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1. Einleitung

Durch die Verwendung von Begriffen wie ,,AusldnderIn®, ,,MigrantIn“ oder ,,Menschen mit
Migrationshintergrund“ werden Menschen anhand ihres ethnischen Hintergrunds oder
aullerlichen Merkmalen kategorisch von der Mehrheit unterschieden. Damit wird die
Gesellschaft in Zugehorige und Nichtzugehdrige aufgeteilt. Die Verwendung dieser Begriffe
tragt somit zur Nachbildung von Ausschlussprozessen bei. Mecheril (2010) schldgt daher das
Wort ,,Migrationsandere* vor (vgl. Mecheril u. a. 2010, 17). Der Begriff mag wie eine neue
Ersatzbezeichnung klingen, weist aber auf das Problem der kategorialen Klassifikation von
Menschen einer Minderheit hin: dem ,,Zu-Anderen-Gemacht-Werden*.

Deshalb werde ich in dieser Arbeit meist den Begriff ,,Migrationsandere verwenden. Andere

kategorisierende Begriffe werden nur in Anfiihrungszeichen gesetzt verwendet.

Migrationsandere werden stigmatisiert, indem ihre Familien als ,,bildungsfern” eingestuft
werden, sprachliche Probleme mit dem Unwillen sich in die Gesellschaft zu integrieren in
Verbindung gebracht werden, islamischer Glaube mit Vorurteilen verknipft wird und
finanzielle Schwierigkeiten als Belastung fir das Sozialsystem gesehen wird. Wer zu den
,anderen® eingeordnet wird, fiihlt sich nicht nur auf seine ethnische Herkunft reduziert, sondern

auch ausgeschlossen und abgewertet.

Die Angst vor Ausschluss I6st Schamgefiihle aus. Vor einem drohenden sozialen Ausschluss
zu warnen ist die natirliche Funktion der Emotion Scham. Schamgefiihle kdnnen durch das
Beschamen von anderen und durch das Sich Schamen von innen heraus ausgelost werden. Zu
Beschdmung kommt es durch Abwertung kultureller Merkmale, Stigmatisierungen und das
,,Zu-Anderen-Machen". Wenn die aus der Fremdwahrnehmung kommenden Abwertungen
verinnerlicht werden, pragen sie die Selbstwahrnehmung und verursachen Scham fir den
eigenen kulturellen Hintergrund. Bei einer Befragten (Fall 2) zeigt sich dieser Prozess darin,
dass sie zunachst eine doppelte Identitat entwickelt. Eine prasentiert sie in der Offentlichkeit
und die andere lebt sie zuhause. Der tirkische Teil ihrer Identitat wird von ihr verborgen und

zunehmend abgelehnt.

In dieser Arbeit prasentiere ich eine qualitative Studie mit narrativen Interviews, die ich mit
einer biographischen Fallrekonstruktion auswerte. Meine Interviews habe ich mit drei Personen

durchgefuhrt, die 25-30 Jahre alt und mehrsprachig sind. Sie erzahlten von Erlebnissen mit



Scham und Beschamung in ihrer Schulzeit. Die Schule ist ein Ort, wo Ausschlussprozesse
nachgebildet werden. Dort treffen Schilerlnnen und Lehrerinnen aus verschiedenen
soziobkonomischen Verhaltnissen und mit einem unterschiedlichen ethnischen Hintergrund
aufeinander. Schulerlnnen erleben aufgrund ihrer ethnischen Zugehérigkeit Scham und
Beschamung. In meiner Untersuchung stellt sich heraus, dass sowohl Schilerlnnen aus der
Mehrheitsgesellschaft als auch Lehrerinnen daran beteiligt sind, wenn es zu Schamerfahrungen
kommt. Lehrerlnnen haben dabei einen besonders grofRen Einfluss, weil vor allem jiingere
Schilerlnnen die Lehrerlnnen als Autoritatspersonen wahrnehmen und deren Aussagen nicht

in Frage stellen kdnnen.

1.1.  Ziel und Forschungsfragen

Diese Arbeit untersucht, wie Migrationsandere Beschdmung und Scham in ihrem
Bildungsleben erleben. Aus dieser Fragestellung ergeben sich folgende Unterfragen, von denen

die Untersuchung geleitet wird:

e In welchen Situationen wird Scham empfunden?

e Welche Umgangsmethoden mit Schamgefiihlen werden entwickelt?
e Wie wird auf Schamgefiihle reagiert?

e Wie beeinflussen Schamgefiihle den Erfolg im Bildungssystem?

e Welche Umgangsmethoden mit Schamgefiihlen werden entwickelt?

Durch meine Untersuchung des Phdnomens Scham in der Schule mdchte ich einen Beitrag aus
der Sicht der Migrationsanderen geben. Mit besserem Verstandnis der Situation kdnnen
gesellschaftliche und politische Malinahmen entwickelt werden, welche den sozialen Aufstieg

der Benachteiligten erleichtern.

1.2. Aufbau der Arbeit

Im Theorieteil dieser Arbeit werde ich zur Einflihrung die Bedeutung des Begriffs Scham
umreiflen. Dem folgt eine Beschreibung der verschiedenen Formen der Scham und wie
Schamgefihle entstehen bzw. in welchen Situationen oder durch welche Verhaltensweisen sie
ausgeldst werden. Dann werde ich die Scham im Rahmen soziologischer Konzepte diskutieren.
Darin werde ich herausstellen, welche Rolle Habitus, Klassifikation und Status fur die
Entstehung der Scham haben und wie Scham als eine Form der symbolischen Gewalt

verstanden werden kann. Dem folgt eine Beschreibung der sozialen Funktionen, welche die



Scham hat. Dann werde ich mich speziell dem Thema Scham und Beschd&mung im Kontext der
Schule diskutieren und die Grunde fur Schamerfahrungen bei Migrationsanderen

herausarbeiten.

Den Methodischen Teil werde ich die Auswahlkriterien fur meine Teilnehmer begrinden,
meinen Feldzugang darlegen und die gewahlte Erhebungsmethode Narratives Interview und die

Auswertungsmethode Biographische Fallrekonstruktion erkléren.

Mit einer kurzen Beschreibung meiner Biografie und die daraus resultierenden Perspektive

werde ich mogliche Einflussfaktoren auf meine Interviews und die Analyse offenlegen.
Der Ergebnisteil enthalt die Fallrekonstruktionsanalyse der drei Interviews.

Im Kapitel Analyse und Vergleich werde ich in die Antworten der Befragten vergleichen und
Hinweise auf Erlebnisse mit Scham und Beschdmung herausarbeiten. Dazu werde die
Ergebnisse beziiglich des im Theorieteil der Arbeit zusammengefassten Wissens, wie Scham
entsteht, welche Reaktionen und welche Strategien des Umgangs mit Scham entwickelt werden,

einordnen.

Im Schlussteil der Arbeit werde ich die Ergebnisse in direkten Antworten auf die

Forschungsfragen zusammenfassen.



