien, wihrend Menschen in Papua-Neuguinea durch ihre reiche Kultur in diesem Sinne
eingeschrinkt seien. Kultur konnte in dieser Lesart bzw. in Weiterentwicklung der hier
zitierten Bemerkungen als Zeichen bzw. ,,Grund* fiir Unterentwicklung verstanden werden.
Eine dhnliche Denkweise wird auch in folgender Aussage deutlich, die etwas spéter in der

Diskussion fiel:

SCHULE 19 S*D 224 #00:29:55-8# Auch Rechte. Zum Beispiel, keine Ahnung,
Frauenrechte in manchen Landern, das ist halt auch sehr stark von einer Kultur und
Religion beeinflusst, zum Beispiel, in Saudi-Arabien haben Frauen so gut wie keine Rechte
und in Europa sind sie, werden sie mehr gleich.

Hier werden stark eingeschriankte Frauenrechte im konkreten Kontext ,,Saudi-Arabien*
durch die dort anderen, beherrschenden kulturellen und religiosen Normen, Werte und
Weltsichten begriindet. In dieser Bemerkung konnten Spuren verschiedener, komplexer
diskursiver Argumentationsmuster verborgen sein. So kdnnte verstanden werden, dass es
den Menschen in Saudi-Arabien aufgrund ihrer Kultur und Religion nicht maoglich sei,
Frauenrechte umzusetzen. So als wiren Kultur und Religion uniiberwindbare Hindernisse.
Gleichzeitig werden Frauenrechte als etwas Erstrebenswertes’ gesetzt, das fiir Saudi-
Arabien unerreichbar bleibt, wihrend Frauen in Europa ,mehr gleich® sind. In so einer
Interpretation, besteht die Gefahr, Kultur und Religion als Quasi-Handicap oder auch als

Entschuldigung fiir das (Nicht-) Handeln zu nutzen.

In dieser Debatte kommt Osterreich eine Sonderstellung zu, denn es wird in den AuBerungen
der Jugendlichen als reich an Kultur und dennoch fortschrittlich dargestellt. Es hat die
Lrichtige Dosis® Kultur. Die osterreichische bzw. Wiener Kultur ist in diesem Verstdndnis
nidmlich keine in gleicher Weise indigene, einschrinkende und determinierende Kraft. Sie
ist aber auch nicht folkloristisch, dekorativ, bedeutungsleer. Vielmehr wird sie als
kultiviertes Freizeitangebot, wenn es um den Kaffeegenuss geht, oder als

bedeutungsschaffende Bereicherung, wenn es um die Geschichtstrachtigkeit der Gebdude

9 Die Autorin selbst sieht Frauenrechte als Menschenrechte und damit als Grundrecht an, das in der ganzen
Welt Basis des Rechtssystems sein sollte. Dabei ist ihr bewusst, dass auch die Menschenrechtscharta aus einem
bestimmten historischen Kontext entsprungen ist. Das komplexe Verhiltnis zwischen notwendiger Kritik an
der  Ungleichbehandlung, eurozentristischen  Fortschrittsverstindnissen und  Wertungen und
Machtverhiltnissen, die damit verkniipft sind, kann an dieser Stelle nicht bearbeitet werden. Fiir die Analyse
kann jedoch festgehalten werden, dass diese Themen in beiden Untersuchungskontexten auftauchen.
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geht, begriffen. Die diskutierenden Jugendlichen markieren sich in der Diskussion selbst als
Wiener*innen und schlieen sich demnach selbst in diese Gruppe ein. Durch die Aufwertung

Wiens und Osterreichs als Kulturraum, erfahren sie dadurch selbst eine Aufwertung.

Das Verstdndnis von Kultur ist widerspriichlich und je nach Einsatz mit anderen Inhalten
beladen. Gleichbleibend ist eine gemeinschaftsstiftende Funktion in Form von
Zuschreibungen zur Schaffung von Gruppen Anderer oder Selbstpositionierungen zur
Entwicklung der Gemeinschaft der Eigenen. Dazu werden Kollektivsymbole genutzt, die fiir
die jeweilige Gruppe lesbar und vielfach einsetzbar sind. Sie dienen der Herstellung und
Absicherung des ,,Wirs®. In ihrer Debatte tiber den Begriff Kultur, rufen die Jugendlichen
eben solche Symbole Wiener Kultur an. So sprechen sie von der Kaffeekultur, aber auch
vom regelméBigen Ausnahmezustand, der sich bei einem Spiel des FuBBballklubs Rapid

einstellt und auch vom Wiirstelstand:

SCHULE 19 S*E 199  #00:25:55-0# Also so wirklich dsterreichisch fiihle ich mich so
mitten in der Nacht beim Wiirstelstand. (Lachen) Das ist so.

Die néchtliche Konsumation beim Wiirstelstand gilt insbesondere fiir Wien als fixe
Gepflogenheit; die Wiirstelstdnde als Institution. Zahlreiche Anekdoten ranken sich um
diese Erfahrungen der Wiirstelstandku/tur, etwa, dass sich hier alle sozialen Schichten auf
gleich und gleich begegnen. Das belegen auch (Fernseh-)Dokumentationen, wie etwa eine
Folge der Alltagsgeschichten (Spira), Streifziige, und auch die Kulinarikzeitschrift Falstaff

widmet sich dem ,,Wiirstelstandjargon®.

Am Wirstelstand machen auch Opern- und Theaterbesucher*innen am Heimweg Halt.
Theater, wird, wenn auch moglicherweise im Scherz, als , kultivierte Aktivitit“ (SCHULE
19 210) bezeichnet und weniger kulturtrdchtigen Kulturprodukten, wie den ,digitalen
Medien“ gegeniibergestellt (SCHULE 19 209-214). In einem spiteren Abschnitt der
Diskussion kommt die Wurst, als Symbol natio-ethno-kultureller Zugehdorigkeit, erneut ins
Spiel. So helfe es bei der (optischen) Unterscheidung zwischen ,,Osterreicher*innen und
,Deutschen* bzw. ,,Miinchner* (SCHULE 19 301) nach bestimmten stereotypen Attributen

Ausschau zu halten — so der bewusst ironisch-scherzhafte Einwurf:
SCHULE 19 _S*F 300  #00:40:35-1# And with the Lederhose and stuff you can
probably tell.
SCHULE 19_S*G_301 #00:40:38-0# Nein, wenn‘s ein Miinchner ist nicht.

SCHULE 19 _S*F 302  #00:40:39-9# Yeah, the stereotype you put the next in each
other, the one with the Weillwurst and the other with, &hm, Schnitzels.. (Lachen)

Hier wird deutlich, wie stark verwurzelt solche liberprigte, stereotype ,,kulturelle aber vor

allem auch kommerzielle Symbole sind.
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Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass ,,Kultur* in der Diskussion iiberwiegend
eine national-charakteristisch exakt zuordenbare Lebensart bezeichnet, die sich durch
spezielle Werte und Praktiken sowie sichtbare kulturelle Produkte auszeichnet. ,,Kultur* ist
eng verkniipft mit Religion und Tradition (SCHULE 19 192,193). Das zeigt sich etwa in
der bereits diskutierten Sequenz zum Thema ,,Identitit* und dem, was als pragend eingestuft
wird (vgl. Kapitel ,Nation). An anderer Stelle dagegen, wird ,Kultur eher im
Bourdieu’schen Sinn mit Geschichte, bzw. Familiengeschichte und Klasse verkniipft. In

jedem Fall ist ,,Kultur® ein wesentliches Distinktionsmerkmal von Personengruppen.

5.4 Korper

Der Korper, das Erscheinungsbild des Menschen und die, auf ihm vermeintlich erkennbaren
Merkmale, tauchen in der Diskussion der Jugendlichen an unterschiedlicher Stelle auf. Dabei
wird oberflachlich von ,,Stil*“ und ,,Kleidung* gesprochen, es fallen aber auch andere
Merkmale, die ,typisches Aussehen® von Angehorigen bestimmter Gruppen markieren und
in weiterer Folge unterschiedliche Reaktionen ,,auslosen. Auf den Korper werden demnach
Zugehorigkeiten projiziert, er wird zum vermeintlich ,lesbaren* Zugehorigkeitsmerkmal.
Die folgende, einleitende Sequenz macht das Spannungsfeld zwischen individuellem und

Gruppenerkennungsbild deutlich.

5.4.1 Der lesbare Korper (SCHULE 10)

SCHULE 10_S*J 7 #00:03:56-6# Ahm.. Meiner Meinung nach, ist die Identitit, wir
an sich, als Individuum. Der Wiedererkennungswert einer Person, die Art, wie er geht..
Wie er sich anzieht. Wie er sich verhilt. Wie er sich in bestimmten Situationen verhélt, und
was er denkt und so anzieht.

[...]
SCHULE 10_S*G 9 #00:04:25-9# Das Aussehen spielt auch eine Rolle. Oder?

SCHULE 10_S*J 10 #00:04:30-6# Wie, zum Beispiel, am Anfang eines Schuljahres,
am ersten Tag, wo wir alle zum ersten Mal zusammen in einem Raum gesessen sind, habe
wir uns auch alle abgecheckt, kann man so sagen.

SCHULE 10_S*F 11 #00:04:39-1# NG6...

SCHULE 10_S*J 12 #00:04:40-1# Wie verhilt er sich. Wie schaut er aus. Was macht
er so.

Die beginnende Diskussion in SCHULE 10 dreht sich darum, was Identitdt bedeutet. Zur
Einschitzung der Identitdt Anderer dienen das Aussehen bzw. sichtbare Merkmale und
Verhaltensweisen als erste Indizien. Die Praxis des ,,Abcheckens* der anderen hilft bei deren
Einordnung am ersten Schultag. Denn die du3ere Erscheinung wird als Spiegel des Inneren

begriffen, als Reflexion dessen, wie eine Person ist und denkt - als Individuum, aber auch
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als Mitglied bestimmter Gruppen. Besonderer Stellenwert wird dabei dem Kleidungsstil
beigemessen. Dabei scheint die nationale Zugehorigkeit ebenso aus dem Aussehen ablesbar
und wird weiterhin als Indiz fiir mégliche Gemeinsamkeiten oder gar Sympathie gewertet
(vgl. Kapitel 5.2 Nation). An dieser Stelle sprechen die Jugendlichen diesen Umstand offen
an, wihrend sie spéter in der Diskussion, gefragt danach, wie sie ,,Gruppen® erkennen, eher
die Mal3geblichkeit von ,,inneren Werten®, Interessen und Humor betonen. Schon in diesen
allerersten Wortmeldungen der Diskussion zeichnet sich die Relevanz des Korpers als
Trager von Zuordnungsmerkmalen und Markierungen ab. Die Jugendlichen nutzen diese als
Differenzlinien zur Verortung anderer. Gleichzeitig ldsst sich aber auch die
Widerspriichlichkeit erahnen — so wie sie die Verortung Anderer anhand korperlicher

Merkmale praktizieren, werden auch sie selbst durch Andere verortet.

5.4.2 Der religiose Korper (SCHULE 10)

Die Diskussion in der Gruppe entwickelt sich von Kultur hin zu Religion, wobei die Frage
auftritt, ob es mdglich ist, eine Zwischenposition einzunehmen. Etwa, ob es legitim ist, einen
eigenen synkretistischen Glauben mit Elementen verschiedener Religionstraditionen
»zusammenzustellen oder aber sich mehreren Religionen verbunden zu fiihlen. Dabei
entsteht eine Debatte {iber das Judentum. In der Gruppe bekennt sich niemand offen zu dieser
Religionsgruppe, sie scheint fiir die Diskutant*innen vielmehr eine Art mystisches Fremdes
zu sein. Es gibt viele Mutmaflungen dariiber, welche Alltagsregeln und Brauche fiir Jiidinnen
und Juden gelten. Gleichzeitig etabliert die Gruppe das Judentum als Anderes mit
bestimmten Erkennungsmerkmalen. In einzelnen Wortmeldungen finden sich auch
Hinweise auf Ablehnung und Vorurteile gegeniiber Mitgliedern und Vertreter*innen dieser
Religionsgruppe. Die Sequenz wurde gewéhlt, weil sie, abseits massiver Wissensliicken und
Vorurteile, auch Hinweise auf die Annahme der Gruppe enthélt, wie Menschen, durch ihren
lesbaren Korper als einer Religion zugehorig ,,erkannt® werden.

SCHULE 10_S*G_77 #00:16:45-2# Und zum Judentum kann man doch nicht

wechseln, oder?

SCHULE 10_S*F 78 #00:16:47-7# Seh ich so aus wie Jude? — Nein.

SCHULE 10 _79 (Lachen)

SCHULE 10_S*G_80 #00:16:51-9# Nein, das glaub ich. Da muss man aufgewachsen
werden, oder? Und die Elternteile miissen auch Juden sein.

SCHULE 10_S*J 81 #00:16:56-9# Ja, Judentum ist extrem, extrem streng, was
sowas angeht.. //unterbrochen

SCHULE 10_M*_82 #00:16:59-1# Mhm.
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SCHULE 10_S*G_83 #00:17:01-4# Die haben doch immer diese traditionellen Tage,
oder so. Die miissen sich so kleiden. Immer.. Denk ich mal, ich weif3 es nicht genau. Aber
ich..

SCHULE 10_S*E 84 #00:17:09-3# Ja, es gibt viele verschiedene Juden. Die
orthodoxen, zum Beispiel, die haben.. die zichen sich auch anders an. Sie haben andere
Mentalitdten, zum Beispiel, die wachsen sich diese, ich weif nicht wie die heifsen.. Ja, was
die anderen, also, die zur anderen, sozusagen, Gruppe gehdren, nicht machen. Also es gibt
auch verschiedene.

1) Selbstpositionierungen und Selbstbilder der Gruppe

S*Fs Bemerkung (SCHULE 10 S*F 78) driickt aus, dass ,,ein Jude* ein bestimmtes
Aussehen habe und somit als Anderer erkennbar sein miisse. In der sofort erfolgten
Negierung der eher herausfordernd formulierten Frage, zeigt sich auch, dass es fiir den*die
Sprecher*in auf keinen Fall erwiinscht ist, flir einen Juden bzw. eine Jiidin gehalten zu
werden. Zudem wird dadurch auch etabliert, dass sein*ihr AuBeres ebenso lesbar sein miisse
— und moglicherweise Riickschliisse auf die eigene religiose bzw. nation-ethno-kulturelle
Zugehorigkeit zulassen miisse. S*F positioniert sich, wie auch der Rest der Gruppe der

Sprechenden, als nicht-jiidisch.
2) Zuschreibungserfahrungen

Subjektive Zuschreibungserfahrungen werden in dem Abschnitt nicht geduBert. Jedoch
konnte die massive Abwehr S*Fs als eine Reaktion auf die angenommen Adressierung und
damit fehlgeleitete Zuschreibung als ,,jiidisch* gelesen werden. Wenn diese Interpretation
zutrifft, handelte es sich um eine indirekte Beobachtung einer Zuschreibungserfahrung, die

durch ihre Abwehrreaktion sichtbar wird.
3) Verortung und Zuschreibung Anderer

In diesem Abschnitt werden viele vorurteilsbehaftete MutmalBungen {iber ,,das Judentum*
sowie Menschen jiidischen Glaubens getitigt. Es werden aber auch Fragen gestellt, die
davon zeugen, dass den Diskutant*innen ihre Wissensliicken bewusst sind und sie ein

Interesse haben, mehr zu erfahren (S*G_77, S*G_80).

S*Fs abwehrende Reaktion (S*F_78) auf die Frage S*Gs (S*G_77), die mdglicherweise in
seine Richtung gesprochen war, deutet auf eine ablehnende Haltung gegeniiber Jiid*innen
hin, gleichzeitig wird postuliert, dass Jiid*innen am Aussehen erkannt werden kdnnten und

anders aussdhen als das Selbst bzw. die eigene Gruppe.