2. Theoretischer Rahmen

2.1. Was ist die Scham?

Um den Begriff Scham zu umreif3en, werde ich zur Einfuhrung verschiedene Antworten auf die

Frage was die Scham geben.

Scham ist sowohl eine Emotion als auch ein Geftihl

Doring (2009) bezeichnet Emotionen als intentional, denn “sie richten sich auf ein Phanomen
und “reprasentieren ihren jeweiligen Gegenstand in bestimmter Weise” (D6ring 2009, 14). Sie
entstehen durch die Bewertung ihres Gegenstands. Zum Beispiel kann die Begegnung mit einer
Schlange die Emotion Angst ausldsen, wenn man mit dem Wissen iber Schlangen diese Tiere
als gefahrlich einschatzt (ebd.17). Gefuhle hingegen sind Erlebnisse, die ohne kognitive
Bewertung auskommen und kein VVorwissen bendtigen. Zum Beispiel ist die Empfindung der
Kalte ein Gefuhl und Hass eine Emotion. Man kann den Winter hassen, weil man das Gefthl
der Kalte negativ bewertet und mit dem Gegenstand Winter verbindet (ebd.14f). Es gibt
Schamgefihle, die eine Empfindung des Unbehagens sind und vegetative Reaktionen, wie
Erroten oder starkerer Herzschlag, auslésen. Dazu gibt es Scham als Emotion, die sich auf
bestimmte Personen und Situationen richtet und aus Bewertungen resultiert, die mit kognitiven

Prozessen auf Basis von Wissen oder friiheren Erfahrungen gemacht werden.

Scham entsteht aus der Nichtiibereinstimmung mit Erwartungshaltungen

Scham ist eine “unangenehme Emotion”, die dann empfunden wird, wenn Menschen gegen
eine gesellschaftliche Norm verstof3en und dabei annehmen, dass sie deswegen von anderen
negativ wahrgenommen und als Person abgewertet werden. Ob die Normverletzung von
anderen tatsdachlich gesehen wird oder der/die Akteurln sich das nur vorstellt, ist flr die
Entstehung der Scham irrelevant (Bierhoff und Herner 2002, 187). Schamgefihle werden
erfahren, wenn getétigte Handlungen nicht mit den Anspriichen an die eigenen Ich-ldealen
Ubereinstimmen. Durch den Akt des Schdmens, gibt eine Person zu, dass sie der
zugrundeliegenden negativen Fremdbewertung zustimmt und die Bewertung ihrer Handlungen
als Blamage akzeptiert (Neckel 1993b, 272). Durch die Ubernahme der Verantwortung fiir
diese Handlungen werden dabei auch Schuldgefiihle empfunden (vgl. Neckel 1991, 16).



Bei Simmel ist Scham eine Reaktion auf ein defizitares Verhalten, womit Handlungen gemeint
sind, welche Normen verletzen und dabei die Aufmerksamkeit anderer auf sich lenken (vgl.
Simmel 1983, 141 zit. nach. Neckel 1991, 86). Die Aufmerksamkeit und Abwertung anderer
kann Anlass flr Emp6rung sein, aber nicht unbedingt fir Scham. Daflr ist es notwendig, dass
das Verhalten auch von der agierenden Person selbst als defizitar wahrgenommen wird und mit

ihren eigenen Ich-ldealen nicht Gbereinstimmt (vgl. Neckel 1991, 86)

Scham entsteht aus Statusunterschieden

Ein weiterer Grund fir Scham kdnnen Unterschiede im zugeschriebenen sozialen Status sein,
die von der sich schamenden Person als defizitar wahrgenommen werden. Zum Beispiel kann
Scham empfunden werden wenn man sich in ungleicher Gesellschaft mit Personen befindet die
ein viel htheres Mal an Wertschatzung und Anerkennung genielRen, weil sie zum Beispiel Uber
,Reichtum, Wissen* oder eine ,, hohe soziale Position in einer Organisation *“ verfigen (Neckel
1993a, 255). Die Art von Scham, die dabei entsteht, wird soziale Scham genannt. Sie entwickelt
sich aus zwischenmenschlichen Beziehungen, in denen eine Partei unverhéltnisméfiig wenig
Anerkennung bekommt (Neckel 1991, 16). In dieser Situation nimmt sich Person, die sich
schamt ,,als defizitdr, mangelhaft und entwiirdigt* wahr. Das belastet und verunsichert. Weil
Scham vermieden wird, treibt es Betroffene in die Isolation. ,,Sich schamen macht einsam.

Scham ruiniert das Selbstbewusstsein, und andere konnen das sehen. “ (ebd. 17)

Scham ist individuell gepragt

Die Existenz der Scham grundet auf gesellschaftlichen und individuellen Faktoren, die
miteinander eng verknipft sind. Die Deutungsmuster bestimmen wofir sich eine Person
schamt. Diese hdngen ,,von der Herkunft” und der ,sozialen Lage‘ dieser Person ab.
Schamgefiihle werden von der personlichen Art der Wahrnehmung geprégt, weil sich der Fokus
jeder Person auf unterschiedliche Objekte oder Ereignisse richtet. Daher ist die Scham ein

individuell ausgepragtes Gefuhl (vgl. Neckel, 1991: 91).

Scham wird durch Beschdmung verursacht

Nach Neckel beruht Scham auf der ,Wahrnehmung von Ungleichheit. Daher ist die
,,Beschamung eine Machtaustbung, die Ungleichheit reproduziert (Neckel 1991, 21). Die
Beschamung ist eine Handlung oder Geste, die von Menschen in der Umgebung der Zielperson
ausgefihrt wird. Zu Beschdmung kommt besonders in Interaktionen von Akteuren, die sich in

einem ungleichen Machverhéltnis befinden. Es beschdamt die Uberlegene Person und die
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unterlegende schamt sich. (vgl. Baer und Frick-Baer 2008, 25f zit. nach Simma 2012:12). Die
Uberlegenen sind méchtigere oder so eigeschétzte Personen, wie Vorgesetzte, Lehrkrafte oder
Bezugsperson. Wiederholte und haufige Beschamung wird als ,,erstickend, vernichtend und
terrorisierend“ empfunden und 16st Gefuhle der Hilflosigkeit aus. Das kann so weit fuhren,
dass es die Identitat der beschamten Person verletzt und langfristige negative Auswirkungen
hat (ebd.).

Haufige Mechanismen der Beschdmung sind ,.das Auslachen* (ebd.) oder ein auf das
Gegenilber ausgerichteter herabwirdigender Blick (Sartre 1980 zit. nach Neckel 1989, 637).
Machtverhdltnisse konnen sich in der Art und Weise wie sich Interakteure anblicken
ausdrucken. Deshalb verweist Neckel (1989) auf Sartres Metapher des ,,Blicks™ als
Veranschaulichung der sozialen Mechanismen der Scham und Schamerzeugung (ebd.).

Scham reproduziert soziale Ungleichheit

Beschdmung kann dafur eingesetzt werden Privilegien zu schaffen oder sie zu erhalten. Die
schmerzhafte Wirkung der Scham erlaubt es privilegierten Schichten symbolische Gewalt
auszuiiben, um ihre Uberlegenheit zu bewahren. Weil sich Menschen aus weniger privilegierten
Schichten aus Angst vor Scham nicht trauen die Grenzen zu uberschreiten, kann damit soziale
Ungleichheit aufrechterhalten werden (vgl. Neckel 1991, 193f).

Scham ist Angst vor Exklusion

Die Scham ist ein angstartiges Geflihl, welche als eine Reaktion auf negative
Selbstbewertungen entsteht (vgl. Wurmser 1998). Sie kommt aus der Angst vor Erniedrigung
(vgl. Elias 1976, 377). Eine Person, die sich schamt, flrchtet von anderen negativ bewertet zu
werden. Die negativen Urteile kénnen sowohl Zuschreibungen aus der Umgebung einer Person
sein als auch von ihr selbst stammen. Die Empfindung von Schamgefiihlen sind ein Hinweis,
dass sich ein Individuum aufgrund von Abwertungen als Person in Frage stellt und daran
zweifelt liebenswert zu sein (vgl. Neckel 1993a, 245f). Neckel und Elias wird als der
unterbewusster Ausloser der Scham die Angst gesehen, die Liebe und den Respekt jener
Menschen, die man ernst nimmt, zu verlieren (vgl. Elias 1976, 377). Das erschittert das
»Subjektive Sicherheitsgefiihl“ in der eigenen Gruppe (vgl. Neckel 1993a, 245f). Die Scham
entwickelt sich aus der sozialen Angst heraus, aus der Gruppe ausgestoRen oder von anderen

verlassen zu werden (vgl. Freud 1978, zit. nach. Neckel 1993a, 246).



Schamgefiihle sind existentielle Angste

Aus der anthropologischen Sicht gilt Scham als eine berlebenswichtige Reaktion. Als die
Menschheit in kleinen Gruppen (z.B. Stammesgesellschaften) gelebt hat, war der soziale
Ausschluss eine existenzielle Bedrohung fir ein Individuum. Ein akzeptiertes und respektiertes
Mitglied der Gruppe zu sein war Uberlebenswichtig. Dadurch wurden Grundbedirfnisse wie
Sicherheit und Nahrung garantiert. Deshalb bezeichnet Darwin (1872) die Scham als
,Instinktrest (von Scheve, 2013: 237). Durch diesen ,,Instinkt* lernt ein Individuum sich so
selbst zu kontrollieren, dass es innerhalb einer Gesellschaft akzeptiert bleibt.

Scham unterscheidet sich von Schuld

Die Schuld ist eine nahverwandte Emotion zur Scham. Wéhrend sich Scham aus dem
Bewusstsein oder der Beflirchtung bildet, dass andere eine Normverletzung gesehen haben,
entstehen Schuldgefuhle unabhéngig davon, ob es ein fiir das eigene Fehlverhalten Publikum
gibt. Schuld wird bei Verletzung einer Norm empfunden, wenn die Tat nicht den eigenen
Moralvorstellungen entspricht (vgl. Neckel 1991, 51). Schuldig fuhlt sich eine Person fir die
Ubertretung eigener moralischer Prinzipien, wie z.B. Verbote und Gebote, die fiir richtig
erachtet werden. Scham wird wegen Abweichungen des eigenen Verhalten von den eigenen
Idealen, die das Selbstbild prdgen empfunden (ebd.). Die Scham zwingt den von auflen
bestimmten Erwartungshaltungen gerecht zu werden (vgl. von Scheve 2013, 237). Sie wird
durch die Aufmerksamkeit anderer verstarkt. Sie entsteht meist in zwischenmenschlichen
Interaktionen und hinter ihr steckt die Angst vor Abwertung in den Augen des Gegeniibers (vgl.
Neckel 1991, 51). Scham wird von sozialer Angst bestimmt, wahrend die Schuld von der
Gewissenangst gepragt ist (Neckel 1991, 50). ,,Die Konsequenz von Scham ist eher ein Rlickzug
von bewertenden Personen, Schuld soll dagegen den Versuch der Wiedergutmachung in Gang
setzen. “ (Richter 2009, 30)

2.2.  Formen der Scham

2.2.1. Moralische und soziale Scham

Im Hinblick auf soziale und ethische Gesichtspunkte kann zwischen moralischer und sozialer
Scham unterschieden werden. Moralische Scham richtet sich auf Werte und Tugenden einer
Gesellschaft, die von allgemein vertretenen Ansichten gepragt wurden (Neckel 1993a, 249).
Wenn ein Individuum diese Werte zu seinen eigenen ethischen Vorstellungen verinnerlicht, wir

bei einem Verstol? moralische Scham empfunden. Die soziale Scham hingegen orientiert sich



an kulturellen Regeln und Normen. Sie entsteht, wenn eine Person durch sein Benehmen oder
sein Erscheinungsbild nicht den Erwartungen der Gesellschaft in der sie damit auftritt,
entspricht (vgl. Neckel 1993a, 249f).

.,Moralische Scham ist ein inneres Gebot* und das erzeugt einen ,,sozialen dufleren Zwang*
(Neckel 1993a, 250). Moralische Scham beinhaltet dabei eine mit Schuldgefuhlen begleitete
Herabsetzung des Selbstwerts. Sie entsteht, wenn eine Person gegen soziale Regeln verstoft,
die sich mit den eigenen moralischen Prinzipien decken (vgl. Neckel 1991, 16). Soziale Scham
bezieht sich auf Verhaltensweisen, die zu einer Abwertung der sich schdmenden Person in den
Augen anderer gefliihrt haben und somit das Selbstbild dieser Person beschéadigen. Sie
entwickelt sich als eine Reaktion auf die Bewertungen anderer. Sie ist unabhéngig davon, ob
eine Person die sozialen Normen, die sie verletzt, anerkennt oder nicht (vgl. Neckel 1991, 52ff).
Soziale Scham entsteht, wenn ,, Korper, Personlichkeit und Status* eines Menschen, mit
Kriterien die sich auf ,psychische Naturlichkeit, selbstbeanspruchte Identitat und
Wertschdtzung “ beziehen, in einem Prozess der Klassifikation gering geschétzt werden
(Neckel 1993a, 251).