In erkldrender Absicht, stellt S*E weitere Vermutungen {iber Jiid*innen an und schreibt sie
dadurch jedoch auch fest: Orthodoxe Jiid*innen triigen bestimmte Kleider und hétten
»andere Mentalitiaten* (S*E_84). Sie*er fiihrt nicht aus, inwiefern diese Mentalitdten anders
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seien, oder im Vergleich zu wem. Es gébe jedoch unterschiedliche Gruppen von Jiid*innen.
Gleichzeitig wird gesetzt: Jede dieser Gruppen habe bestimmte, feststehende und fiir andere

lesbare Traditionen und Kleiderstile.
4) Annahmen iiber die Welt

Es scheint die Annahme zu bestehen, dass religiose Zugehorigkeit allgemein und speziell
die Zugehorigkeit zur jiidischen Glaubensgemeinschaft in ithrem korperlichen Ausdruck

eindeutig sichtbar und lesbar wird.

Markierungen: jiidisch (,,Nicht-Wir) — nicht-jiidisch (,,Wir®), Korper sind lesbar (,, Wir* —
,Nicht-Wir), andere Kleidung, andere Mentalitdten, anderer ,,Stil* (,,Nicht-Wir*)

Diskursanalyse

S*Fs Bemerkung (SCHULE 10 S*F 78) driickt aus, dass ,.ein Jude* ein bestimmtes
Aussehen habe und somit als Anderer erkennbar sein miisse. In der sofort erfolgten
Negierung der eher herausfordernd formulierten Frage, zeigt sich auch, dass es auf keinen
Fall erwiinscht ist, fiir einen Juden bzw. eine Jiidin gehalten zu werden. Implizit kann aus
der starken Reaktion auf eine allgemein in den Raum gestellte Frage, eine Negativ-
Bewertung abgelesen werden: Es scheint Ressentiments, zusétzlich Un- bzw. Halbwissen
gepaart mit Neugier zum Thema ,,JJudentum* und ,,JJuden/Jiidinnen* zu geben. Zudem
scheint es S*F wichtig, sich abzugrenzen, bevor ein falscher Eindruck entstehen konnte. Es
werden mehrere Fragen zum Leben sowie den Traditionen von Jid*innen explizit gestellt
bzw. MutmaBungen angestellt. Doch selbst, wenn die Sprecher*innen (S*G, S*E)
Wissensbausteine mit den anderen der Gruppe teilen, markieren sie jeweils durch einen
Einschub, dass diese nicht gesichert seien, sie es nicht genau wiissten. Damit positioniert
sich die Gruppe als unwissend, nicht-informiert zum Thema und damit als ,,weit weg* von
Angehorigen der jiidischen Glaubensgemeinschaft. Das Sprechen iiber eine (scheinbar) in
der Gruppe der Diskutant*innen nicht vertretene Gruppe, wirkt abgrenzend gegeniiber
dieser. ,,Jiidisch-Sein“ wird mit ,,Anders-Sein* gleichgesetzt. Gleichzeitig wird das ,,Nicht-

Jidisch-Sein* als Gruppen-Norm etabliert bzw. die Gruppe als nicht-jiidisch definiert.

Einzelne Mitglieder der Diskussionsgruppe positionieren sich selbst im Laufe der
Diskussion als christlich oder muslimisch. In der Klasse, aber nicht in dieser
Diskussionsgruppe, tragen einzelne Schiilerinnen Kopftuch. In ihrem Alltag in der Schule,
aber auch im Offentlichen Raum Wiens, sind die Jugendlichen mit religiés motivierten

Kleidungsstilen konfrontiert. Im Kontext des obenstehenden Auszugs aus der Diskussion
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erscheinen diese Beobachtungen interessant, da sie ihm eine neue Bedeutung geben.
Scheinbar fehlt der (wissentliche) Alltagskontakt mit Jiidinnen und Juden, gleich ob
orthodox oder nicht. Trotzdem scheint diese Religionsgruppe Relevanz fiir die
Diskutierenden zu haben, denn iiber keine andere Religion bzw. das Aussehen und die
Verhaltensweisen ihrer Mitglieder wird diskutiert. Die Gruppe bezieht sich auf Jiidinnen und
Juden als ,,Nicht-Wir®, die durch ihr Aussehen und ihre Verhaltensweisen, markiert sind und
nutzt sie gleichsam als Spiegel zur Konstruktion eines unmarkierten ,,Wir. Diese Strategie
sticht im gesellschaftlichen Kontext Wiens stark hervor: Erstens, da Jiidinnen und Juden eine
kleine Minderheit in der Wiener Bevolkerung darstellen. Und zweitens, da im medial-
dominanten Alltagsdiskurs hdufig Muslim*innen als Andere markiert und als ,,Nicht-Wir*
gegeniiber einer angenommenen unreligiosen oder christlichen Mehrheitsgesellschaft

konstruiert werden.

5.4.3 Der rassifizierte Korper (SCHULE 10)

In anderem Kontext berichten Mitglieder der Diskussionsgruppe {iiber eigene
Zuschreibungserfahrungen durch andere, die sie als diskriminierend und ungerechtfertigt
empfunden haben.

SCHULE 10_S*E_202 #00:30:44-7# Ich glaub, Osterreich geht hin zu wie Schweiz. Dort

ist es wirklich ent.. Wirklich. Dort bei der Grenze fragt man dich wirklich sofort, wie lange

bleiben Sie in der Schweiz, was méchten Sie machen hier. Und ich denk wirklich, dass..

Aber es gibt keinen Grund dafiir, heute ist, sozusagen, wenn man auch noch nur ein
bisschen Bart hat, kuckt man auf dich so schief. So.. Es geht in die falsche Richtung.

SCHULE 10_S*I 203 #00:31:13-0# Ich denke daran, man trifft heutzutage héufiger auf
Misstrauen, als frither.

SCHULE 10_S*J 204 #00:31:18-7# Ja.. //unterbrochen
SCHULE 10_S*E 205 #00:31:21-6# Zum Beispiel.. //unterbrochen
SCHULE 10_S*E 206 #00:31:21-6# Nein, sag du.

SCHULE 10_S*J 207 #00:31:21-6# Alte Leute gehen einem aus dem Weg, wenn‘s
ein bisschen diinkler wird. Es ist ein bisschen komisch sogar..

SCHULE 10_S*G_208 #00:31:27-3# Obwohl man versucht ur nett zu sein.

SCHULE 10 _S*J 209 #00:31:29-0# Und ich helfe dlteren Menschen auf und sie schauen
einen nur so bdse an.

SCHULE 10 S*G 210 #00:31:32-3# Und man denkt sich so, hat sie jetzt Angst vor mir,
oder?
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1) Selbstpositionierungen und Selbstbilder der Gruppe

In der Sequenz sprechen die Diskutant*innen ziber Osterreich, iiber die Schweiz und ihre
eigenen Erfahrungen als ,anders* Aussehende, als natio-ethno-kulturell markierte
Menschen dort. Die Sprecher*innen positionieren sich damit als AuBBenstehende, als nicht-
zugehorig zur dominanten, wertenden Gruppe. In dem Abschnitt positionieren sie sich als
Empfinger*innen von bewertenden und abwertenden Blicken und Ungleichbehandlungen.
Etwa, wenn S*E eine Erfahrung an der Grenze beschreibt, aus der geschlossen werden kann,
dass er selbst Barttrdger ist (oder war). S*I empfindet, dass ihm*ihr gegeniiber stirkeres
Misstrauen entgegengebracht wird, wobei er*sie nicht ausfiihrt in welchem =zeitlich-
rdaumlichen Kontext dies erfolgt oder wie sich dieses ausdriickt. S*I verwendet das
abstrahierende ,,man* — und dehnt die eigene Einschétzung so auf die ganze Gruppe aus. Die
Aussage kann so gelesen werden, als wiirde allen (in der Gruppe) mehr Misstrauen

entgegengebracht.
2) Zuschreibungserfahrungen

Die Erfahrungen von Misstrauen und Ungleichbehandlung aufgrund von Zuschreibungen
durch Andere sind in der Sequenz markant: S*E berichtet davon, dass Personen mit Bart an
der Schweizer Grenze intensiv befragt wiirden und ,,schief angesehen, gemustert wiirden.
S*Is Misstrauensempfindung scheint auch auf einer Erfahrung von Zuschreibungen zu
fuen, auch wenn die Formulierung verallgemeinert ,man®“. Deutlicher noch ist die
Schilderung von S*J und S*G, die in ihrer Erfahrung iibereinzustimmen scheinen. S*J
erzahlt, dass Andere ihm*ihr auszuweichen scheinen, sobald es dunkler wird. Das findet
er*sie befremdlich: ,,Es ist ein bisschen komisch sogar® (S*J 207). S*G bestitigt die
Erfahrung durch die eigene Ergdnzung —,,Obwohl man versucht ur nett zu sein® (S*G_208).
S*J fahrt mit einer ,,Ich-Erzdhlung® fort —,,Und ich helfe dlteren Menschen auf™, die er*sie
in stirker distanzierter Form beendet ,,und sie schauen einen nur bose an* (S*J 209). Wieder
fiihrt S*G den Bericht quasi fort ,,Und man denkt sich so, hat sie jetzt Angst vor mir oder?*
(S*G_210).

3) Verortung und Zuschreibung Anderer

Die Gruppe charakterisiert durch die Beschreibung der von ihr gemachten Erfahrungen und
die Verortung dieser im gesellschaftlichen Kontext Wiens, Osterreichs oder der Schweiz
auch die Gruppe des mehrheitsgesellschaftlichen ,,Nicht-Wirs“: die Osterreicher*innen, vor
allem die &lteren, sind voreingenommen, misstrauisch, dngstlich gegeniiber der ,,Wir-
Gruppe der Sprechenden. Die Osterreicher*innen sind, so wird impliziert, rassistisch.
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4) Annahmen iiber die Welt

S*E &dullert Beobachtungen und Einschidtzungen der gesellschaftlichen Entwicklung in
Osterreich: ,,Ich glaub, Osterreich geht hin zu wie Schweiz. [...]“(S*E_202) und bewertet
diese Entwicklung ,,Es geht in die falsche Richtung“ (ibid.). Auch S*I beschreibt die
allgemeine Lage ,,heutzutage* (S*I_203) im Vergleich zu ,,friiher (ibid.). Zusitzlich finden
sich einige Formulierungen in passiver, generalisierender Form als ,,man*“-Aussagen. Auch

diese bewirken eine Setzung des Gesagten als scheinbarer Ist-Zustand, als Tatsache.

Markierungen: barttragend-bartlos, jung-alt, Minderheit-Mehrheit, sichtbar/markiert-
unsichtbar/unmarkiert, nett-misstrauisch (bose blickend), bewertend-bewertet, Minderheit-
Mehrheit,  misstrauisch-misstraut,  nett/hilfsbereit-misstrauisch ~ (bose  blickend),

unmarkiertes-markiertes AuBeres
Diskursanalyse

S*E berichtet von einem Erlebnis bei der Einreise in die Schweiz, S*J und S*G von der
Reaktion von Passant*innen, wenn sie abends auf Wiener Stralen unterwegs sind oder ihre
Hilfe anbieten. Dabei greifen die Sprecher*innen zunidchst auf unpersonliche,

generalisierende Personalformen zuriick, um ihre Erlebnisse zu erzdhlen.

Als Barttrager werde man an der Schweizer Grenze, so die geschilderte Erfahrung, anders
befragt, jedenfalls empfindet der Sprecher die Befragung als diskriminierend und rassistisch.

In Zeiten von ,,Movember*'’

und einer grundsétzlichen Riickkehr von (lippigen) Bérten in
die Mode auch junger Ménner, muss der hier genannte Bart als Symbol gelesen werden.
Denn es kann vermutet werden, dass einem blonden Barttriger nicht das Gleiche
widerfahren wire, oder dieser die Situation zumindest anders interpretiert hétte. Ein anderes
Gruppenmitglied berichtet von Erfahrungen rassistischer Zuschreibung und
Diskriminierung in Wien. Altere Menschen meiden sie*ihn bei Dimmerung oder in
Dunkelheit. Andere Diskutant*innen scheinen dhnliche Erfahrungen gemacht zu haben,

denn sie erginzen, dass das eigene Verhalten an dieser Reaktion nichts dndere. Dabei greifen

auch sie auf die generalisierende man-Form zuriick.

10 Eine Aktion zur Erweckung der Aufmerksambkeit fiir die besonderen Gesundheitsrisiken und Vorsorge von
Minnern ruft dazu auf, im November Bart zu tragen und so Spenden zu lukrieren
(https://at.movember.com/about/history [Zugriff: 12.01.20]).
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Die Beurteilung von Menschen nach ihrem Aussehen, vor allem auch nach ihrer Kleidung,
kommt an mehreren Stellen zur Sprache (SCHULE 10 227,229, siche oben). Doch die
Zuverldssigkeit solcher (Vor-) Urteile wird zumindest punktuell auch eingeschrénkt.

SCHULE 10_S*J 244 #00:35:08-7# Man kann zwar sagen, er sieht so und so aus.

Aber im Endeffekt ist er komplett anders.
Insgesamt ergibt sich ein widerspriichliches Bild. Aussehen ist ein relevanter Marker von
Zugehorigkeit fiir die Jugendlichen, den sie selbst zur Einschdtzung und Verortung Anderer
heranziehen (vgl. Kapitel 5.4.1), laut eigenen Angaben spielt dabei vor allem der
Kleidungsstil eine Rolle. Gleichzeitig haben einige der Sprecher*innen Erfahrungen von
Fremdzuschreibung und rassistischer Diskriminierung gemacht und klagen diese an. Dabei
gerdt die Schilderung an dieser Stelle eindimensional: Die Sprecher*innen berichten von
Féllen, in denen sie einseitig vorverurteilt und diskriminiert wurden. Thre eigenen Urteile
iiber Andere thematisieren sie an dieser Stelle nicht. Das Bewusstsein fliir mdgliche
Fehleinschitzungen beim Urteilen nach dem Aussehen ist vorhanden, gleichzeitig bleibt es

gelebte und erlebte Alltagspraxis der Zuschreibung und Verortung.

5.4.4 Die (gestylten) Korper der Anderen (SCHULE 19)

Fiir die Schiiler*innen des SCHULE 19 stellen Aussehen, Styling und Kleidungsstil sowie
das Umfeld, in dem sich Gruppen bewegen, ein wichtiges Merkmal fiir die Einschitzung
von Zugehorigkeit Anderer dar. Der darin immanente Konflikt zwischen ,natiirlichem®,
,shotwendigem* und ,sinnvollen Verhalten aufgrund der von ihnen getroffenen
Zuschreibung und ,,ungerechtfertigter*, ,,falscher* Diskriminierung bricht in der Diskussion
aufund wird zwischen den Diskutant*innen in einer sehr langen Sequenz behandelt. Anhand
ausgewdhlter Abschnitte aus dieser langen Auseinandersetzung, sollen die unterschiedlichen

Facetten der Debatte nachvollziehbar gemacht werden.

5.4.5 Rassifiziert-kulturalisierte Korper (SCHULE 19)

Die Diskussion um Aussehen und damit verbundene ablesbare Zugehorigkeit macht
einerseits deutlich, von welchen Gruppen sich die Diskutant*innen abgrenzen, andererseits
positionieren sie sich selbst als Gruppe. Entsprechend ihrem Alter (hier diskutieren etwa 16-

Jéhrige), ziehen sie so eine Grenze hin zu Jiingeren. Dabei lehnen sie deren ,,einheitlichen®
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Kleidungsstil ab, der stark durch globalisierte Modeerscheinungen gepréigt sei und den
Willen zur Zugehorigkeit vermittelt.

SCHULE 19_S*A 273 #00:37:32-3# Es gibt aber auch Gruppen, die sind einfach, da

erkennst du sofort, ja das ist so eine Person einfach vom Kleidungsstil her. Da gibt‘s eben

diese 13- bis 15-jdhrigen Médchen, wo du es eben genau erkennst, zu welcher Gruppe
sie dazugehoren, weil sie einfach //unterbrochen

SCHULE 19_S*B_274 #00:37:46-3# Die ,,Twolfies”, wie sie genannt werden.
Kleidungstil und Aussehen als Indikatoren fiir Zugehorigkeit wird jedoch auch in anderer
Hinsicht grofe Validitdt zugemessen. So diskutieren die Jugendlichen etwa dariiber, ob und
mit welcher Treffsicherheit, sie nationale Zugehorigkeiten am Aussehen einer Person
festmachen konnen. Auch wenn Referenzen auf den Phénotypus, auf Haut- und Haarfarbe
iiberwiegend vermieden werden, wird doch deutlich, dass diese Faktoren bei der natio-ethno-
kulturellen Verortung Anderer eine grofe Rolle spielen. Der Korper wird als
Aushéngeschild natio-ethno-kultureller Zugehorigkeit ge- und bewertet. Gleichzeitig gibt es
in der Gruppe auch Gegenpositionen, die die Eindeutigkeit der Zuschreibung hinterfragen
und die rassistisch gepragten Stereotype benennen (SCHULE 19 319).
SCHULE 19 S*B 303 #00:40:52-2# Aber dann, zum Beispiel, ich wiirde mir zumindest

zutrauen, dass ich einen Osterreicher von einem Engldnder oder einem Schweden
unterscheiden konnte.