2.2.2. Anpassungsscham

Die Anpassungsscham bezieht sich auf die Bedurfnisse der Zugehorigkeit. Sie reguliert das
Zusammenleben in einer Gesellschaft oder in kleinen Gruppen wie Familie oder Schule. Sie
fordert das Individuum, sich den Normen oder Erwartungen entsprechend zu benehmen. (vgl.
Marks 2010, 2f). Sie manifestiert sich, wenn eine Person den Normen und Erwartungen in einer
Gemein- oder Gesellschaft nicht entgegenkommt und daher ausgeschlossen wird oder sich nicht
mehr zugehdrig fuhlt (vgl. Marks 2007, 17 zit. nach Gorius 2011, 28). Anpassungsscham
entwickelt sich durch die Bewertungen anderer, die sich durch deren Blick vermitteln (ebd.).
Es kann zum Beispiel in der Schule Anpassungsscham bei Schiilerinnen auftreten, die den
Erwartungen zu Punktlichkeit, Hoflichkeit oder Arbeitsleistungen nicht gerecht werden
koénnen. Probleme den Erwartungen gerecht zu werden kénnen auch ihre Ursache in anderen
Belastungen haben, wie ein schwaches Einkommen der Eltern, mentale Belastungen in der
Familie oder korperliche Beschrénkungen (vgl. Marks 2007 zit. nach Wild 2011, 59).
Anpassungsscham tritt insbesondere an Orten, wie am Arbeitsplatz oder in der Schule auf, wo
es zu Wettbewerbssituationen kommt. Ein Risikofaktor ist die Zugehdrigkeit zu einer
diskriminierten Gruppe, Ethnie oder Religionsgemeinschaft. Zu Anpassungsscham kann durch

Ausgrenzung von einer privilegierten, dominierenden oder machtigeren Gruppe kommen. Die



Opfer fihlen sich machtlos, weil die Ausgrenzungsmerkmale oft unverdnderbare

Eigenschaften, wie Hautfarbe oder fremdsprachige Namen, sind (ebd.).
2.2.3. Intimitatsscham

Die Intimitatsscham entsteht durch Ubertretung der kérperlichen und geistigen Grenzen,
welche die Privatsphéare eines Menschen schitzen. Eine Person mdéchte selbst bestimmen wie
weit sie sich in einer bestimmten Gesellschaft mit ihren Gedanken, ihren Gefiihlen oder ihrer
Korperlichkeit entbloft. Die Intimitatsscham tritt auf wenn die Grenzen der Intimsphare selbst
oder von anderen Uberschritten werden (vgl. Marks 2007, 27f zit. nach Gorius 2011, 28). Zu
beschdmenden Verletzungen der Intimsphdre kann es auch kommen, wenn die eigenen
Ausdrucksformen oder kreative Leistungen einer Person, von anderen abgelehnt oder lacherlich
gemacht werden. Wird die Intimsphére einer Person massiv oder wiederholt verletzt, kann sich
daraus eine pathologische Scham entwickeln. Derartige Verletzungen sind traumatische
Erlebnisse, wie zum Beispiel Folter, die mit Ohnmacht und Entwirdigung einhergehen (vgl.
Marks 2010:2).

2.2.4. Gewissensscham

Die Gewissenscham ist vergleichbar mit der von Neckel (1991, 1993a) beschriebenen
moralischen Scham. Sie entsteht, wenn man eigene Werte Uberschreitet. Sie halt Personen dazu
an sich in eine Gruppe durch anstandiges Verhalten zu integrieren (vgl. Marks 2007, 34 zit.
nach Gorius 2011, 28).

2.2.5. Gruppenscham

Die Grundlage der Gruppenscham ist das Zugehorigkeitsgefihl zu einer Gruppe. Weil sie sich
auf die Identitat der Gruppe bezieht, kann sie stellvertretend flir andere Mitglieder der Gruppe
empfunden werden, wenn diese beispielsweise gegen vorherrschende Normen verstoRen oder
bestimmten Erwartungen nicht entsprechen (vgl. Marks 2007, 25f zit. nach Gorius 2011, 29).
Andere Grunde fir Gruppenscham kdnnen Mangel bestimmter Gruppenmitglieder sein, sowie
Eigenschaften die stigmatisiert oder diskriminiert werden. Gruppenscham wird oft fir
Angehdrige der Familie empfunden. Zum Beispiel schdmen sich Kinder, wenn ihre Eltern
straftatig werden oder sie in einer Ubergangswohnung leben miissen. Auch Geschwister mit
Behinderungen oder Krankheiten konnen Anlass fur Schamgefihle sein (vgl. Marks 2007 zit.
nach Wild 2011, 60).



2.2.6. Emphatische Scham

Eine weitere Form der stellvertretenden Scham ist die Emphatische Scham. Sie wird als ein
Mitgefuhl fir Mitmenschen empfunden die von anderen beschamt oder unfair behandelt
werden. Im Gegensatz zu den anderen Formen, verbindet diese Art der Scham und erzeugt Néahe
(ebd.). Kinder empfinden Emphatische Scham, wenn sie in einer Familie oder Gruppe
aufwachsen wo Schamgefiihle wie eine ,,Atmosphére in der Luft* liegen (Baer und Frick-Baer
2008, 39). Die Schamgefihle aus in der Umgebung werden von Kindern bernommen und
nachempfunden (vgl. Marks 2007, 65 zit. nach Gorius, 2011, 29).

2.2.7. Gesunde Scham und Pathologische Scham

Marks (2010) unterscheidet gesunde und pathologische Scham, welche sich bereits im
Kleinkindalter entwickeln. Gesunde Scham kdnnen die Kinder erst empfinden, wenn ihre
Grundbedurfnisse ,, Anerkennung, Schutz, Zugehorigkeit und Integritat “ ausreichend befriedigt
werden. Dann konnen sie , Bindung und Urvertrauen* aufbauen. Bei einer gesunden
Entwicklung kann mit Schamgefiihlen gut umgegangen werden und es erwachsen daraus im
Leben keine Hindernisse. Pathologische Scham hingegen entspringt einer ,.existenziellen
Angst “ die entsteht, wenn Grundbedurfnisse eines Kindes nicht befriedigt werden. Eine weitere
Ursache konnen Storungen in der ,,Eltern-Kind Kommunikation im Friuh-Kind-Alter sein.
Krankhafte Schamgefihle entwickeln sich auch, wenn Grenzen von Kindern nicht respektiert

werden und durch kérperlichen oder psychischen Missbrauch (vgl. Marks 2010, 1f).

2.2.8. Schamangst

Wurmser (1998) sieht in der Furcht vor Scham eine besondere Art von Angst, welche aus der
Wabhrscheinlichkeit einer ,,Blofstellung, Demiitigung oder Zuriickweisung entstehen kann.
(Wurmser 1998, 74) Diese wird Schamangst bezeichnet und es werden zwei Ursachen genannt:
Erstens, traumatische Erfahrungen, bei denen aufgrund von Misshandlungen eine Hilflosigkeit
erlebt wurde (vgl. ebd.). Zweitens kann die Schamangst eine milde Form der Ablehnung sein,
die sich als Schutzreaktion gegen stdrkere negative Erfahrungen oder Traumatisierungen

entwickelt hat, um zu verhindern, dass sich eine traumatische Situation wiederholt (vgl. ebd.).
2.3.  Scham im Rahmen soziologischer Konzepte

Neben der Psychologie liefert die Soziologie wichtige Erkenntnisse und Theorien zum
verbesserten Verstandnis der Scham, die eine zutiefst soziale Emotion ist. In diesem Teil

mochte ich wichtiger Konzepte der Soziologie wie Habitus, Klassifikation und Status
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diskutieren, die eine wichtige Rolle bei der Entstehung der Scham spielen. Zudem werde ich
erklaren, warum Scham als eine Form der symbolischen Gewalt verstanden werden kann und

wie es dafur eingesetzt werden kann bestehende Machtverhéltnisse aufrecht zu erhalten.

2.3.1. Habitus

Der Begriff Habitus geht auf die Arbeiten von Elias und Bourdieu zuriick. Elias beschreibt den
Habitus als von einer Gruppe gemeinsam geteilten ,,Gewohnheiten im Denken, Fihlen, und
Handeln®“. Bourdicu zufolge bestimmt der Habitus das ,.gesamte Aufireten einer Person*
(Stangl 2021) und zeigt sich als meist unreflektierter Ausdruck durch ,, bestimmte
Handlungsweisen® sowie ,,in Einstellungen, Geschmacksvorlieben und ,,im &sthetischen
Sinn“. (Bourdieu 1987, 105). Bourdieu erklart mithilfe dieses Begriffs warum sich soziale
Klassenstrukturen so stark aufrechterhalten und es dabei so erscheint als wirden sie einer
natlrlich gegebenen gesellschaftlichen Ordnung zugrunde liegen. Mit dem Blick auf den
Habitus konnte er analysieren, welche Rolle die Individuen dabei spielen und welche
Handlungsmdglichkeiten sie haben (Stangl 2021).

Im Habitus wird erkennbar, wie sich gesellschaftliche Verhaltnisse bei individuellen
Handlungen eingepragt haben. Eine Person wird in einen sozialen Kontext oder Klasse geboren
und Gbernimmt unbewusst das dort vorherrschende System von Wahrnehmungs-, Bewertungs-
und Handlungsschemata (vgl. Bourdieu 2001, 177). Der Habitus wird durch die in der sozialen
Umgebung gemachten Erfahrungen erworben und prégt sich schlieflich in den Kdrper ein (vgl.
ebd.) Soziale Regeln, Deutungsmuster, und Verhaltensweisen aus der Umgebung werden durch
Nachahmung erlernt und als ein Teil der Personlichkeit verinnerlicht (ebd. 197). Es kommt zur
einer ,,Verkorperung® des sozialen Kontextes, die Bourdieu folgendermal3en beschreibt: ,,Der

Korper ist in der sozialen Welt, aber die soziale Welt steckt auch im Korper ““ (ebd. 194).

Der Habitus bestimmt Handlungsentscheidungen auf Basis eingepréagter Erfahrungen. Die
Handlungen sind nicht zwingend rational und zielorientiert. Sie sind vielmehr ein Ergebnis von
Gewohnheiten und entstehen im Rahmen der strukturellen Grenzen, wie der soziale Klasse, der
die Handelnden angehéren (vgl. ebd. 177f). Der Habitus vertritt die objektiven
Handlungsmaoglichkeiten und Bedirfnisse einer Klasse, indem er diese zu Eigeninteressen ihrer
Individuen wandelt. Das erklart, warum die gesellschaftliche Ordnung nattrlich gegeben
erscheint (Stangl, 2021).
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,,Der Habitus ist nicht nur strukturierende, die Praxis wie deren Wahrnehmung organisierende
Struktur, sondern auch strukturierte Struktur: das Prinzip der Teilung in logische Klassen, dass
der Wahrnehmung der sozialen Welt zugrunde liegt, ist seinerseits Produkt der Verinnerlichung
der Teilung soziale Klassen* (Steinriicke und Bourdieu 2005, 279).

Durch den Habitus manifestiert sich die soziale Herkunft in Handlungen oder dem Geschmack
der Individuen. Dadurch fungiert der Habitus als ein Erkennungsmerkmal, das die
Zugehdrigkeit und somit auch die Grenzen von sozialen Klassen oder anderen Statushierarchien
bestimmt. Der Habitus spielt damit eine wesentliche Rolle in Situationen in denen soziale
Scham entsteht. Wenn eine Person sich an einem Ort aufhélt, der ihrem Stand nicht entspricht,
wird das an ihrem Habitus erkennbar sein. Durch zum Beispiel eine herablassende Geste konnte
ihr dann angedeutet werden, dass sie an diesem Ort als nicht zugehoérig gesehen wird. In so
einer Situation, fuhlt sich diese Person, als ob sie etwas Unrechtes getan hétte und unerwiinscht
sei (vgl. Neckel 1993b, 270f). Die Fremdeinschatzung der eigenen Identitat wandelt sich dabei
zur Selbstwahrnehmung und schlieBlich beschuldigt sie sich selbst, dass sie in den Bereich der
anderen zu Unrecht eingedrungen ist. Die geschilderte Szene illustriert, wie sich soziale
SchlieRung durch symbolische Regeln manifestiert (vgl. Neckel 1993b, 275).

Die Verkorperung der sozialen Scham wird als ,,Habituelle Scham *“ bezeichnet (Neckel 1991,
250, zit. nach Blumenthal 2014, 20) Soziale Scham beruht auf der Akzeptanz einer
gesellschaftlichen Statusordnung, welche von Individuen so verinnerlicht wird, dass sie sich in
ihre Selbstwahrnehmung einprégt. Angehdrigen von weniger geachteten Gruppen oder Klassen
erleben soziale Scham so oft und regelmaRig, dass sich das Schamen in ihre Korpersprache und
-haltung einprogrammiert und sich dadurch fiir andere sichtbar wird. Dadurch sinkt das
Selbstwertgefuhl und verstarkt sich die Selbstunsicherheit (vgl. Blumenthal 2014, 20).

Habituelle Scham kann bei jenen Personen - insbesondere Jugendliche — beobachtet werden,
die ihre Herkunftskultur oder soziale Klasse verlassen wollen und anstreben in ein besser
gestelltes Milieu zu kommen. In dieser Situation erleben sie habituellen Scham und werden im
Zielmilieu beschamt. Weil dadurch ihre erwiinschte Identitét labil wird, kommt es meistens zu
einer Rickkehr zum Herkunftsmilieu (vgl. Paris 1987, 423 zit. nach Neckel 1991, 250). Somit
grenzt der Habitus durch soziale Scham Milieus voneinander ab und fordert die Reproduktion

sozialer Ungleichheit.
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2.3.2. Klassifikation

Im Folgenden wird erklart, wie es in einer Gesellschaft zu einer Klassifikation kommt und in

welcher Weise klassifiziert wird und warum es dadurch zum Ausschluss kommt.