SCHULE 19_S*A 304 #00:41:00-0# Glaub ich nicht.

SCHULE 19_S*C 305 #00:41:01-3# Ich glaub, das ist auch wieder mit dem Kleidungsstil
ein bisschen.

[...]

SCHULE 19 S*D 308 #00:41:07-8# Aber ganz ehrlich, kdnntest du das wirklich? Ich
mein.. //unterbrochen

[...]

SCHULE 19 S*B 318 #00:41:25-4# Ja, ich mein jetzt, dass es vom Aussehen her feine
Unterschiede gibt. Ob, &hm, kommt auch drauf an, wo du lebst.

SCHULE 19 S*A 319 #00:41:33-5# Wenn jetzt, wenn jetzt, irgendein diinklerer,
diinklerer Typ Schwede da wir und du ihn mit, zum Beispiel, mir vergleichen wiirdest,
wir, wiirdest du stereotypisch eher mich nehmen und dann héttest du nicht den Schweden.
Also, ich glaube nicht, dass du das wirklich kénnen wiirdest.

[...]

SCHULE 19 _S*A 358 #00:45:34-6# Naja, aber wir haben andere Sachen auf die wir
genauer schauen. Wenn du einen bestimmten Kleidungsstil siehst, wirst du dir auch
ziemlich sicher denken, ja das ist ein Prolet. Das ist so.

SCHULE 19 _S*B_ 359 #00:45:45-6# Oder in (Name) Fall, also jetzt nicht Prolet, aber halt
von der Kleidung, die sie trigt, kann man auf einen ungefihren Lebensstil schlieBen. Genau
wie bei jedem von uns.

[...]
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SCHULE 19 _S*A 362 #00:46:03-6# Das denkst du dir kurz instinktiv, wenn du jemanden
triffst und das machst du bei jedem. Und alle sagen immer, ja, ich hab keine Vorurteile.
Aber man hat Vorurteile und es geht nur darum, dass man sie nicht wirklich, dass die keine
Auswirkungen haben, dass man deswegen nicht vermeidet neue Leute kennen zu lernen,
oder so.

[..]

SCHULE 19 S*D 393#00:50:03-4# Ja, es muss nicht sein, dass sie jetzt irgendwie
gefahrlich sind und mit dem Messer herumgehen. Aber trotzdem, wenn sie, keine Ahnung,
so Baggy Jeans, so irgendwie so eine herunterhdngende Hose haben oder irgendwie einen
groflen Pulli, und irgendwie so die Kapuze rauf tun, wirst du dir schon denken, okay, ich
geh vielleicht jetzt die Strafle runter und nicht die néchste. (Lachen der anderen) Es ist so,
es passiert.

SCHULE 19 _S*B_394 #00:50:22-1# Sie wollen ja etwas vermitteln mit der Kleidung, die
sie tragen.

[...]

SCHULE 19 _S*E 397#00:50:26-9# Ja, ich weil} nicht, ob sie das unbedingt vermitteln
wollen, aber sie gehdrten halt zu einer gewissen Gruppe.

[...]

SCHULE 19 _S*D_405 #00:50:47-5# Der will ja jetzt nicht in Wirklichkeit nicht dieses
Bild haben, dass er gefihrlich ist. Aber ist es einfach, es wird. Das ordnet man irgendwie
SO Zu.

[...]

SCHULE 19 S*A 412#00:51:12-8%# Man schlie8t schon von der Kleidung und vom
Auftreten schon extrem aufs Umfeld. Man denkt, wenn sich der so und so anzieht, dass der
aus so einem Haushalt kommt, dass der aus so einem Umfeld kommt, mit was fiir Leuten
er sich abgibt. Aber dann gibt‘s halt so Félle //unterbrochen

[...]

SCHULE 19 _S*E 415 #00:51:34-0# Nein, es ist irgendwie, es ist ja, ich find‘s sehr
gemein, weil eigentlich, du weiBit nicht, wie diese Person ist. Aber es ist trotzdem
notwendig.

SCHULE 19 _S*D 416 #00:51:40-3# Aber es ist trotzdem besser auf der sicheren Seite zu
sein, wenn du ihn kennst und weilit wie er ist, aber denkst, boa sein Kleidungsstil ist aber
s0, so gefdllt er mir gar nicht, aber von der Person her ist er extrem nett. Dann ist es falsch.
Aber wenn es einfach so irgendein Typ ist auf der Stralle, dann verstehe ich schon, wenn
man sich denkt, okay ich halte mich lieber fern von dem. Das ist, finde ich, iiberhaupt nicht
schlimm.

[...]

SCHULE 19 _S*A 432 #00:56:01-4# Es hat in dem Sinne Folgen, dass wir die falschen
Gruppen bewerten. Es gibt, wenn man Leute, wenn man Orte bewertet, nach der eben crime
rate oder so irgendetwas, absolut legitim, wenn man Leute bewertet nach ihrer Herkunft,
das ist dann schon eher ein Problem, weil daran kdnnen sie, egal was sie machen, nichts
andern. Und da muss man schon irgendwie offener sein. Also vor allem, wenn, es kommt
auch darauf an in was fiir einer Situationen man jemanden trifft. Wenn mir jemanden
vorgestellt wird, ist mir das vollkommen egal wie der ausschaut, weil ich weil3 der und der
Freund kennt den und das heiBt der wird, selbst wenn er ausschaut, als wér er der Argste,
dann wird es schon passen, er wird schon keine gefdhrliche Person sein. Aber, aus
irgendeinem schlechten Umfeld nein, weil die kennen sich ja. Und da ist mir dann egal,
wie er sich anzieht oder woher er kommt oder.. Ich mein, das macht dann keinen
Unterschied mehr.

[...]



SCHULE 19 S*A 450 #01:02:29-0# Na eben, weil sonst hast du dann schon mal jung eine
Vorstrafe und dann kannst du nicht in die richtige Schule gehen und dann kannst du nicht
studieren und dann im Endeffekt hast du dein Leben versaut, nur weil du halt den Nachteil
hattest, dass deine Eltern aus einer anderen Kultur kommen, das ist das was nicht passieren
kann. Aber es sind ja nicht alle Stereotypen.. die gehen ja einfach auf Verhaltensmuster
zuriick und es gibt Verhaltensmuster, die einfach schlecht sind und wenn ein Polizist nur
den bestimmten Typen, sagen wir mal nur Marokkaner, wenn er nur Marokkaner verhaftet,
absolut falsch. Das, dann weill man, der sieht, der sucht sich komplett falsch die Leute aus,
die er kontrolliert und die er verhaftet. Und wenn er nur Leute verhaftet, die das und das,
dieses und dieses Verhalten an den Tag legen und diesen, diese Kleidungsstil-Code, den
die falschen Gruppen an Leuten aufweisen, dann ist das absolut okay. Dann passt das, weil..
//unterbrochen

[...]

1) Selbstpositionierungen und Selbstbilder der Gruppe

Die Gruppe positioniert sich als ,,Sehende®, sie lesen andere und ordnen sie auf dieser Basis
zu Gruppen zu (SCHULE 19 303, 358). S*B schitzt das eigene Urteil dabei als besonders
treffsicher ein (ibid.). Diese Fahigkeit wird zwar von anderen in der Gruppe in Frage gestellt,
aber eher im Hinblick auf die Treffsicherheit und weniger als Grundsatzfrage (SCHULE
19 304, 308). Die*der Sprechende beschreibt sich selbst dabei einer ,,typisch schwedisch*
aussehenden Person dhnlich (SCHULE 19 319). Dariiber hinaus grenzt sich die Gruppe ge-
geniiber sozial schlechter gestellten ab, indem sie iiber ,,Prolete[n]* (SCHULE 19 358, 359)

sprechen, machen sie deutlich, dieser Gruppe nicht anzugehoren.

2) Zuschreibungserfahrungen

Direkte Zuschreibungserfahrungen kommen in der Diskussion nicht vor. Es konnte aber
moglicherweise aus der Sequenz SCHULE 19 393 darauf geschlossen werden, dass die ei-
gene Gruppe von der beschriebenen Gruppe der ,,Baggy-Jeans-Tragenden* als privilegiert
erkannt werden konnten. Die implizite Sorge zeigt sich in der Bewertung der Anderen und
in der geschilderten Praxis der Vermeidung dieser Anderen. Das Ausweichen wird als Vor-

sichtsmafBnahme gegentiber sozio6konomisch Anderen legitimiert (SCHULE 19 393).

3) Verortungen und Zuschreibungen Anderer

Innerhalb der Gruppe wird eine Person als Beispiel dafiir genannt, dass Kleidungsstil ein
signifikantes Zeichen des Lebensstils ist. Die adressierte Person habe einen ,,anderen* Le-
bensstil als die sprechende (SCHULE 19 359). Bestimmte Kleidungsstile Anderer (Baggy-
Jeans, herunterhdngende Hose, weiter Pulli, Kapuze) werden als Merkmale potenzieller Ge-
fahr interpretiert (SCHULE 19 393). Zumindest wollten die Tréger*innen dieser markierten
Kleidungsstiicke sich abgrenzen. ,,Sie wollen ja etwas vermitteln mit der Kleidung, die sie

tragen.” (SCHULE 19 394 S*B). Was sie genau ausdriicken wollten, ob sie tatsdchlich als
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»gefahrlich® gelesen werden wollten oder nicht, bleibt ungeklért. Auf die tatsdchliche Inten-
tion konnten keine Riickschliisse gemacht werden, vielmehr sei die eigene Interpretation
entscheidend. Die eigene Wahrnehmung und Interpretation schafft Wirklichkeit und damit
den Mablstab fiir die eigene Handlungspraxis (SCHULE 19 397, 405) ,,[...] Aber ist es ein-
fach, [...] Das ordnet man irgendwie so zu.“ (SCHULE 19 _S*D 405 #00:50:47-5# )

4) Annahmen iiber die Welt

Aus dem Abschnitt, ergeben sich verschiedene Riickschliisse auf die Basis aus Normen und
GesetzmiBigkeiten von der aus die Gruppe spricht. So erlauben Unterschiede im Aussehen,
Riickschliisse auf den Lebensmittelpunkt (SCHULE 19 318) und auf das soziale Umfeld
(SCHULE 19 412) sowie den Lebensstil (SCHULE 19 358, 359). Letzteres sei ebenso fiir
die Sprecher*innen der Fall (ibid). Der Kleidungsstil wird als bewusst und aktiv eingesetzter
Code definiert, der folgerichtig gelesen werden konne (SCHULE 19 450). Dass unter
Aussehen mehr fillt als der Kleidungsstil, wird in der Sequenz SCHULE 19 319 deutlich.
Hier werden Haut- und Haarfarbe mit nationaler Zugehorigkeit in Verbindung gebracht.
Typischerweise namlich, wiirde ein ,,[...] dinklerer Typ* (SCHULE 19 319) nicht als
Schwede gelesen, auch wenn er Schwede sein konnte (ibid.). Die Bewertung andere
Menschen ,,auf den ersten Blick wird hier zwar als fehleranfallig beschrieben, dennoch wird
sie als ,,normale* Praxis legitimiert (SCHULE 19 362). Die Bewertung wiirde ,,instinktiv*
erfolgen (SCHULE 362). Es bleibt unerwéhnt, dass die Grundlagen einer solchen
Zuordnung keineswegs ,,natiirlich® sind, sondern gesellschaftlich vermittelt und gelernt
werden. Welches Kind, wiirde angesichts einer Person mit Baggy-Jeans die Straenseite
wechseln? Im gleichen Zitat taucht jedoch auch kritisch-reflexive Komponente in Bezug auf
die eigene Belastung durch Vorurteile auf: ,,[...] Und alle sagen immer, ja, ich hab keine
Vorurteile. Aber man hat Vorurteile [...]* (SCHULE 19 S*A 362 #00:46:03-6#). So
konnten die ,,falschen Gruppen (SCHULE 19 432) bewertet werden. Die Frage sei, wie sehr
man sich von ihnen im eigenen Handeln beeinflussen lieBe (SCHULE 19 362). Dies, so
andere Sprecher*innen hinge davon ab, ob man die Person kenne oder nicht. (SCHULE

19 416, 432)

Markierungen: bekannt-unbekannt, markiertes AuBeres (Kleidungsstil, Haut-/Haarfarbe)-
unmarkiertes AuBeres, potenziell gefihrlich - vorsichtig, bewertend-bewertet, soziodkono-

misch besser gestellt - soziookonomisch schlechter gestellt
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Diskursanalyse

Nachdem eine Person behauptet, die Nationalitit von Menschen nach ihrem Aussehen
bestimmen zu kdnnen, beginnt eine heftige Debatte, die von Neugier starker gepragt scheint
als von Ablehnung solcher Unterscheidungs- und Klassifizierungspraktiken. Es wird wenig
reflektiert, welche Implikationen solche Verortungen mit sich bringen. In einzelnen
Wortmeldungen werden jedoch kritische Fragen gestellt, die auch aufdecken, dass hier bei
weitem nicht ,,nur* Kleidungsstil als Indikator diskutiert wird, sondern rassistisch definierte
Korpermerkmale. Dabei wird auch deutlich, dass sich die Sprecher*innen selbst als
,2unmarkiert bzw. nicht so eindeutig zuordenbar begreifen. Sie konnten als ,,Englédnder*
(SCHULE 19 321) oder ,,Schweden* (SCHULE 19 319) durchgehen. Gleichzeitig wird
offensichtlich, dass sie (iiberwiegend) nicht von korperbezogenem Othering bzw. als
»falsch® empfundener Fremdzuschreibung betroffen sind. Die Sprecher*innen nehmen
selbst die Position derer ein, die Andere zuordnen und diskutieren ausgehend von diesem
Punkt sowohl iiber Jiingere, als auch iiber natio-ethno-kulturell Andere oder ,,gefdhrliche*
bzw. ,kriminelle® Andere. Letzteres wird in der Diskussion iiber mogliche Folgen der

Verortung Anderer aufgrund des Aussehens deutlich.

Dabei wird davon ausgegangen, dass Menschen ihren Kleidungsstil auch bewusst wéhlen,
um etwas zu vermitteln. Dass dieses etwas aber mdglicherweise nicht mit dem korreliert,
was die Jugendlichen sich vorstellen, kommt nicht zur Sprache. Die eigene Interpretation
legitimiere die daraus folgende Re-Aktion. Ebenso wenig wird reflektiert, dass nicht jeder
Mensch die eigene Kleidung bzw. das eigene Erscheinungsbild vollig frei bestimmen kann.
Doch diese Uberlegungen erscheinen unwesentlich, denn selbst wenn die betreffende Person
gar nicht die Absicht habe, als ,,gefdhrlich® gelesen zu werden, wiirde sie dennoch als
»gefahrlich® verortet (SCHULE 19 405). Zudem ist der beschriebene Kleidungsstil recht
allgemein. Es erscheint unglaubwiirdig, dass tiefsitzende Hosen und Kapuzenpullis allein
schon zur Verortung von Anderen als ,,Gangster” fiihren. Das ,,Auftreten (SCHULE
19 412) wird auch explizit erwdhnt, doch was dazu zdhlt bleibt unerwédhnt. Weitere
korperliche Merkmale werden ebenfalls nicht als Unterscheidungsmerkmale benannt,
scheinen aber sehr wohl eine Rolle zu spielen. In jedem Fall werden aus dem
Erscheinungsbild Riickschliisse auf die Herkunft sowie die (soziale, dkonomische,
nationale) Zugehorigkeit von Personen geschlossen. Diese konnen, wie oben, auf das Alter
bezogen sein, aber auch auf die nationale Zugehorigkeit, oder die potenzielle Gefahrlichkeit
einer Person. Auch die Schichtzugehorigkeit und der Lebensstil zeigen sich, den

Jugendlichen zufolge, im Aussehen und im Kleidungsstil. Das Aussehen gibt demnach
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Aufschluss iiber Gruppenzugehdrigkeiten und gestaltet so die Form der Begegnung bzw.

fiihrt zur Vermeidung der Begegnung (SCHULE 19 393).

Die Praxis der Zuschreibung Anderer aufgrund ihres Aussehens zu Gruppen von Anderen
und Gleichen, wird grundsétzlich als ,natiirliches* ,,instinktives® Verhalten erachtet. Sie
wird als ,,gemein® verurteilt, ist aber ,trotzdem notwendig“ (SCHULE 19 415), eine
Schutzmalinahme, denn ,,besser auf der sicheren Seite zu sein®“ (SCHULE 19 416). Das
fiihre zwar auch zur ungerechten Behandlung Anderer, jedoch sei es vorzuziehen, einige
Menschen ungerechtfertigt zu meiden, wenn dadurch die eigene Sicherheit gewdéhrleistet
werde. Diese Praxis sollte zwar nicht dazu fiihren, unaufgeschlossen gegeniiber neuen
Menschen zu werden, wirklich problematisch wiirde es jedoch nur, wenn solche

Fremdzuordnungen institutionalisiert wiirden.

Dabei wird unterschieden, ob das Umfeld bzw. der Ort zentraler Ankerpunkt fiir die
»Vorverurteilung® durch ,,Vorurteile ist, ob es der Kleidungsstil ist, der auf die Herkunft
verweist (SCHULE 19 432). Der Unterschied liegt vor allem am Glauben an der
Beeinflussbarkeit dieser Faktoren, mit Ausnahme von Herkunft. Auch die Situation der
Begegnung sei ausschlaggebend, denn sobald jemand als Freund*in von Bekannten in
Erscheinung trete, werde dem Aussehen weniger Beachtung geschenkt (SCHULE 19 432).
Das gilt etwa auch fiir den Kleidungsstil einer Klassenkameradin, die dadurch nicht ihre
Zugehorigkeit zum ,,Proletariat* sondern eben einen ,,Lebensstil* ausdriicke (SCHULE

19 359).

In den letzten beiden Zitaten des Abschnitts (SCHULE 19 432, 450) zeigt sich noch einmal
komprimiert, wie die Jugendlichen Aussehen, darauf basierende Vorurteile und mdogliche
Folgen davon auffassen und welche Ursachen und Wertigkeiten sie damit verbinden. Es
zeigt sich etwa, dass sie Aussehen als Resultat von Kultur, bzw. kultureller Zugehorigkeit
und Herkunft begreifen (SCHULE 19 450). Dabei geht es sowohl um natio-ethno-kulturelle
Herkunft, als auch familidre und sozio-6konomische Herkunft. Eine Beurteilung anderer
nach ihrem AuBeren sei demnach dann legitim, wenn sie aufgrund des Kleidungsstils erfolgt,
denn dieser sei als von den Trager*innen bewusst eingesetzter Code zu begreifen, auf den
diese direkt und frei Einfluss nehmen konnten. Ebenso erscheint ein (Vor-)Urteil aufgrund
der Ortlichkeit als legitim. In Vorurteilen stecken dabei irgendwo ,,wahre Kerne®, sie kimen
schlieBlich nicht von ungefdhr und hétten ihre Wurzeln in einem bestimmten Muster. Es
obliegt also dem Individuum, sich bewusst zu kleiden, zu verhalten und bestimmte Orte zu
meiden, um nicht selbst als ,,gefdhrlich* zu gelten und im Extremfall sogar ,,verhaftet* oder

vorbestraft zu werden. Dieser Mechanismus wird nur dann ausgeschaltet, wenn jemand
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durch Freund*innen in die Gruppe eingefiihrt wird, denn dadurch wird ihre*seine
Legitimitdt und Zugehorigkeit zur Gruppe des ,,Wir* gewéhrleistet. Fiir die eigene Gruppe
gilt auch nicht der gleiche MaBstab, hier wird mehr Spielraum gegeben, auch was das Styling
angeht. Denn sobald eine Mitgliedschaft im ,,Wir® legitimiert ist, wird Kleidung zum
Ausdruck des individuellen Lebensstils bzw. zu einem Code fiir die Art des Konsumierens
und damit Gruppenzugehorigkeit auf ganz anderem Niveau. Wihrend bei Anderen Aussehen
und Kleidung iiber gefdhrlich oder nicht-gefahrlich entscheidet, zeigt er bei Mitgliedern des

,,Wir“ an, ob man ,,Mainstream-* oder ,,Alternativkonsument*in‘ ist.

5.5 Sprache

Sprache wird nur an wenigen Stellen der Diskussion explizit genannt, und hier vor allem in
SCHULE 10. In SCHULE 19 ist sie dennoch als Merkmal von Differenz erkennbar, das vor
allem auf Andere angewandt wird. Im Umgang mit den Sprachen innerhalb der Gruppe der
SCHULE 19 wird implizit das eigene Selbstbild der ,,besonderen, weil bilingual-

internationalen Gruppe gepragt.

Im Vergleich zwischen SCHULE 10 und SCHULE 19 zeigt sich zudem ein grofBer
Unterschied in der sprachlichen Performanz in der Situation der Gruppendiskussion. Der
Rhythmus des Schlagabtauschs ist in SCHULE 19 viel schneller, die Schiiler*innen nehmen
schneller eine Rolle als Diskutant*innen in einer (relativ) freien Diskussion an, die Frequenz
und Dichte der Wortmeldungen sind deutlich hher als in der Gruppe der SCHULE 10. Diese
Beobachtungen lassen annehmen, dass die Sprecher*innen in ihrem Auftreten, auch

gegeniiber den Moderator*innen, sicherer sind.

5.5.1 Lieber Deutsch (SCHULE 10)

Sprache in Gestalt von Migrationssprachen bzw. Familiensprachen und in Gestalt des
Deutschen als Alltags- und Schulsprache, ist fiir die Schiiler*innen der SCHULE 10 ein
prisentes Alltagsthema. Die Frage, ob Sprache ein Erkennungsmerkmal von ,,Wir* und
,,Nicht-Wir* ist, wird kontrovers diskutiert.

SCHULE 10_S*A 123 #00:23:31-9# Ja, da konnte auch Sprache dazugehdren. Wenn man

die gleiche Sprache, wie der Freund, oder Freundin halt spricht, dann denkt man so..
/lunterbrochen

SCHULE 10_S*B_124 #00:23:40-7# ..eine bessere Beziechung.

SCHULE 10_S*A 125 #00:23:41-6# Ja, sozusagen.
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SCHULE 10_S*C_126 #00:23:43-8%# Mhm.

SCHULE 10 _S*A 127 #00:23:45-4# Man hat mehrere Themen, zu, mit denen man die
gleiche Sprache spricht.

SCHULE 10_S*D_128 #00:23:50-4# Kommt drauf an, wie du redest, was du sagst.

SCHULE 10_S*E 129 #00:23:54-7# Im Endeffekt konnen wir ja alle Deutsch sprechen.
Also.

SCHULE 10_S*F_130 #00:23:57-4# Mhm.
SCHULE 10_S*C_131 #00:23:58-7# Das stimmt auch.

SCHULE 10_S*E 132 #00:23:58-4# Noch dazu, wenn wir Serbisch sprechen auf einmal,
oder sowas, dann ist das ur egoistisch.

SCHULE 10_S*B 133 #00:24:08-2# Ich hétte das eh lieber, dass jeder Deutsch redet, in
der Klasse.

SCHULE 10_134 (Lachen)

SCHULE 10_S*F 135 #00:24:12-9# Aber es hat irgendwie von Ausgrenzung, wenn jetzt
jemand anfingt, eine andere Sprache zu sprechen und so.

SCHULE 10_S*C_136 #00:24:15-5# Ja genau.
SCHULE 10_S*G 137 #00:24:14-4# Dann denkt man gleich was anderes.

SCHULE 10_S*A 138 #00:24:19-0# Also, zum Beispiel, ich rede nur Serbisch, wenn ich
Bl6dsinn rede, damit der Professor es nicht versteht.

1) Selbstpositionierungen und Selbstbilder der Gruppe

Selbstpositionierungen finden sich in diesem Textabschnitt vorwiegend implizit. Im
Sprechen iiber ihr Sprechverhalten, die Wahl der Sprache nach Kontext und Intention sowie
das Empfinden, das im Verstehen oder Nicht-Verstehen ausgeldst wird, positioniert sich die
Gruppe als multilingual, als Sprechende von Deutsch und weiteren Sprachen. Ein Teil der
Gruppe nennt explizit Serbisch, alle nehmen auch auf Deutsch Bezug. Explizit deutlich wird
der Deutschbezug an einer Stelle: ,,Jm Endeffekt konnen wir ja alle Deutsch sprechen. Also.*
(SCHULE 10_S*E 129 #00:23:54-7#). In dieser Aussage stellt der*die Sprechende fest,
dass die ganze Gruppe Deutsch spricht. Deutsch ist damit die verbindende Sprache. Diese
Kernaussage wird etwas verschoben durch seine Rahmung. ,,Im Endeffekt [...]“, eigentlich,
es ist eine Tatsache, wenn es darauf ankommt, wenn es notwendig ist, fiir Andere (?), dann
konnen wir alle Deutsch sprechen. Der Nachsatz ,,Also.* bestdtigt diese Aussage, festigt sie.
Es konnte aber auch an die Diskutierenden, eventuell speziell die Moderierenden gerichtet

sein und sagen ,,Das ist so. Was gibt es hier zu diskutieren?*
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2) Zuschreibungserfahrungen

Die Zuschreibungserfahrungen lassen sich aus diesem Abschnitt eher erahnen. Sie werden
nicht direkt geduBert. Ein Hinweis liegt in der Verwendung der Termini ,,Sprache(n)®,
wSerbisch® und ,,Deutsch. Es wird klar, dass ,,Deutsch® der Kontext ist, vor dem sich
»dprache(n)“ und hier speziell ,,Serbisch“-Sprechende abheben — gewollt, um bessere
Beziehungen herzustellen, um unbescholten Blodsinn duflern zu konnen, oder ungewollt,

anders als die Anderen, als die (nur) deutschsprechende Mehrheitsgesellschaft.
3) Verortungen und Zuschreibungen Anderer

Es finden sich keine expliziten Aussagen {liber Andere im oberen Abschnitt. Der ,,Professor*
wird, moglicherweise stellvertretend fiir Lehrpersonen allgemein, als Gegenpol zur
multilingualen Gruppe genannt. Er spricht kein Serbisch und wahrscheinlich auch keine

andere der Familiensprachen der Diskutant*innen.
4) Annahmen iiber die Welt

Im Abschnitt tauchen mehrere Aussagen iiber die Wirkung von Sprachverwendungen auf.
Bestimmte Sprachen werden als geeigneter fiir bestimmte Themen empfunden und mit
manchen Personen gibt es eine ,,Beziehungssprache* (S*A). Die Aussagen von S*E, S*F,
S*G und S*A behandeln die Effekte von Nicht-Verstehen. ,,Noch dazu, wenn wir Serbisch
sprechen auf einmal, oder sowas, dann ist das ur egoistisch. (SCHULE 10 S*E 132
#00:23:58-4#). Moglicherweise wurde in der Vergangenheit so eine Riickmeldung an die
Serbisch-Sprecher*innen gegeben. Es sei irgendwie ausgrenzend, wenn andere eine Sprache
wihlen, die nicht von allen (von dem*der Sprechenden selbst) verstanden wiirde (S*F). Das
konnte falsch interpretiert werden (S*G) — oder soll falsch interpretiert werden (S*A), wenn
beispielsweise die Lehrperson bewusst ausgeschlossen werden soll. Die Wahl der Sprache
wird hier als Instrument zur Gruppenbildung gesehen — durch sie werden Verstehende ein-
und Nicht-Verstehende ausgeschlossen. Dieser Vorgang wird unterschiedlich bewertet.
Durch die Referenz zum Deutschen, als verbindende Sprache, wird klar, dass der
gesellschaftliche Sprachkontext das Deutsche ist und andere Sprachen Abweichungen davon
darstellen. Sprache ist auch identitdtsbildend — denn ,,[...] wie du redest, was du sagst.*

(SCHULE 10_S*D 128 #00:23:50-4#) ist relevant.

Markierungen: mehrsprachig ,,Wir" — nicht-mehrsprachig ,,Nicht-Wir*, anderssprachig

»Wir* — gleichsprachig ,,Nicht-Wir*
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Diskursanalyse

In der Diskussion féllt auf, dass die Jugendlichen mit dem Begriff ,,Sprache®, ihre
Familiensprachen bezeichnen zu scheinen, dagegen ist Deutsch immer als Deutsch
bezeichnet. Eine gemeinsame Sprache kann demnach Beziehungen verbessern und
bestimmte Themen werden in bestimmten Sprachen ausgehandelt. Je nachdem was
besprochen werden soll, wird auch die Sprache gewéhlt. Auch je nachdem, wer verstehen
soll. Nicht jede*r versteht jede Sprache und das kann dazu fiihren, dass Unversténdliches
fehlinterpretiert wird. Aber auch die Lehrpersonen verstehen nicht, und dieser Umstand kann
genutzt werden, um ,,Blodsinn zu reden und Sanktionen zu entgehen. Aber ,,[i]m Endeffekt
konnen wir ja alle Deutsch sprechen* (SCHULE 10 129). Damit eriibrigt sich die Debatte.
Oder?

Eine andere Sprache als Deutsch zu sprechen — etwa innerhalb der Klasse, in der
Sprecher*innen unterschiedlicher Sprachen zusammen sind, ist ein Mittel der Ausgrenzung
und ,ur egoistisch (SCHULE 10 132), wie man im Wiener Dialekt fiir ,,extrem
selbstbezogen* sagen kann. Diese Wertung sticht heraus — durch den Superlativ und durch
die Verwendung des Dialekts. Es bleibt offen, woher diese starke Valuation stammit.

Moglicherweise wurde sie mehrfach genau in dieser Form rezipiert.

Es wire sogar besser, wenn alle in der Schule nur Deutsch reden wiirden, denn das wiirde
Ausgrenzung verhindern, duflert ein*e andere*er Diskutant*in — das wére ihm*ihr lieber.
Das darauf folgende Lachen kann an dieser Stelle nur schwer interpretiert werden — es hangt
moglicherweise mit der sprechenden Person zusammen oder mit dem Umstand, dass dieser
Wunsch ein omniprésenter ist in der Schule. Deutsch ist Unterrichts- und Bildungssprache,
das wissen die Jugendlichen, die hier gemeinsam den Aufbaulehrgang der wirtschaftlichen
Schule besuchen, nur zu gut. Sie versuchen gemeinsam in den Zweig mit Matura zu
wechseln und dabei ist ,,Deutsch* ein wesentlicher Bestandteil. In Gesprachen mit den
Lehrpersonen und auch in den Workshops im Anschluss an die Gruppendiskussionen wird
deutlich, dass die Deutschkompetenz in der Schule ein besténdiges Thema fiir Schiiler*innen
und Lehrer*innen ist und in hohem Malle dariiber entscheidet, ob die Jugendlichen ihr

angestrebtes Ziel erreichen werden.

Die Wahl der Sprache fiir bestimmte Situationen hédngt auch davon ab, wie sicher man sich

in der Sprache fiihlt. Das wird im nichsten Auszug aus der Diskussion noch einmal deutlich:

SCHULE 10_S*D_150 #00:25:51-6# Kommt drauf an, wie gut man die Sprache kann.

[...]
106



SCHULE 10 _S*D 153 #00:25:54-1# Wenn ich Deutsch gut kann, dann werde ich
meistens Deutsch sprechen. Ich spreche ja lieber generell.