Die kulturellen und materiellen Ressourcen eines Individuums bestimmen ihre Position in der
sozialen Rangordnung. Wer und mit welchem Ausmal} Zugang zu Ressourcen bekommt und
davon profitieren kann, hangt von der sozialen Klasse ab, aus der eine Person kommt (vgl.
Neckel 2003, 159). Sozialen Klassen gruppieren Menschen, die aus vergleichbaren sozio-
okonomischen Verhaltnissen kommen. Sie werden von Faktoren bestimmt, wie das
Einkommen, der Bildungstand und die Position, die eine Person in einem 6konomischen
System innehdlt. Die Hierarchie der sozialen Klassen ergibt sich aus der Hohe des
Kapitalbesitzes (vgl. Pollak 2018, 255). Wie sich soziale Klassen genau zusammensetzen und
wer zu welcher Klasse gehort ist nicht deutlich definiert (ebd.). Die Klassifikation definiert
gesellschaftliche Grenzen, die bei Ubertretung das Gefilhl der sozialen Scham bei der
Uberschreitenden Person verursacht. Scham und Beschdmung sind daher emotionale

Werkzeuge, welche die Durchlassigkeit der Klassengrenzen verringern.

Die Zugehdrigkeit zu einer Gesellschaft kann selbst- oder fremdbestimmt werden: Ersteres,
durch das Aufsuchen und Finden von Personen mit denen gemeinsame Interessen oder Ziele
verfolgt werden, wie bei einer Freundschaft oder Kollegenschaft. Letzteres, durch eine von
Anderen zugeschriebene Angehdrigkeit zu einer bestimmten Gruppe. Eine Klassifizierung
basiert auf einer fremdbestimmten Definition von Zugehorigkeit. Sie erfolgt anhand bestimmter

Merkmale und setzt die Grenzen der Klassen.

Innerhalb der Klassengrenzen kommt es zu einer sozialen SchlieSung. Weber beschreibt soziale
SchlieBung als die Beschréankung oder das Verbot der Partizipation in einer Gruppe. Dadurch
wird einer Person die Mdéglichkeit verwehrt von den Erwerbs- und Handlungsmaglichkeiten
dieser Gruppe profitieren zu kénnen. Nach Weber kdnnen soziale Beziehungen offen oder
geschlossen sein. Eine Beziehung ist fiir Aullenstehende offen “wenn und insoweit die
Teilnahme an dem an ihrem Sinngehalt orientierten gegenseitigen sozialen Handeln, welches
sie konstituiert, nach ihren geltenden Ordnungen niemand verwehrt wird, der dazu tatsachlich
in der Lage und geneigt ist“ (Klimke u.a. 2020, 687). Nach AuRen geschlossene soziale
Beziehungen sind laut Weber ,traditionell (z. B. Familienbindungen), affektuell (z. B.

Liebespaar), wertrational (z. B. Glaubensgemeinschaft), [und] zweckrational (z. B.
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wirtschaftliche Monopole)“ (ebd.). Mitglieder einer bestimmten Klasse sind miteinander in
geschlossenen Beziehungen, wie traditionelle oder auch zweckrationale. Die Teilnahme am
,,gegenseitigen sozialen Handeln* ist nicht fiir jeden moglich, der dazu ,,in der Lage und geneigt
ist“ (ebd.).

Die Klassifikation beruht auf kollektiven Vorstellungen (vgl. Durkheim und Mauss, 1987 zit.
nach Neckel, 2003: 162) welche sich in den ,,offiziellen Bezeichnungen, medialer Berichte,
sowie alttaglichen Interaktionen, privaten Gesprache und symbolischen Zeichen*
manifestieren (Neckel 2003, 162). Durch Zugehdrigkeitsmerkmale, wie zum Beispiel
Hautfarbe und Habitus, wird Menschen in einer Gesellschaft ihr Rang zugewiesen. Die

Prozesse der Klassifikation treten auch in der alltaglichen Kommunikation auf (ebd.).
2.3.3. Graduelle und kategoriale Klassifikation

Klassifikationsprozesse konnen auf verschiedenen Ebenen stattfinden. Berger (1989)
unterscheidet zwei Arten von Klassifikationen (vgl. Berger 1989 zit. nach Neckel 2003, 163).
Bei der graduellen Klassifikation wird anhand von Merkmalen differenziert, deren
Auspragungen sich auf eine Bewertungsskala abbilden lassen, wie zum Beispiel die Hohe des
Einkommens. Die Klassifizierung erfolgt durch die Einteilung in eine Bewertungskategorie.
Oft handelt es sich um erworbene Merkmale, wie Bildung, die erreichte Position in einem Beruf
oder Einkommen. Durch die Erwerbbarkeit und Entwickelbarkeit sind die
Bewertungskategorien konjunktiv und es gibt Ubergangsmdglichkeiten, wie zum Beispiel bei
einem beruflichen Aufstieg. Jedoch findet eine graduelle Bewertung innerhalb einer Gruppe
oder Klasse statt. Die bewerteten Akteure missen in der Gruppe oder Klasse, wo sie

Anerkennung finden mdchten als zugehdrig angesehen werden (vgl. Neckel 2003, 163f).

Bei einer kategorialen Klassifikation gibt es keine Entwicklungsmoglichkeiten. Ihre
Klassifikationsmerkmale sind fiir ihre Trager unveranderbar und ihre Auspragungen sind
disjunktiv. Sie basieren oft auf Gegensitzen wie ,,ménnlich* vs. ,,weiblich* oder ,,schwarz* vs.
,weil}*. Die Einteilung erfolgt anhand binérer Relationen wie ,,gleich-ungleich* oder ,,dhnlich-
verschieden®. In dieser Klassifikationsart wird die Ungleichheit der Menschen hervorgehoben
und zu einer wahrgenommenen Ungleichwertigkeit die infolge zum Ausschlusskriterium wird
(ebd.).

Wegen der Unverdnderlichkeit der Klassifikationsmerkmale bedeutet eine kategorielle

Zuordnung eine dauerhafte Abwertung fiir benachteiligte Mitglieder oder Gruppen einer
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Gesellschaft. Zum Beispiel wird mit dem von Rassisten unterstellten Zusammenhang zwischen
schwarzer Hautfarbe und unterdurchschnittlichem 1Q ein Mensch, mit Genen fiir schwarze
Hautfarbe als weniger intelligent stigmatisiert und hat keine Mdglichkeit dieser Abwertung zu
entgehen (ebd.).

Den von Kkategorielle Klassifikation benachteiligten Gruppen werden nicht die gleichen
Entfaltungsmoglichkeiten zugestanden, wie den im jeweiligen Bewertungsschema gut
gestellten Gruppen. Weil schwéchere Menschen nicht gleichwertig wie geschatzte Angehorige
einer Gruppe oder Gesellschaft gesehen werden, konnen sie nicht gegen die ihnen
entgegenwirkenden Benachteiligungen k&mpfen. Diese Ausganglage hindert sie an der
vollstdandigen Wahrnehmung ihrer Rechte oder zwingt sie zu einem unverhéltnismaRig
niedrigen Lebensstandard (vgl. Giesen 1987 zit. nach Neckel 2003, 164).