[..-]
SCHULE 10_S*D_155 #00:26:00-7# ..lieber Deutsch. Aufler mit dir. (Lachen)

SCHULE 10 _S*B 156 #00:26 :04-1# Ich glaub, jeder spricht so halbert Deutsch, halbert
seine eigene Sprache zu Hause. Denk ich mal.

SCHULE 10_S*D_158 #00:26:10-8# Ich spreche schon halb halb.

SCHULE 10 _S*F 159 #00:26:12-2# Aber die Frage ist ja, in welcher Sprache du denkst.
Das ist die.

SCHULE 10_M* 160 #00:26:23-8# Ist Deutsch eure eigene Sprache?
SCHULE 10_S*B_161 #00:26:28-3# Naja. Wir sind doch alle Osterreicher.
[..-]

SCHULE 10_S*A 163 #00:26:29-9# Kommt drauf an, wie du das definierst.

[...]

SCHULE 10_S*A_166 #00:26:30-8# Wie lange man in Osterreich lebt. Also wenn man
hier geboren ist, natiirlich. Aber wenn man eingewandert ist. Dann ist das kritisch.

[..-]
SCHULE 10_S*E 168 #00:26:44-4# Naja, wir sprechen auch die meiste Zeit Deutsch.

1) Selbstpositionierungen und Selbstbilder der Gruppe

Im obigen Abschnitt spricht die Gruppe iiber ihr eigenes Verhalten, ihre Gewohnheiten und
Priferenzen in Bezug auf Sprachverwendung. Zweimal wird bestétigt, dass sie etwa die
gleiche Zeit (oder Menge von Sprache) in Deutsch und einer weiteren Sprache sprechen
(S*B, S*D). Ein*e Sprecher*in (S*D) betont, dass die selbst empfundene Sicherheit in einer
Sprache, speziell im Deutschen, wesentlich dafiir sei, diese Sprache bevorzugt zu
verwenden. Die Person duflert, lieber Deutsch zu sprechen, auler mit einer*m Freund*in.
Auf die Frage der*des Moderators*in, ob Deutsch als ,,eigene Sprache* gesehen wird,
antwortet S*B , Naja. Wir sind doch alle Osterreicher. (SCHULE 10 _S*B 161 #00:26:28-
3#). Diese Aussage iiber die Gruppe wird jedoch von einem anderen Mitglied in Frage
gestellt, denn es kime auf die Definition an, wer ,,Osterreicher*in‘ ist.

2) Zuschreibungserfahrungen

Im obigen Abschnitt wird nicht von Zuschreibungserfahrungen berichtet. Die Frage der
Moderation kann jedoch als Adressierung der Gruppe analysiert werden: Fiir die*den
Moderator*in ist nicht selbstverstindlich oder eindeutig, dass ,,Deutsch® von den

Diskutierenden als ,,eigene Sprache* verstanden wird. Sie*er zieht mit der Frage eine Linie
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zwischen jenen, die Deutsch ,,natiirlich* als eigene Sprache empfinden (konnen/diirfen) und
jenen, die das nicht ,natiirlich” konnen. In diesem Sinne, kann die Frage Zuschreibung
gewertet werden. Die Antwort von S*B weist darauf hin, dass es auch sie*er die Frage auch
so wahrnimmt: Sie*Er antwortet nicht direkt auf die Frage, sondern bestitigt die

Zugehorigkeit zur Gruppe der ,,Osterreicher*innen®.
3) Verortung und Zuschreibungen Anderer

Im analysierten Abschnitt geht es verstirkt um die Gruppe selbst, Andere werden nicht

explizit genannt.
4) Annahmen iiber die Welt

Vor dem Hintergrund der Ausgangsthematik ,,Identitit* duBlert S*F, die eigentliche Frage
sei, in welcher Sprache man denke. Obwohl dieser Punkt nicht weiter ausgefiihrt wird, kann
er als eine Annahme gewertet werden. Im Abschnitt taucht auch eine weitere Thematik auf:
,.Osterreicher*in-Sein* sei eine Frage der Definition (S*A) und abhiingig von der Dauer des
Aufenthalts bzw. des Geburtsrechts. Fiir Osterreicher*innen eriibrige sich die Frage, ob
Deutsch die eigene Sprache ist (S*B). Durch die Antwort von S*E kommt die Diskussion
spiralformig darauf zuriick. ,,Naja, wir sprechen auch die meiste Zeit Deutsch.” (SCHULE

10_S*E 168 #00:26:44-4+#).

Markierungen: Sprache der Gedanken, Osterreichisch-Sein ist relativ, Osterreichisch-Sein
verbunden mit Deutsch, halb-halb, Osterreicher*innen? (,,Wir*), natiirlich Deutsch (,,Nicht-

Wir*)
Diskursanalyse

Wenn die Sicherheit in Deutsch da ist, wird Deutsch demnach als Umgangssprache
bevorzugt. Nur mit einzelnen Personen, zu denen ein besonderes Verhiltnis besteht, werden
andere Sprachen préiferiert. Denn, alle Anwesenden sprechen zumindest ,,so halbert Deutsch,
halbert [ihre] eigenen Sprache[n] zu Hause® (SCHULE 10 156), wobei der Dialektausdruck
,»80 halbert” hier eher auf das quantitative Ausmall bezogen scheint und nicht auf die
Sprachkompetenz. So jedenfalls scheinen die Mitdiskutant*innen die Aussage zu
interpretieren — es wird bestdtigt ,,halb halb“ (SCHULE 10 158) zu sprechen. Die
eigentliche Frage, ,[...] in welcher Sprache du denkst*“ (SCHULE 10 159) bleibt
unbeantwortet. Als die*der Moderator*in darauf nachfragt, ob die Sprecher*innen Deutsch
als ihre eigene Sprache begreifen, scheint die die Antwort von der Gegenstandslosigkeit der

Frage zu zeugen. So jedenfalls kann das ,,Naja*“ als milde Nachsicht gegeniiber der*dem
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Fragenden gegeniiber verstanden werden: Die Person hat noch immer nicht verstanden, dass
die Gruppe aus ,Osterreicher*innen* besteht. Alle haben schon daher ein Recht auf die
deutsche Sprache. Unabhingig von der mdglichen Intention der Frage, hat diese eine
zuschreibende Wirkung. Die adressierte Gruppe wird in ihrem Anrecht auf die deutsche
Sprache hinterfragt. Das wird durch die reflexhafte Antwort deutlich. Diese betont die
nationale Zugehorigkeit, und 6ffnet damit eine andere Ebene. Es geht nicht (mehr) um die
personliche Beziehung zum Deutschen, sondern darum zu betonen ein Recht auf diese
Beziehung legitim zu beanspruchen. ,,Osterreicher*in® zu sein, ist hier demnach auch kein
Verweis auf die Staatsbiirgerschaft, sondern auf legitime Mitgliedschaft in der natio-ethno-
kulturellen Sprecher*innengemeinschaft. In der Folge gibt eine andere Stimme aus der
Gruppe zu bedenken, dass derlei Anspruch von anderen Kriterien abhénge. So etwa von
Geburtsort oder Dauer des Lebens in Osterreich. Wenn man selbst ,,[...] eingewandert ist.
Dann ist das kritisch (SCHULE 10 166). Unklar bleibt, inwiefern und mit welchen
Konsequenzen. Das scheint auch die*der Antwortgebende so zu sehen — die Debatte {iber
das Recht an Deutsch eriibrigt sich schon, da alle Anwesenden Deutsch alltdglich am
langsten und in den meisten Situationen sprechen. Das fithren die Sprecher*innen
anschliefend noch weiter aus. Deutsch ist fiir sie die Hauptkommunikationssprache, einzig

mit den Eltern wird zumeist nicht in Deutsch gesprochen.

Sprachkompetenz wird in der Gruppe ein hoher Stellenwert beigemessen. Dabei herrscht
jedoch ein Ungleichgewicht zwischen den einzelnen Sprachen. Das zeigt sich auch an

folgender Sequenz, die viel spéter in der Diskussion fallt.

SCHULE 10_S*F_780 #01:02:02-5# Schon aber.. Wie die Menschen dort sind. Ich war in
der Schweiz. Und dann seh ich, die reden teilweise fliissig Franzosisch, ohne es je in der
Schule gehabt zu haben, weil sie eine Mischung aus Schweizerdeutsch.. //unterbrochen
SCHULE 10_S*F_781#01:02:14-2# Ja, die lernen halt mehr.

Eine Person erlebt in der Schweiz, wie dort zwischen Franzdsisch und Deutsch geswitcht
wird. Die Schweiz an sich und die Sprachkompetenz ihrer Bewohner*innen, wird in der
Diskussion mehrfach als Vorbild diskutiert. Im konkreten Fall wird das Switchen zwischen
Deutsch und Franzosisch als kompetente Sprachhandhabung und als erstrebens- und
bewundernswert dargestellt. ,,Die lernen halt mehr* (SCHULE 10 781) ergénzt jemand
anders aus der Gruppe. Mehr als ,,Wir* klingt hier mit. Dass die Sprecher*innen selbst
zwischen Deutsch und diversen weiteren Sprachen wechseln kénnen und dies in ihrem
Alltag auch tun, scheint hier keine Rolle zu spielen. Es scheint, dass die genannten Sprachen
»Deutsch und ,,Franzosisch* anders, hoher, bewertet wiirden. Denn Kompetenzen in diesen

Sprachen seien nur durch mehr Lernen zu erreichen. Dass jedoch fiir Schweizer*innen beide
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Sprachen ebenso alltdglich sind, wie fiir die Gruppenmitglieder ihre Familiensprachen und
Deutsch, wird hier nicht beachtet. Die Familiensprachen werden demnach scheinbar nicht
als Ressource wahrgenommen, sondern eher als Teil der Identitét, der aber nur in wenigen

Fillen bereichert oder nutzt.

Sprache, sagt flir die Sprecher*innen mehr dariiber aus, wie und wer jemand ist und zu

welcher Gruppe jemand gehort. Das fasst folgendes Zitat abschlieBend zusammen:

SCHULE 10 _S*E 242 #00:34:54-4# Von Gruppen an sich, erkennt man schon wieder,
wie die so halt an sich sind, wie sie miteinander reden, was sie miteinander reden, falls man
die Sprache tliberhaupt versteht. Und daran merkt man halt auch einiges. Und bei so einer
einzelne Person ist es immer so eine kleine Uberraschung.

Sprache, Sprechweisen und -inhalte, geben also Aufschluss dariiber, wie Menschen sind. Sie
dienen als Instrument um Gruppen herzustellen, indem sie Menschen ein- oder ausschlie3en.
Wenn man versteht, dann kann man iiber die Sprache einer Person mehr iiber sie erfahren

und so manche ,,Uberraschung* erleben.

5.5.2 Sprache als Mehrwert (SCHULE 19)

Wihrend in SCHULE 10 Sprache bzw. Mehrsprachigkeit als Merkmal diskutiert wurde, das
alle anwesenden Schiiler*innen tragen und betrifft, das sie in ihrem Alltag prigt und
ausmacht, wird Sprache in SCHULE 19 kaum in Bezug auf die Gruppe selbst thematisiert.
Dennoch ist das sprachliche Selbstverstandnis {iber die gesamte Diskussionszeit priasent. Die
Klasse an SCHULE 19 hebt sich von anderen Klassen ihrer Schule dadurch ab, dass sie eine
bilinguale Klasse ist. Die Schiiler*innen werden auf Deutsch und Englisch unterrichtet.
Unter den Jugendlichen wird das Englische verstirkt fiir Spd3e und Hénseleien genutzt. Nur

wenige Schiiler*innen dieser Klasse sprechen Englisch auch als Familiensprache.

Die Gruppe positioniert sich selbst als ,,kompetent in Deutsch und Englisch*, was sich durch
die sichere Verwendung der Sprachen, ihrem Einsatz als Stilmittel und vor allem durch das
Fehlen einer Hinterfragung der eigenen Sprachenverwendung in der Diskussion ausdriickt.
Speziell das Englische wird an unterschiedlicher Stelle genutzt um Scherze zu machen, die
aus dem gesetzten Rahmen einer wissenschaftlichen Untersuchung herausfallen. In diesen
Scherzen verarbeiten die Gruppe dabei auch Insiderwissen iiber Klassenkamerad*innen und
pflegt so den Zusammenhalt und das eigne Selbstbild: Thre Schulklasse ist die bilinguale
Klasse, die flieBend und kompetent Englisch und Deutsch spricht und damit zwei Sprachen,
die innerhalb und auflerhalb der Gruppe besonders wertgeschétzt werden. Letzteres zeigt

sich auch darin, dass weitere Sprachkompetenzen, die in der Gruppe vorhanden sind, nur im
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Einzelfall zur Sprache kommen. So duf3ert sich eine Sprecherin am Ende der Debatte zu ihrer

gefiihlten nationalen (Mehrfach-)Zugehorigkeit:

SCHULE 19 _S*F 717 #01:26:41-5# Also bei mir, also ich leb mein ganzes Leben schon
in Wien. Und ich fiihl mich schon als Osterreicherin, aber meine Mutter kommt aus Iran.
Und es ist, ich wiirde jetzt glaube ich nicht sagen, wenn mich wer fragen wiirde, wiirde ich
schon sagen, ich bin Osterreicherin. Aber wenn ich dann mit meinen Verwandten bin aus
Iran, dann ist das schon anders. Und dann hab ich auch irgendwie so einen Stolz, aber fiir
mich ist das immer so eine Kkritische Situation, weil eben die Situation im Iran so schlecht
ist und halt wie die Frauen dort behandelt werden. Und ich war halt im Herbst auch dort
und das ist einfach schlimm fiir mich. Und halt.. Ich denk mir halt auch fiir meine Mutter,
weil sie kommt von dort und das Land ist halt jetzt komplett zerstort eigentlich. Und es ist
dann eher so.. Ich kann die Sprache und ich rede auch mit meiner Oma persisch, aber ich
glaub nicht, dass ich mich je so als Perserin identifizieren kann, weil das einfach fiir mich
zu negativ ist heute. Und ich scham mich, ich wiird mich nicht dafiir schimen.. Aber keine
Ahnung.. Also ich bin stolz, dass ich die Sprache kann, auf jeden Fall. Also, das find ich
schon cool, aber nicht irgendwie die Kultur. Vielleicht das Essen, aber.. Ja.

Die Sprecherin stellt sich als Osterreicherin, die in Wien aufgewachsen ist, vor. In ihrer
Wortmeldung macht sie deutlich, dass sie zwar stolz ist, Persisch zu sprechen und auch gerne
auf Persisch mit ihren Verwandten spricht, dass dieser Umstand jedoch nicht dazu fiihrt, sich
als Perserin zu identifizieren. Obwohl sie sich emotional verbunden fiihlt mit Persien und
der persischen Kultur in Bezug auf Essen sowie der Sprache Positives abgewinnt, stehe
dieser Verbundenheit zu viel Negatives gegeniiber. Sie ,.kann“ sich nicht ,,als Perserin
identifizieren*. Die Begriindung fiir dieses Unvermogen liegt, der Sprecherin zufolge, in der
politisch-rechtlichen Lage des Landes, insbesondere der Stellung der Frauen im Iran. In
dieser Trennung zwischen Sprachvermdgen und emotionaler Verbundenheit einerseits von
dem verbalen Bekenntnis zur Zugehorigkeit andererseits nimmt die Sprecherin eine Position
ein, die im Kontrast zu vielen anderen Sprecher*innen, eine Grenze zieht. Ihr Wissen und
ihre Erfahrungen mit, in und iiber Persien entsprechen einer Art ,,interkulturell-sprachlicher*
Zusatzkompetenz, die keine automatische oder ,,natiirliche* Bindungskraft im Sinne von

gefiihlter Zugehorigkeit ausiibt.

Diese symbolische Abgrenzung von Persien, trotz der emotionalen Verbundenheit zur
persischen Kultur und Sprache, ist fiir die Sprecherin méglich und wird auch von der Gruppe
als Selbstpositionierung akzeptiert. Das ist bemerkenswert, da in Bezug auf die Verortung
Anderer die Praxis anderen ,,Logiken* folgt. In der Zuschreibungspraxis Anderer wird
Sprache als entscheidendes natio-ethno-kulturelles Differenzmerkmal festgeschrieben. Das
nichste Beispiel stammt aus einer langen und angeregten Diskussionssequenz iiber die
Moglichkeit, Menschen auf Anhieb, ,.instinktiv nach ihrem Erscheinungsbild einer Nation
zuzuordnen. Dass dies mdglich sei, wird von der Gruppe grundsétzlich angenommen. Als

entscheidendes Kriterium der Differenz, bei zu dhnlichem AuBeren, werden ,,Sprache und
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»dprechweise® angenommen, iiber sie konne ein erster ,,visueller Eindruck stichhaltig

tiberpriift werden.

SCHULE 19_S*G_289 #00:39:50-8# Ja, ist es dann schwer zu differenzieren, zwischen
jemandem, der dieser Gruppe angehort und jemandem nicht. Also, wenn man dann ins
Gesprach kommt sicher irgendwann, aber, so vom ersten Eindruck kdnntest du, zum
Beispiel, einen Osterreicher von einem anderen Mitteleuropder schwer entscheiden, ihm
schwer unterscheiden. Ja..

SCHULE 19 _S*A 290 #00:40:12-7# Naja, Sprache.

SCHULE 19 _S*B 291 #00:40:13-5# Ja, schon.

SCHULE 19 S*C 292 #00:40:13-8# Ja, wenn du jetzt Deutschland nimmst..
//unterbrochen

SCHULE 19 _S*G_293 #00:40:14-2# Ja, wenn du jetzt einen Deutschen und einen
Osterreicher nebeneinander stellst, konntest du, und du weiB nicht, welcher, welcher ist,
konntest du sagen, wer der Osterreicher und wer der Deutsche ist?

SCHULE 19_S*D 294 #00:40:22-8# Durchaus.

SCHULE 19 _S*G 295 #00:40:24-8# Ohne mit ihm zu reden?

SCHULE 19_S*D 296 #00:40:26-6# Nein.

1) Selbstpositionierungen und Selbstbilder der Gruppe

Die Gruppe positioniert sich als Expert*innen fiir Osterreichische und deutsche
Sprechweisen sowie ,,nationale* Zugehorigkeit. Ihre eigene Sprechweise und Zugehorigkeit
werden nicht thematisiert und damit als unmarkierte Norm etabliert. Ausgehend von dieser,

liest die Gruppe Andere.
2) Zuschreibungserfahrungen

Es werden keine Zuschreibungserfahrungen thematisiert.
3) Verortung und Zuschreibung Anderer

Andere, Personen auBlerhalb der Gruppe der Sprecher*innen, sind Trager*innen von

bestimmten natio-ethno-kulturellen Merkmalen und damit fiir die Gruppe lesbar.
4) Annahmen iiber die Welt

Sprache bzw. Sprechweise sind authentische Merkmale fiir natio-ethno-kulturelle

Zugehorigkeit.

Markierungen: Expert*innen mit ,Lesekompetenz® (,,Wir), unmarkiert (,,Wir®),
normzugehorig (,, Wir®), markiert durch Aussehen (,,Nicht-Wir*), Sprache (,,Nicht-Wir®),
Sprechweise(Dialekt, Umgangssprache) (,,Nicht-Wir*)
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Diskursanalyse

Sprache, und in weiterer Konkretisierung Sprechweisen, gelten hier als entscheidendes
Differenzmerkmal. Dabei positionieren sich die Sprechenden selbst aullerhalb dieses
Systems, sie nehmen es nicht fiir sich selbst in Anspruch. Da sie selbst als Gruppenmitglieder
etabliert sind, spielt ihre eigene Sprechweise keine Rolle, sie wird als normzugehdrig nicht
hervorgehoben. Bei der als schwierig dargestellten Unterscheidung zwischen ,,Deutschen®
und ,,Osterreicher*innen* kommt der Sprechweise eine besondere Rolle zu. Auch wenn
nicht expliziert wird, was damit gemeint ist, ist davon auszugehen, dass sich die
Jugendlichen auf typische Merkmale der Osterreichischen Umgangssprache bzw. des
Osterreichischen Dialekts beziehen. Die Sprechweise wird demnach als ,,unverfalschbar*
und untrennbar verknilipft mit der jeweiligen natio-ethno-kulturellen Identitit bzw.
Zugehorigkeit verstanden. Dabei dreht sich die Debatte explizit um die Verortung

Unbekannter.

Etwas spéter in der Diskussion, kommt es zu folgendem Abtausch, der die Idee von Sprache
als entscheidendem und nicht manipulierbarem Kriterium fiir nationale Zugehorigkeit
fortsetzt aber auch hinterfragt. Die Ergebnisse aus Analyseschritt zwei decken sich mit den
obigen, sie werden daher nicht erneut angefiihrt.

SCHULE 19 S*B 327 #00:42:22-8# Ja okay, es gibt ja auch immer wieder diese Situation,

dass irgendjemand, von dem man fest annimmt, aber weil der so bekleidet ist und so

aussieht, zum Beispiel, man glaubt jetzt es ist ein Italiener oder das ist ein Spanier und der

beginnt dann mit perfektem Deutsch mit einem zu sprechen, dann ist man schon manchmal

so, wow. Aber, das ist halt dann auch nur eine spezielle Situation, weil man dann denkt,

der ist auf keinen Fall Osterreicher, sondern der ist auf jeden Fall Spanier, einfach weil er
so aussieht. Und, 4hm.. //unterbrochen

SCHULE 19 S*A 328 #00:42:48-3# Er konnte genauso gut Spanier sein. Er konnte
einfach Deutsch konnen.

SCHULE 19 _S*B 329 #00:42:51-1# Genau. Nein, nein ich meine, wenn man dann halt
merkt, dass der Osterreicher ist. Das ist halt witzig, immer. Es gibt das schon.

SCHULE 19 S*A 330 #00:42:58-8# Es gibt Spanier, die voll die Spanier sind und perfekt
Deutsch koénnen. Was glaubst du?

SCHULE 19_S*B_331 #00:43:02-5# Ja nein, aber trotzdem. Ich mein, wenn du merkst
halt, dass der Osterreicher ist.

Ausgehend von ihrer Selbstpositionierung als ,,Osterreicher*innen etablieren sich die
Sprechenden als ,,Expert*innen* fiir die Osterreichische Sprechweise. Denn der diskutierte
Fall impliziert, dass eine Person —unabhingig von ihrem Aussehen, ihrem Kleidungsstil und
unabhingig von ihrer Professionalitidt im Deutschen, aufgrund ihrer Sprechweise dennoch
sicher als Osterreicher*in oder Nicht-Osterreicher*in identifiziert werden kann. Die

Sprechweise ist eine Art sicheres Erkennungsmerkmal. Das zeigen insbesondere die beiden
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Zitate SCHULE 19 329 und SCHULE 19 331: ,,[...] du merkst halt, dass der Osterreicher
ist” (ibid.). Das ,halt* impliziert die Intuition der*des Sprechenden, die darauf fulit, dass
diese Unterscheidung ,,natiirlich®, notwendig, unvermeidbar sowie zuverldssig ist. Es wird
hier etabliert, dass es zwingend und natiirlich bestimmte Osterreichische und bestimmte
andere, deutsche Sprechweisen des Deutschen gibt, die eine Unterscheidung zwischen
Osterreicher*innen, Deutschen sowie Staatsangehorigen anderer Linder, die Deutsch
sprechen, ermoglicht. Diese Sprechweisen, so scheint es, sind so natiirlich, dass eine
Irritation kaum moglich scheint. Das ist auch spannend im Kontext der Sprechweisen der
Schiiler*innen selbst. Obwohl sich die Klasse iiberwiegend unhinterfragt natio-ethno-
kulturell zugehdrig zu Osterreich fiihlt, sprechen, dem Eindruck der Moderator*innen nach,
nur wenige irgendeine Art von Osterreichischem Dialekt. Zwar wurde weder eine
linguistische Untersuchung durchgefiihrt, noch wurde die Transkription in einer Art
angefertigt, die eine solche zulassen wiirde, dennoch wird der Eindruck geweckt, dass das
verwendete Deutsch der (6sterreichischen) Umgangssprache entspricht, die eher
bildungssprachlich als dialektal abweicht. Nur zu Zwecken der besonderen stilistischen

Markierung, werden andere Register, verstiarkt jedoch das Englische, genutzt.

5.5.3 Sprache als Differenzmerkmal

Im Vergleich der beiden Gruppen wird deutlich, dass jeweils Anderes gemeint ist, wenn von
,Deutsch® die Rede ist. Das Deutsche ist zwar immer ein Merkmal von Zugehdrigkeit,
jedoch ist in SCHULE 10 ,,Deutsch* gemeint als die deutsche Sprache, im gleichen Rang
und im Unterschied zu den anderen Sprachen, vorrangig im Unterschied zu den priasenten
Familiensprachen. In SCHULE 19 wird dagegen ,,Deutsch* unterschieden in spezifisch
Osterreichische bzw. bundesdeutsche Sprechweisen. Die Schiiler*innen in SCHULE 10
beanspruchen das Deutsche, zumindest halb fiir sich. Sie betonen, dass sie die meiste Zeit
des Tages Deutsch sprechen und, weil sie ja ,,alle Osterreicher sind, wie sie hervorheben,
auch Deutsch als ,,ihre Sprache* bezeichnen kénnen. Im Kontrast dazu, kann in SCHULE
19 die Frage nach der Berechtigung zum Deutschen gar nicht aufkommen. Das Recht auf
die deutsche Sprache in der Osterreichischen Variation, wird von der Gruppe als gegeben
angenommen und genutzt und damit als Norm gesetzt. Das ist der Fall, obwohl es in dieser
Gruppe Personen gibt, denen hin und wieder Erklarungen auf Englisch nachgeliefert werden,
weil die Mitdiskutant*innen den Eindruck haben, dass diese nicht jedes Detail der auf
Deutsch gefiihrten Diskussion verstanden haben. An anderer Stelle duBlert ein*e

Mitschiiler*in, dass ihm*ihr die deutsche Entsprechung eines Ausdrucks im Moment nicht
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einfalle, und nutzt stattdessen das Englische. Ein dhnliches Verhalten kommt in SCHULE
10 an keinem Punkt vor — die Diskussion wird durchgéngig auf Deutsch gefiihrt, auch wenn

hier ebenfalls nicht immer die passenden Ausdriicke parat sind.

Wihrend die Schiiler*innen in SCHULE 10 stolz auf ihre familidren Wurzeln und ihre natio-
ethno-kulturelle Identitét allgemein sind, zeigen sich die Schiiler*innen an SCHULE 19 eher
stolz auf die Fahigkeiten in verschiedenen Sprachen, auch wenn es sich um
Familiensprachen handelt. Dass es unterschiedliche Familiensprachen gibt, wird in der
Gruppe der SCHULE 10 kontinuierlich thematisiert. Wohl auch, weil die Diskutant*innen
sich in der Position sehen, dies thematisieren zu miissen. In der Gruppe der SCHULE 19
dagegen, wird eher am Rande und nach langer Diskussionszeit bemerkt, dass in einigen
Familien auch andere Sprachen gesprochen werden. Die einzige Ausnahme ist das
Englische. Dieses ist in der bilingualen Klasse von Beginn an prdsent und hier wird in

zumindest einem Fall seine Nutzung als Familiensprache genannt.

Ein gravierender Unterschied zwischen den beiden Gruppen findet sich nicht in dem was sie
sagen, sondern, darin was sie tun. Die Gruppe in SCHULE 10 wechselt die Sprache nicht.
Sie bleiben im Deutschen, auch wenn sie immer wieder an nach Ausdriicken flir gemachte
Erfahrungen, Uberlegungen und Empfindungen ringen. Die Gruppe in SCHULE 19 dagegen
wechselt kontinuierlich ins Englische und zuriick. In dieser Praxis im Setting der Diskussion
werden unterschiedliche Machtpositionen und Annahmen deutlich: 1) Alle, einschlieBlich
der unbekannten Moderator*innen, konnen auch Englisch, so wird angenommen und durch
das Sprachverhalten der Gruppe in SCHULE 19 ausgedriickt. Dagegen koénnen nicht alle
Serbisch bzw. andere der prasenten Familiensprachen. Auch diese Annahme findet ihren
Ausdruck im Verhalten. Obwohl in SCHULE 10 mehrere Schiiler*innen Serbisch sprechen,
wird die Sprache an keiner Stelle genutzt. 2) Dieser Umgang mit unterschiedlichen Sprachen
konnte wie folgt interpretiert werden. ,,Wir wollen verstanden werden* im Kontrast zu ,,uns
ist es egal, ob wir verstanden werden®. An keiner Stelle wird eine Riickversicherung zu den
Sprachkompetenzen der Moderator*innen in anderen Sprachen aufler dem Deutschen
eingeholt. 3) Daraus schlieBt sich die Annahme, dass bestimmte Sprachen im
Bildungskontext in Osterreich gesprochen werden diirfen. Sie sollen sogar gesprochen
werden. Immerhin haben alle Schiiler*innen verpflichtend Englisch als Fremdsprache,
sowohl in SCHULE 19 als auch in SCHULE 10. Die Verwendung des Englischen wird daher
positiv bewertet und zeigt, wie (welt-)gewandt die Sprecher*innen sind. Die Verwendung
anderer Sprachen dagegen wird sanktioniert oder als ausgrenzend wahrgenommen. Das ldsst

sich aus der Diskussion der Gruppe in SCHULE 10 ablesen.
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6 Diskussion und Kontextualisierung

Die Analyse der Diskussionen zeigt Unterschiede und Gemeinsamkeiten der
Diskussionsgruppen in zwei Wiener Schulklassen auf. Beide Gruppen sind etwa im gleichen
Alter und besuchen die gleiche Schulstufe. In beiden Klassen nutzen viele Schiiler*innen in
threm Alltag zwei oder mehr Sprachen. Einige haben eine Zeit lang im Ausland gelebt oder
sind im Ausland geboren, andere haben Elternteile, die auBerhalb von Osterreich geboren
und aufgewachsen sind. Allein die Bewertung dieser Umstidnde, die unter anderem davon
abgeleitete Position im gesellschaftlichen System in Wien, das Selbstbild bzw. das ,,Wir*-
der Gruppe, variieren stark. Dies trifft im spiegelbildlichen Gegenentwurf auch auf die

Konstruktionen des ,,Nicht-Wir* zu.

Vorausschickend scheint es wichtig in Erinnerung zu rufen, dass ein Gegeniiber in der
Situation der Diskussion die anwesende Gruppe der Forscher*innen ist. Die Mitglieder des
Forschungsteams sind zwischen 25 und 50 Jahre alt, haben einen akademischen
Bildungsweg beschritten und entsprechen optisch tendenziell den stereotypen Erwartungen
an ,,Osterreicher*innen®. Auch wenn sie in den Diskussionen versuchen wenig zu sprechen,
so stellen sie doch ein Zentrum der Macht dar: Sie kommen als Externe in die geschlossene
Institution der Schule, um zu forschen, méglicherweise zu beforschen. Da scheint es beinahe
gleichgiiltig zu sein, was genau von ihnen gesagt wird. Die Fremdheit der Gruppe von der
Universitét bleibt, trotz der grolen Bemiihungen auf Augenhdhe zu kommunizieren. Die
jeweiligen Diskussionsgruppen sind sich bewusst, vor dem und fiir das Forschungsteam zu
sprechen, allerdings ist der Umgang mit dieser Situation unterschiedlich. Die Autorin
schreibt in der vorliegenden Arbeit iiber die Beobachtungen, die sie macht und zieht
Schliisse aus dem von ihr ,,Gelesenen®, in gewissem Sinne beurteilt sie, was die
Jugendlichen duflern. Sie tut das ausgehend von ihrer eigenen Position im gesellschaftlichen
System, im Bewusstsein dariiber nie frei vom eigenen ,,Wissen und aullerhalb der
diskursiven Ordnung zu sein. Es ist ihr bewusst, dass alle von ihr gemachten Beobachtungen
und deren Interpretation nur Moglichkeitsoptionen darstellen. Die Gruppen von
Jugendlichen, so wie sie hier geschildert sind, verkoérpern eine doppelte Modellierung: Die
Jugendlichen selbst modellieren sich im Vorgang der Diskussion, die Forscherin modelliert
anschlieBend im Rahmen der Analyse und Interpretation. (vgl. Mecheril 2003: 33f., vgl.
Kapitel 4.3.1 und 4.3.2 in dieser Arbeit).