Die Zugehorigkeit zu einer bestimmten ethnischen Gruppe, Religion oder Milieu muss nicht zu
einer Benachteiligung durch soziale Ungleichheit fihren. Dazu kommt es erst, wenn Individuen
aufgrund ihrer Zugehdorigkeit von ihrer Umgebung ungleiche Chancen in den Bereichen
Bildung, Arbeitsmarkt und Einkommen bekommen (vgl. Neckel 2003, 160f). Auch wenn aus
gesetzlicher Perspektive, Diskriminierung aufgrund der Zugehorigkeit zu einer bestimmten
kategoriellen Gruppe, wie zum Beispiel weibliches Geschlecht oder islamische Religion,
zumindest fur StaatangehoOrige verboten sein kann, wird die Rechtsprechung
Chancenungleichheit nicht verhindern koénnen. Denn Ungleichbehandlung kann in einer
Gesellschaft durch unfaire Verhaltensweisen und Dynamiken ,,inoffiziell* stattfinden. Diese
reichen aus um bestimmten Gruppen in ihrer gesellschaftlichen Teilhabe, ihren

Handlungsmdglichkeiten und ihrem Zugang zu Ressourcen einzuschrénken (ebd.).
2.3.4. Status

Der Status einer Person représentiert den Wert, den sie anhand gradueller oder kategorialer
Klassifikationsmerkmale zugewiesen bekommt. Der Status zeigt sowohl die Position eines
Menschen an, die sie in einer sozialen Struktur innehalt, als auch die Anerkennung dieser
Position in der Gesellschaft (Neckel 1991, 195). Neckel verweist dazu auf Kreckel (1985)
Reichtum, Wissen, Rang und Zugehorigkeit, als die fir den Erhalt des Status wesentlichen
Ressourcen nennt. Reichtum und Wissen unterliegen beide einer ,sozial strukturierten
Verteilungsungleichheit“ (Neckel 1991, 196). Rang und Zugehorigkeit ergeben sich beide auf

Basis einer Beziehungsungleichheit (ebd.). Diese vier Dimensionen des Statuserwerbs
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entsprechenden Kapitalformen: 6konomisches, kulturelles und soziales Kapital. (vgl. Bourdieu
2012, 231ff).

Reichtum entspricht 6konomischem Kapital. Er kann von einer Person durch die Verfligbarkeit
von Geld und anderen Vermdgensformen vorgezeigt werden. Okonomisches Kapital kann
direkt in Geld verwandelt werden und sich auch in Form von Eigentumsrechten vorhanden sein
(ebd.).

Wissen entspricht dem kulturellen Kapital und kann in 6konomisches Kapital transformiert
werden und umgekehrt. Es wird mit Zeugnissen und akademischen Titeln bestatigt. Bourdieu
(2012) unterteilt das kulturelle Kapital in drei Unterformen: Die erste ist das inkorporierte
Kulturkapital welches Wissen, das verinnerlicht wurde (ebd. 233). Es wird einen langen
Prozess aufgebaut, der Unterricht- und Lernzeit kostet. Dazu erfordert es eine Investition mit
6konomischem Kapital, um den Lebensunterhalt in der benétigten Zeit und die Bezahlung der
Lehrmittel zu bestreiten. Es wird ein Bestandteil der Person und Teil deren Habitus: aus Haben
[wird das] Sein (ebd. 233). Es kann daher schwerer vererbt und nicht ausgetauscht werden. Die
zweite Unterform ist das ,,0bjektivierte Kulturkapital “. Dieses ist Wissen das durch in
Objekten, wie ,, Gemdlde, Schriften, [oder] Instrumente “, verkorpert wurde (ebd. 235). Diese
Objekte konnen unmittelbar ©konomischen Werte haben. Die dritte Unterform ist
institutionalisiertes Kulturkapital. Darunter fallen akademische Titel und andere amtlichen
Zeugnisse zur Bestatigung der Erlangung kultureller Fahigkeiten (ebd. 236f).

Rang und Zugehorigkeit entsprechen dem sozialen Kapital. Sie werden in einer Gesellschaft
oder Organisation zuerkannt, und bestimmen die Position in einer hierarchischen Ordnung bzw.
innerhalb der Gruppen, in die sich eine Gesellschaft oder Organisation gliedert. Das soziale
Kapital ergibt sich aus dem sozialen Netzwerk, das einer Person aufgrund ihres Ranges und
ihrer Zugehorigkeit zur Verfugung steht. Dieses Netzwerk bietet Zugang zu Ressourcen und
ermoglicht somit die Vermehrung des vorhandenen Kapitals. Es resultiert aus der
Zugehorigkeit einer Gruppe, wie z.B. Klasse, Familie, Name, und erschafft deren Mitglieder
Sicherheit (ebd. 239).

Da die Kapitalsortern untereinander transformiert, durch Investitionen vermehrt und vererbt
werden koénnen (ebd. 239), reproduziert sich Ungleichheit in der Ressourcenverteilung und

somit auch das Statusgeftige einer Gesellschaft.
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Wahrend ein hoher Status mit einer emotionalen Stdarkung durch die Aufwertung des
Selbstwertgefiihls einhergehen kann, verbindet sich ein niedriger Status eher mit negativen
Emotionen. Fur die Auswirkung von Statusunterschieden haben Schamgefuhle eine
wesentliche Bedeutung. Neckel sieht im Status bzw. im Statusunterschied eine wichtige Quelle

der sozialen Scham.

,,Scham bezieht sich auf das Selbstwertgefiihl einer Person, das von ihrer Wertschdtzung durch
andere nicht zu trennen ist. Schamgefiihle eines Individuums betreffen damit immer schon seine
Stellung inmitten eines groReren sozialen Zusammenhanges, sie sind der emotionale Nexus
zwischen Individuum und sozialer Struktur, zwischen der gesellschaftlichen Rangordnung und

der eigenen Statusposition (Neckel und Soeffner 2008, 23).

Waéhrend die soziale Scham Benachteiligten ihre (niedergestellte) Position vergegenwaértigt und
daran hindert Statusgrenzen nach oben zu Uberschreiten, wird auf der anderen Seite
Beschamung als aktives Mittel eingesetzt den eigenen (hohergestellten) Status oder den Status

der eigenen Gruppe zu vermitteln und zu schitzen.
2.3.5. Symbolische Gewalt

Scham und Beschamung kann als eine Form der Symbolischen Gewalt gesehen werden. Die
symbolische Gewalt ist eine sanfte (Bourdieu 2005, 8 zit. nach Wall und Hudelmaier 2012)
Form von Gewalt, sie als wesentliches Mittel fiir die ,,Reproduktion der

herrschenden/bestehenden Ordnung *“ verwendet wird (Wall und Hudelmaier 2012, 34).

., Es ist jene sanfte, fiir ihre Opfer unmerkliche, unsichtbare Gewalt, die im wesentlichen (sic.)
uber die rein symbolischen Wege der Kommunikation und des Erkennens, oder genauer des
Verkennens, des Anerkennens oder, dufserstenfalls, des Gefiihls ausgeiibt wird.*(Bourdieu
2005, 8 zit. nach Wall und Hudelmaier 2012).