116



Diskurspositionen von ,,Wir* und ,,Nicht-Wir*

Zuschreibende Aussagen liber Andere, werden in den Diskussionsgruppen iiberwiegend iiber
konstruierte, nicht anwesende Gruppen getdtigt. Dagegen finden sich unmittelbare
Adressierungen im Sinne personaler Appelation (Hornscheidt 2006), in den Transkripten
eher selten. Die Jugendlichen tendieren dazu, sprachliche Konstruktionen mit
verallgemeinerndem Charakter zu verwenden (im personale Formen von ,,du* oder ,,man®,
,in Osterreich®), die nicht direkt an jemanden in der Gruppe gerichtet zu sein scheinen. Auch
wenn die Diskutant*innen nicht durch intensive Freundschaften miteinander verbunden
sind, so scheinen sich die Diskutant*innen doch als eine Gruppe Gleicher zu verstehen, etwa
im Sinne der ,,Klassengemeinschaft* oder als ,,Jugendliche®. Es konnte auch sein, dass die
Wahl der weniger direkten Aussagen, auf eine gewisse ,,vorsichtige* Haltung gegeniiber
dem Moderationsteam bzw. der mdglichen Interpretationen zuriickzufiihren ist. Ausnahmen
finden sich vor allem da, wo einzelne spezielle Rollen in der Gruppe libernehmen, was sie
zum Objekt von Scherzen macht, oder da, wo die Gruppen, stirker durch Inner-Gruppen-

Strukturen geprégt zu sein scheinen (etwa ,,Gruppe der Alternativen oder dhnliche).

Beide Diskussionsrunden sind geprigt von einer Vielzahl an Aussagen, die Annahmen {iber
die Welt als ,,Wahrheiten* und ,,Normen* setzen. Diese Aussagen lassen Riickschliisse auf
das Verstidndnis der gesellschaftlichen Struktur der Diskutant*innen und auf die in dieser

Struktur relevanten Markierungen zu.

Die Konzepte ,,Nation®, ,,Kultur®, ,,Korper* und ,,Sprache* werden in beiden Gruppen zur
Konstruktion von ,,Wir“- und ,Nicht-Wir“-Modellen herangezogen und mithilfe von
verschiedenen Merkmalen markiert. Dabei werden die Konzepte vielschichtig mit Inhalten
beladen und nach unterschiedlichen Bedeutungsschwerpunkten ausgerichtet. Die
Begrifflichkeiten werden keineswegs trennscharf eingesetzt. Vielmehr kommt es zur
alltagssprachlich tiblichen iiberlappenden Anrufung der Ideen. ,,Nationalitit®, ,,Kultur* und
»Religion® werden anndhernd synonym verwendet. Sie werden als so eng verkniipft und
interdependent wahrgenommen, dass ein Sprechen iiber ,Nation® unweigerlich auf
»Religion® und ,Kultur* schwenkt bzw. ,nationale Zugehorigkeit® mit ,kultureller
Zugehorigkeit* begriindet wird, wéhrend ,kulturelle Zugehorigkeit® ,nationale
Zugehorigkeit® voraussetzt. Mecherils Bezeichnung der ,,natio-ethno-kulturellen
Zugehorigkeit™ (2003) beweist demnach fiir die diskursive Praxis der Jugendlichen ihre
Berechtigung. Im Versuch, das eigene Selbstbild zu konstruieren, bilden sie Konstrukte von
,»hational-kultureller-religioser-familidrer Herkunft*. So werden dynamisch wandelbare

Bilder von natio-ethno-kulturellem ,,Wir* und ,,Nicht-Wir* geschaffen.
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Im Folgenden werden einige Beobachtungen zusammengefiihrt und wo es sinnvoll
erscheint, mit den Erkenntnissen von Kenan Giingér und Caroline Nik Nafs (2016)
verglichen. Die Autor*innen untersuchten Aussagen von 401 Jugendlichen, die
Einrichtungen der offenen Jugendarbeit in Wien nutzen, im Hinblick auf Identitdten,
Lebenslagen und abwertende Einstellungen. Dabei wurde auch moglichen Griinden,
Auswirkungen und Funktionen der Ab- bzw. Aufwertungen von ,,Wir* und ,,Nicht-Wir*
nachgegangen. Die Umstinde und Lebensentwiirfe der Jugendlichen und die darauf
auftbauenden Vorstellungen von Identititen und Zugehorigkeiten, waren ebenfalls

Gegenstand der Untersuchung.

Fiir die untersuchten Diskussionsrunden ldsst sich allgemein festhalten, dass die natio-ethno-
kulturelle Einordnung von Menschen eine grofle Rolle fiir die Konstruktion von
Zugehorigkeit spielt. Das trifft auf das Selbstbild ebenso zu wie auf die Verortung Anderer.
Der Unterschied liegt darin, dass die eigene Zugehdrigkeit, jene der Mitglieder der ,,Wir*-
Gruppe, gestaltbar ist: Die Diskutant*innen beider Gruppen geben mehrfach an, dass sie
Elemente unterschiedlicher ,,Kulturen®, ,,Religionen* und damit von ,,Nationen* als eigene
annehmen oder ablehnen. In den Diskussionen sprechen die Jugendlichen von einer
Auswahl: Sie wéhlen aus einem Angebot von Zugehorigkeitselementen, je nach aktueller
Lage und Laune und ordnen sich selbstbestimmt zu. Sie modellieren und definieren bewusst
ihre eigene natio-ethno-kulturelle Zugehorigkeit, ihr natio-ethno-kulturelles hybrides und

wandelbares Selbstbild.

Die Sprecher*innen in SCHULE 10 machen in der Ausgestaltung und Umsetzung dieser
hybriden und gestaltbaren Zugehorigkeitspositionen jedoch andere Erfahrungen als die
Diskutant*innen in SCHULE 19. Im Gegensatz zur Gruppe in SCHULE 19 erleben sie eine
staindige und alltdgliche Konfrontation mit Fremdzuschreibungen durch Andere. lhre
Freiheit der Selbstpositionierung im Wiener Gesellschaftssystem ist dadurch stark
eingeschriankt. Fiir die Gruppe in SCHULE 10 sind die Anderen daher vielfach die
Reprisentant*innen der imaginierten ,,urdsterreichischen Bevolkerung®, die dominante
natio-ethno-kulturelle Gruppe der (vermeintlichen) ,osterreichischen
Mehrheitsgesellschaft. Umgekehrt werden sie von eben jenen Mitgliedern der
Osterreichischen Mehrheitsgesellschaft auf eine Position der Anderen, der Nicht-voll-

Zugehorigen, der Nicht-voll-Berechtigten verwiesen.

In der Diskussion zeigt sich das zum einen in der Schilderung von Erfahrungen mit
Reaktionen Anderer auf die Diskutant*innen in SCHULE 10. Etwa, wenn sie schildern, dass

Passant*innen die Straenseite wechseln, sobald es dunkler werde (SCHULE 10 _S*J 207
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#00:31:21-6#). Die Befragten der Studie von Giingdér und Nik Nafs (2016) teilen die
Erfahrungen, die in der Diskussionsgruppe der SCHULE 10 zur Sprache kommen. So geben
rund ein Drittel der Befragten an, sich schon einmal aufgrund ihrer Herkunft, ihrer Sprache,
thres Aussehens oder ihrer Religion ungerecht behandelt gefiihlt zu haben und damit Opfer

personlicher Diskriminierung geworden zu sein (Glingor/Nik Nafs 2016: 69).

Zum anderen gibt auch die Betonung der Zugehdrigkeit zu Osterreich in der
Diskussionsgruppe in SCHULE 10 Hinweise, dass die eigene Position als ,,Osterreicher*in*
als unsicher empfunden wird. Etwa, wenn diese Position durch das Adjektiv ,,natiirlich®
bestéirkt wird, um am Ende die Zugehérigkeit zu Osterreich und X als ,,halb halb* (SCHULE
10 S*J 90 #00:18:23-2#) und ,,gemischt® (SCHULE 10 S*F 91 #00:18:49-5#)
festzuhalten (vgl. Kapitel 5.3.1). Oder, wenn die Frage nach der deutschen Sprache als
,eigene* den Verweis auf die nationale Zugehdrigkeit zu Osterreich auslost (,,Naja. Wir sind
doch alle Osterreicher (SCHULE 10 S*B 161 #00:26:28-3#), Kapitel 5.5.1). Ahnliches
halten auch Giingér und Nik Nafs fest: Die Befragten geben an, sich mit Osterreich
verbunden zu fiihlen (Giingor/Nik Nafs 2016: 95). Jedoch empfianden sich die Jugendlichen
primir als Teil der ethnischen Gruppe und Kultur ihrer Eltern, selbst wenn sie wenig
tatsdchlichen Kontakt zu dieser hdtten (ibid.). Die befragten Jugendlichen verstehen ihren
»Migrationshintergrund* als bedeutsames Element fiir die eigene Identitéit (2016: 96). Die
Identifikation sowohl mit Osterreich als auch mit dem Herkunftsland der Eltern wird nicht
als Widerspruch empfunden, vielmehr stellen Mehrfachbeziige fiir sie einen Normalzustand
dar (ibid.). Wie auch die Schiiler*innen aus SCHULE 10, geben die Jugendlichen in der
Studie von Giingér und Nik Nafs an, sich ,,auch* als Osterreicher*innen zu fithlen. Sie
verwenden ebenfalls den Ausdruck ,,halb-halb* (Giingér/Nik Nafs 2016: 95). Mit dem
Herkunftsland assoziieren sie eher intime, private Gefiihle, wie Verbundenheit und
Zugehorigkeit, mit Osterreich eher das Rationale und Alltigliche (ibid.). Die Jugendlichen
in der Studie von Giingér und Nik Nafs duBern Wertschitzung gegeniiber Osterreich als ihrer
»zweiten Heimat* und sind stolz, hier zu leben und die 6sterreichische Staatsbiirgerschaft zu

besitzen (2016: 951.).

Auf die konkrete Frage, ob sie sich dsterreichisch fithlen, verwenden die Befragten in der
Studie von Giingdr und Nik Nafs (2016) die fast rechtfertigende Formulierung ,,natiirlich*
seien sie Osterreicher*innen. Sie reagieren damit analog zu den Diskutierenden in SCHULE
10 (SCHULE 10_S*J 90 #00:18:23-2#, SCHULE 10 S*B 161 #00:26:28-3#).
Allerdings geben erstere an, das Gefiihl zu haben, in den Augen der Anderen niemals als

,,Osterreicher*innen‘ gesehen zu werden, da sie nicht dsterreichisch (genug) aussihen. Auch
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hier wird sichtbar, dass die Zuschreibung einer nationalen Identitit eng mit Kategorien wie

Aussehen, Sprache und sogar Namen verkniipft ist. (Glingor/Nik Nafs 2016: 97).

Die Gruppe in SCHULE 10 benennt ihre Diskriminierungserfahrungen bzw. das ihnen
entgegen gebrachte diskriminierende Verhalten zwar nicht direkt als rassistisch (stattdessen
fallt das Wort ,,Misstrauen SCHULE 10_S*I 203 #00:31:13-0#). Diese Interpretation liegt
jedoch nahe (z.B. SCHULE 10 S*E 202-S*G 210, Kapitel 5.4.3). Die zitierten
Erkenntnisse von Giingér und Nik Nafs, aber auch die Aussagen der Sprecher*innen in
SCHULE 10, die von Anderen auf ihre migrationsandere Position festgeschrieben werden,
verweisen auf die groe Bedeutung der symbolischen Mitgliedschaft. Mecheril schreibt
dazu:
,.Es ist das Mittel, ein natio-ethno-kulturelles AuBlen von einem Innen zu unterscheiden,

um mit Hilfe dieser Differenz imaginérer, sozialer und symbolischer Kontexte Individuen
zu positionieren und (zu Subjekten) zu profilieren” (Mecheril 2003: 146).

Im Alltag spielen dabei fast ausschlieBlich informelle Mitgliedschaftssymbole eine Rolle:
bestimmtes Aussehen (in Osterreich zum Beispiel ,,WeiB-Sein®) bestimmte Sprache und
Sprechweisen, bestimmtes Verhalten und bestimmte Kleidungsstile (Habitus) (vgl. Mecheril
2003: 140). Essenziell ist dabei, dass diese Symbole im gesellschaftlichen Diskurs kollektiv
anerkannt und akzeptiert sind und regelméBig reproduziert und gefestigt werden. In diesem
Fall wird ,,[...] deutlich, dass ,Verortung*, wie soziale Identitit iiberhaupt, eine situierte und
somit kontextbezogene, variable Leistung der Einzelnen ist (Mecheril 2003: 141). Jede
einzelne Person muss die eigene Mitgliedschaft in der ,,Wir“-Gruppe der
Mehrheitsgesellschaft der Osterreicher*innen kontinuierlich nachweisen. Der Aufwand, mit
dem der Nachweis erbracht werden muss, variiert jedoch stark. Denn ,,[s]ofern es —
krisenhaft oder reflexiv — nicht in Frage steht, dass ich ,Deutscher bin® [,,Osterreicher*in
bin“, Ergdnzung von Kessel], werden die inneren und dulleren Konstruktionsleistungen, die

diese Selbstbeschreibung mdglich machen, nicht zum Thema* (Mecheril 2003: 141).

Die Konstruktion , Wir-Osterreicher*innen wird in den beiden Gruppen sehr
unterschiedlich diskursiv gestaltet. In der Diskussion an SCHULE 10 wechseln Diskurse der
Teilhabe und Bestiitigung mit Diskursen der Abgrenzung zu den ,,Osterreicher*innen*.
Erfahrungen der Fremdzuschreibungen, des Rassismus und der stindigen Hinterfragung der
eigenen Mitgliedschaft verweisen die Gruppe auf eine unsichere Position. Sie miissen, wie
Mecheril beschreibt, ihre Mitgliedschaft sténdig nachweisen, da sie nicht unhinterfragt als
Mitglieder der ,,0sterreichischen Mehrheitsgesellschaft (an-)erkannt werden. Die erfahrene

Hinterfragung zwingt die Subjekte zur Reaktion. Um Subjekt zu sein (zu werden, zu bleiben)
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miissen die so Fremd-Verorteten antworten und Stellung beziehen (vgl. Kapitel 2.2).
Mogliche Positionen liegen im Versuch der totalen Assimilation, in einer Hervorhebung der
Andersartigkeit oder im Versuch, der Schaffung einer hybriden, dritten Position. Letztere
ist, aufgrund ihrer Hybriditdt und ihrer nicht-vorgegebenen, dynamischen Gestalt, die
unsicherste, umkédmpfteste Position. Sie wird hdufig durch ein penetrantes Nachfragen
(,,aber was bist du nun wirklich?*) als ungiiltig erklédrt, da sie der Erwartung einer
eindeutigen, scheinbar alles erkldrenden Zuordenbarkeit widerspricht. Hybriditét bringt das
Konzept einer natio-ethno-kulturell-homogenen Identitdit und damit ein Modell der

eindimensionalen Zugehorigkeit ins Wanken (Bhabha 1994).

In der Gruppe an SCHULE 19, wird das Selbstbild in Abgrenzung und Zuordnung zur
Gruppe der ,,Osterreicher*innen iiberwiegend durch die Erfahrung der unhinterfragten
Akzeptanz der Mitgliedschaft geprégt. Dabei spielt die formal-symbolische Zugehorigkeit,
die etwa mit einem Pass verbunden ist, fiir die Gruppe scheinbar eine untergeordnete Rolle.
Selbst jene Schiiler*innen, die nach eigenen Angaben keine Osterreichische
Staatsbiirgerschaft besitzen, hinterfragen ihre Anwesenheit und Berechtigung zur
Partizipation in Osterreich nicht. Die informell-symbolisch und performativ deklarierte
Zugehorigkeit wiegt schwerer als die Frage nach Ausweisdokumenten und das spiegelt ihnen
die Wiener Gesellschaft scheinbar wider: Thre natio-ethno-kulturelle Mitgliedschaft wird
akzeptiert. Die tatsdchliche natio-ethno-kulturelle ~Mehrfachzugehorigkeit oder
Anderszugehorigkeit wird so zu einem Detail der eigenen Identitdtskonstruktion, das
preisgegeben werden kann, oder nicht. Innerhalb der Gruppe der Klassengemeinschaft wird
der ,,Funfact Herkunft* zum Anker fiir Spée und Hénseleien, ohne die Zugehorigkeit der
Adressat*innen zur Gruppe ernsthaft zu gefdhrden. Selbst jene, die innerhalb der Gruppe als
Nicht-Osterreicher*innen markiert werden und Othering durch SpiBe erfahren, werden
durch die gleichzeitige Anerkennung ihrer Zugehdrigkeit zur sozialen Schicht, die sie durch
Habitus, soziales und kulturelles Kapital sowie Korperpraktiken (Styling aber oft auch
unmarkiertes Aussehen) ,,nachweisen® eher ,,nur als natio-Andere und nicht als natio-
ethno-kulturell oder Migrationsandere gesetzt. Sie werden weiterhin zur Osterreichischen
,Wir-Gruppe* gezihlt. Weil Osterreich in dieser Lesart weniger als Nation, deren
Zugangskarte der Pass ist, sondern eher als imaginierte Gemeinschaft in Verbundenheit des
Denkens, Fiihlens und Handelns, der Lebensweise etc. verstanden scheint. Die eigenen
natio-ethno-kulturelle Mehrfachzugehorigkeit ist eine Zusatzerfahrung, ein Plus im
Lebenslauf und keineswegs Anlass zur fremdinduzierten Hinterfragung der eigenen Position

im Wiener Gesellschaftssystem. Ironischerweise wird diese selbstbestimmte Zuordnung erst
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durch die Erfiilllung von Erwartungen an das ,typische Aussehen* von Mitgliedern der
Osterreichischen Gesellschaft, also durch Nachweis der symbolischen Mitgliedschaft auf
informeller Ebene, moglich. Die Zugehorigkeit zu einer gehobeneren sozialen Schicht
scheint dieses Selbstverstindnis ebenso zu begiinstigen. Ein anderer Zugang zur Freiheit der
hybriden Zugehorigkeit (Bhabha 1994) liegt in der sozio6konomischen Zugehorigkeit zur

Gruppe jener, fiir die Migration eine Lebensstilfrage ist.

Die Abgrenzung des ,,Wir® erfolgt entlang anderer Linien, abseits der Frage der
Zugehorigkeit zur Wiener Gesellschaft. So positionieren sich die Sprecher*innen an
SCHULE 19 als soziodkonomisch iiberdurchschnittlich gut gestellt, im Vergleich zu
anderen Bevolkerungsgruppen in Wien, aber auch als ,,bildungskulturell* {ibergeordnet
gegentiber ,,anderen Kulturen®“. Innerhalb der Schule markiert die Gruppe durch ihren
bilingualen Habitus ihre Sonderstellung als bilinguale Klasse. Aulerdem grenzen sich ihre
Mitglieder explizit gegeniiber jiingeren Schiiler*innen der Schule ab. Die Sprecher*innen
scheinen in ihrer Diskussion zumindest davon auszugehen. Sie sprechen aus einer Position
der Deutungshoheit und damit aus einer Machtposition iiber Andere. Die Reflexion iiber die
eigenen Annahmen erfolgt stellenweise — etwa iiber die Wirkung von Vorurteilen (z.B.
SCHULE 19 _S*A 362 #00:46:03-6#, siche Kapitel 5.4.5) oder den Umgang mit Geschichte
(z.B. SCHULE 19 _S*C 540 #01:13:45-8#, Kapitel 5.2.3). Sie bleibt aber nur oberflichlich.

Echtes Hinterfragen der eigenen Annahmen bleibt aus.

Bezogen auf Andere, scheint eine Ein- und Zuordnung zu natio-ethno-kulturellen
Zugehorigkeiten fiir die Sprecher*innen beider Schulen essenziell. Im Gegenteil zur
Gestaltungsfreiheit bei der Definition der eigenen Zugehorigkeitsposition, die zumindest die
Gruppe in SCHULE 19 sehr deutlich fiir sich beansprucht, werden Andere von den
Sprecher*innen unmittelbar verortet und auf eine von ihnen angenommene natio-ethno-
kulturelle Zugehorigkeitskategorie festgeschrieben. Der Besitz bestimmter Symbole der
Zugehorigkeit, ist fiir die Zuordnung Anderer ausschlaggebend. Derart lieBen sich Andere
auf den ersten Blick zu natio-ethno-kulturellen Gruppen zuordnen. Irritationen konnen,
spitestens ab dem Einsatz von Sprache, ausgeschlossen werden. Diese Uberzeugungen
finden sich viel stirker in der Gruppe an SCHULE 19, wo sie explizit und ausgiebig
debattiert werden. In der Gruppe der SCHULE 10 wird ebenfalls unhinterfragt iiber natio-
ethno-kulturelle Gruppen gesprochen. Es wird jedoch weniger explizit ausgesprochen, dass
diese auf den ersten Blick (oder spitestens auf das erste Wort) erkennbar seien. Die grof3e
Ausnahme bildet hier die Gruppe der ,,Jiid*innen*. Diese konstruierte Gruppe, wird von den

Diskutant*innen an SCHULE 10 als mysterios-fremdes Andere erschaffen. Gleichzeitig
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finden sich in dem Diskussionsabschnitt teils stark abwertende (Re-)Aktionen (SCHULE
10_S*F 78#00:16:47-7#, siehe Kapitel 5.4.2). Diskursiv wird die ebenfalls nicht der Gruppe
der konstruierten ,0sterreichischen Mehrheitsgesellschaft® zugehorige Gruppe der
»Jid*innen“ in einer Hierarchie der natio-ethno-kulturellen Zugehdrigkeiten abgewertet.
Griinde fiir diese Haltung werden in der Diskussion nicht genannt. Vielmehr liegt der
Schluss nahe, dass diese ,,Gruppe unbekannt ist und aus diesem Grund als geringeres
Gegeniiber, als ,,Nicht-Wir konstruiert wird. In ihrer 2016 durchgefiihrten Studie begegnet
Gilingor und Nik Nafs ebenfalls die stark abwertende Haltung gegeniiber ,,Jiid*innen* bei
einem groflen Teil der von ihnen befragten Wiener Jugendlichen (Giingor/Nik Nafs 2016:
48). Auch Studien zu (abwertenden) Haltungen von Jugendlichen in Deutschland stellen
vermehrt Antisemitismus fest (z.B. Mansel und Spaiser 2023: 224f)). Gegeniiber
Christ*innen und Muslim*innen werden dagegen kaum abwertende Einstellungen
angegeben (Giingor/Nik Nafs 2016: 48). Vor allem muslimische Jugendliche haben, der
Studie Gilingors und Nik Nafs zufolge, massive Vorurteile gegeniiber Jiid*innen. Die
Datenanalyse von Giingdr und Nik Nafs ldsst Riickschliisse auf einen Zusammenhang
zwischen 6konomischen Sorgen und dem Ausmal} der (generellen) Abwertung zu (ibid.

2016: 68).

Dieser Hinweis konnte auch fiir die vorliegende Untersuchung von Relevanz sein. Vieles in
den Diskussionsrunden deutet darauf hin, dass die beiden Schiiler*innengruppen sich jeweils
unterschiedlichen soziodkonomischen Schichten zugehorig fithlen. Vor allem die Gruppe an
SCHULE 19 machte in einigen Aussagen deutlich, dass sie sich als einer
tiberdurchschnittlich wohlsituierten Gruppe zurechneten. In der vorliegenden Untersuchung
wurden keine soziookonomischen Daten erhoben. Vieles deutet aber darauf hin, dass eine

Beachtung der schichtspezifischen Positionierungen von Interesse sein konnte.

7 Conclusio und Ausblick

Die jugendlichen Sprechenden reproduzieren in den Diskussionen gesellschaftliche
Diskurse und spinnen sie weiter. Teilweise greifen sie mediale Diskurse auf, um sie zu
reflektieren und zu kommentieren. Dies zeigt, dass die Jugendlichen sich in einem Umfeld
befinden, in dem Fragen von Zugehorigkeit, von ,,Wir* und ,,Nicht-Wir* und von damit
verbundenen Rechten o6ffentlich und medial stark thematisiert werden. Héufig bleibt die
Auseinandersetzung mit den medialen Diskursstringen und -bausteinen in der

Momentaufnahme der Diskussion oberflachlich. Aus diesem Umstand kann jedoch kein
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finaler Riickschluss auf die tatsdchlichen Positionen der einzelnen Sprecher*innen gezogen
werden. Dennoch erscheint es wichtig festzuhalten, dass gesellschaftliche-mediale Diskurse
vielschichtig sind und dass die in ihnen enthaltenen Bilder (Diskurskerne) von
unterschiedlichen Akteur*innen zu unterschiedlichen Zeiten und in unterschiedlichen
Kontexten unterschiedlich eingesetzt und mit Bedeutungen befrachtet werden. Die Arbeit
der individuellen und gesellschaftlichen Hinterfragung, Ergriindung und informierten
Interpretation dieser Diskurse ist ein lebenslanger, nie vollendbarer Prozess. Auch die
Autorin der vorliegenden Masterarbeit muss sich hier besténdig weiterbilden und die eigenen
Wahrnehmungen und Riickschliisse liberdenken. Die hier gezeigten Argumentationslinien
und Positionierungen diirfen daher nur als (verzerrte) Spiegelungen gesellschaftlicher
Diskurse gelesen werden. Die gefundenen Bruchstiicke fungieren als Indikatoren. Sie liefern
Hinweise auf dominante Diskurse in der Migrationsgesellschaft. Fiir nach den Ansétzen der
Migrationspddagogik handelnde Lehrpersonen, liefern sie wichtige Riickschliisse auf
Kernfragen, an die im Unterricht angekniipft werden kann. Sowohl in den direkt
formulierten Fragen als auch in den vielfdltigen Aussagen der Schiiler*innen, offenbaren
sich diskursive Wissensstrome, die im Rahmen der (schulischen) Bildungsarbeit
aufgegriffen, hinterfragt und weiterentwickelt werden konnen. Kaum je zeigen sich
Schiiler*innen sonst so offen, wie im Format der Diskussionsgruppen. Viel spricht daher fiir
den Einsatz solch offener Formate, wie der Gruppendiskussion, im Unterricht aber auch im
Kontext der Lehrer*innenbildung. Bildungsinstitutionen miissen (jugendlichen) Lernenden
Raum geben, um sich selbst zu positionieren, die eigene Position zu reflektieren und
moglicherweise zu verdndern. Offene Methoden und reflexionsanregende Impulse sollten
fixer Bestandteil einer migrationspadagogischen Unterrichts- und Lehrpraxis sein, in der
Machtpositionen konsequent zur Diskussion gestellt werden und die Inhalte von den

Lernenden (mit-)bestimmt werden.

Obwohl die Debatte liber migrationsandere Zugehorigkeiten und ,,Identitéten* medial stark
prasent ist, greift der Blick auf natio-ethno-kulturelle Zugehorigkeitskonstruktionen an
vielen Stellen zu kurz. Fiir eine sinnvolle Analyse der diskursiven Strukturen von ,,Wir* und
,,Nicht-Wir“-Konstruktionen in der Wiener Gesellschaft, miissen auch andere, medial
weniger beachtete Strukturen von gesellschaftlicher Ungleichheit untersucht werden. Ein
wichtiger Aspekt ist die sozioOkonomische Position sowie die soziodkonomische
Positionierung. Zum einen, also ein Blick auf die tatsdchliche Einkommens- und
Vermogenssituation, zum anderen, auf die suggerierte bzw. von den Sprecher*innen

eingenommene Position im soziodkonomischen Machtgefiige.
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Die vorliegende kontrastive Analyse zweier Gruppen an unterschiedlichen Schulstandorten
in Wien, weist darauthin, dass eine schichtspezifische Durchmischung an Wiener Schulen
nicht durchgingig gegeben ist. Giingor und Nik Nafs kommen ihrer Studie zu dem Schluss,
dass die von ihnen befragten Jugendlichen hauptsidchlich in einem von ihren Eltern
geschaffenen Umfeld leben und wenig Austausch mit anderen gesellschaftlichen Gruppen
haben (Glingor /Nik Nafs 2016: 99, 111). Ihre Untersuchung sowie die vorliegende Analyse
zeigen, dass Menschen auf den ersten Blick und auf das erste Wort, nach ihrem AuBeren und
nach ihrer Sprechweise beurteilt und auf natio-ethno-kulturelle Zugehorigkeitspositionen
festgeschrieben werden. Die Freiheit sich zu positionieren wird im Diskurs der Wiener
Migrationsgesellschaft eher jenen zugestanden, die ein ,,typisch Osterreichisches® Aussehen
haben und osterreichische Umgangssprache sprechen. Diese Personen kdnnen wéhlen, ob
sie ihre anderen Wurzeln offenlegen oder nicht. Triger*innen von weniger typischen
duBeren Merkmalen wird die Moglichkeit der Mitgliedschaft in der imaginierten
Gemeinschaft ,,Osterreich® durch die Erwartungshaltung der Interaktionspartner*innen
bereits durch einen Blick aberkannt. Eine Positionierung als Osterreicher*in wird
schwieriger, weil sie notwendigerweise dann eine Verletzung dieser kollektiven Symbolik
des ,,Osterreichisch-Seins* bedeutet. So erfahren Menschen, die der Erwartungshaltung an
sechte* Mitglieder der imaginierten Gemeinschaft der ,,Osterreicher*innen” weniger
erfiillen, eine stete Infragestellung der eigenen Zugehorigkeit zur Osterreichischen
Migrationsgesellschaft. Diese Ungleichbehandlung bedingt eine Ungleichstellung im
Hinblick auf die Bildungschancen und die gefiihlte und tatsdchliche Teilhabe der
Betroffenen. Migrationspadagogisch informierte Bildungsinstitutionen miissen einen Raum
bieten, der ohne ungefragte Fremdzuschreibungen auskommt und in dem die Begegnung
und der Austausch zwischen Mitgliedern aller gesellschaftlichen Gruppen aktiv gefordert

werden.
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9 Abstract

In der vorliegenden Arbeit wird auf Grundlagen von Mecherils Habilitationsschrift (Mecheril 2003)
der Frage nachgegangen, wie Jugendliche in Wien ihre Zugehorigkeitsverhéltnisse (er)leben und wie
sie diese entlang der Grenze von ,,Wir-“ und ,,Nicht-Wir“-Gruppen konstruieren. Sie verfolgt das
Ziel, den Einfluss gesellschaftlicher und medialer Diskurse iiber migrationspolitische Thematiken
auf das Selbstverstindnis der Jugendlichen und auf ihre Sicht von Anderen sichtbar und diese
Erkenntnisse fiir den Schulunterricht nutzbar zu machen. Fiir die Analyse der Gruppeninterviews an
zwel Wiener Schulen in unterschiedlichen Bezirken wurden die fiir die migrationspddagogische
Literatur relevanten Konzepte ,,Nation, ,,Kultur®, ,,Korper” und ,,Sprache” ausgewihlt und die
anhand der gesetzten Markierungen konstruierten Modelle von ,,Wir® und ,Nicht-Wir*“ zur
intersubjektiven Interpretation der dahinterstehenden Haltungen und Uberzeugungen herangezogen.
Die vorliegenden Ergebnisse zeigen, dass die natio-ethno-kulturelle Einordnung von Menschen eine
groB3e Rolle fiir die Konstruktion von Zugehorigkeit spielt, sowohl was das Selbstbild als auch die
Zuordnung Anderer betrifft, wobei das eigene Zugehorigkeitsgefiihl gestaltbar, die Zuordnung der
Anderen jedoch bereits auf den ersten Blick, spétestens aber mit dem ersten Wort festgelegt wird.
Selten werden diese Haltungen kritisch hinterfragt. Dies kann als Impuls fiir den
migrationspadagogisch informierten Unterricht gesehen werden, mit offenen Diskussionsmethoden
die Selbstreflexion anzuregen und in weiterer Folge die Thematik der migrationsanderen

Zugehorigkeiten um andere Strukturen von gesellschaftlicher Ungleichheit zu erweitern.
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