Sie wird als sanft bezeichnet, weil die Gewalt nicht auf den Korper oder durch gesetzliche
Beschrankungen ausgeiibt wird. Das bedeutet nicht, dass sie weniger schmerzhaft oder
beschréankend empfunden wird. Sie wird symbolisch bezeichnet, weil sie in ,,der Sphare des
Sinns ausgeiibt wird “. Sie bestimmt welchen Platz und Rang die von ihr Opfer in der sozialen
Welt einnehmen dirfen. Die Reaktion ihrer &ulert sich als ,,Scham tiber sich und ihresgleichen,

Selbsterniedrigung, Selbstzensur oder Selbstausgrenzung “ (Mauger 2005, 216).
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Aus der symbolischen Gewalt erwachsen Machtverhaltnisse. Diese kdnnen aber nur entstehen
und aufgehalten werden, wenn die Machthaber und die der Macht unterworfenen die gleichen
Deutung- und Bewertungssysteme teilen (vgl. Moebius und Wetterer 2011, 2). Die im
Machtverhaltnis unterlegene Person muss die Kultur, die Verhaltensnormen und Denkweisen
der Machthaber anerkennen. So gelangt der Machthaber in die zentrale Position, aus der seine

Unterlegenen zu Subjekten seiner Machtaustibung werden (vgl. Jaeger u.a. 2011, 425).
2.3.6. Scham und Macht

Als Form der symbolischen Gewalt, kann Scham als Mittel zur Durchsetzung und zum Erhalt

von Macht eingesetzt werden.

,Macht bedeutet jede Chance, innerhalb einer sozialen Beziehung den eigenen Willen auch
gegen Widerstreben durchzusetzen, gleichwohl worauf diese Chance beruht* (Weber 1985,
28). Darin verknlpft Weber vier wichtige Eigenschaften der Macht. Erstens wird sie als Chance
gesehen, die sich aus den Mdglichkeiten der méachtigen Person bietet. Zweitens entfaltet sie
sich in ,,einer sozialen Beziehung* durch gesellschaftliche Interaktionen. Drittens verhilft sie
mit der Entscheidungs- und Durchsetzungsféahigkeit der méchtigen Person zur Verwirklichung
deren ,,eigenen Willens*. Viertens kann sie sich trotz ,,Widerstreben durchsetzen®, weil sie nicht
auf die Zustimmung von anderen angewiesen ist (Paulick 2018). Das Durchsetzen gegen den
Widerstand anderer, kann auch als die Fahigkeit gesehen werden, frei von den Neigungen zur
Konformitét zu handeln (Scheff 1988).

Giddens bringt mit der Macht auch den Zugang zu Ressourcen in Verbindung. Die Macht ist
die Fahigkeit mit den verfugten Ressourcen einen Prozess oder eine Situation zur
Verwirklichung der eigenen Interessen zu beeinflussen (vgl. Gerstenberger 1988, 146). Wenn
sich zwei Personen in einem Interessenskonflikt befinden, wird diejenige Person die Uber
grolere Ressourcen verfugt ihr Interesse leichter durchsetzen kénnen. Dadurch kann es zu einer
,SAsymmetrie in der sozialen Beziehung“ kommen (Neckel 1991, 154). Dabei profitiert die
Person mit mehr Ressourcen vom Mangel an Ressourcen der anderen Person. Aus diesem
Unterschied kann schlief3lich ein Machtvorteil entstehen (vgl. Simmel 1983, 180 zit. nach
Neckel 1991,154). Der Machtvorteil ist ein Grund, warum die Aufrechthaltung der sozialen
Ungleichheit im Interesse derjenigen ist die diesen, Vorteil genieBen ist. Die Funktion der
sozialen Scham und Beschdamung liegt nach Neckels Ansicht in der Aufrechterhaltung von

Ungleichheit, asymmetrischer sozialer Beziehungen und damit bestehender Machtverhéltnisse.
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Scham ist nach dieser Sichtweise ein Phdnomen, das besonders in einer Gesellschaft, in der es
soziale Ungleichheit gibt, auftreten kann. Die hierarchische Ordnung, welche Individuen oder
Gruppen ihren sozialen Status zuschreibt wird aufrechterhalten, indem Missachtungen zum
Verlust der sozialen Anerkennung durch Beschdmen fiihren. Durch die bewirkte Scham werden

Deutungsmuster und Handlungsweisen der Unterlegenheit verinnerlicht (Neckel 1991, 16).

Die Ungleichheit verbindet sich mit einem Machtunterschied. Durch das Schamen flihlen die
weniger Méchtigen ihre Unterlegenheit. Durch ihre Scham verlieren sowohl an Achtung als
auch an Durchsetzungsvermégen die eigenen Interessen schitzen zu kdnnen.
Schamerfahrungen bringen Personen dazu, sich konform zu den Erwartungen zu verhalten um

keine weitere Scham empfinden zu missen (Neckel 1991, 17).

Der Status einer Person wird durch die Machtverhéltnisse und von einem Kollektivbewusstsein
der Klassenzugehdrigkeit gepragt (Neckel, 1991: 195). Das Geflhl der Unterlegenheit
gegenuiber einer anderen Gruppe ist ein Hinweis auf Ungleichheitsstrukturen in einer
Gesellschaft. Das Unterlegenheitsgefihl wird durch die ,soziale Selbst- und
Fremdwahrnehmungen *“ hervorgerufen (vgl. Neckel 1991, 146).

In dem Buch ,Hidden Injuries of Class“ beschreiben Sennett und Cobb (1993)
klassenspezifische Unterlegenheitsgefihle anhand des Bespiel eines Arbeiters in der
Automobilindustrie. Durch Armut in seiner Herkunftsfamilie sind seine Unterlegenheitsgefuhle
so stark ausgepragt, dass er trotz seines 6konomischen Aufstiegs nicht im Stande ist eine stabile
Selbstachtung zu entwickeln (vgl. Sennett und Cobb 1993 zit. nach. Neckel 1991, 147). Bei

Bourdieu (1987) wird die Klassenzugehdrigkeit und die damit verbundenen Emotionen im
Habitus tibernommen und wiedergegeben.

2.4. Funktionen der Scham

Aus anthropologischer Sicht begriindet sich die Existenz der Scham auf einer Reihe naturlicher
Funktionen fur das Leben in einer Gemeinschaft. Aus soziologischer Sicht werden Scham und

Beschamung als Mittel eingesetzt, um bestimmte soziale Funktionen zu erftllen.

2.4.1. Schutz der Identitat

Die Scham ist eine Emotion die aus dem Spannungsverhaltnis zwischen den Selbsterleben des
“Ich als Subjekt” und der AulRenwahrnehmung des “Mich als Objekt” entsteht (Seidler 1995,
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60). Daraus entfaltet Scham eine identitatsbildende und -férdernde Funktion (vgl. Schmdlz
2012, 36). Lietzmann (2003) sieht in der Scham eine Form der Identitatskrise, deren
Uberwindung dabei hilft aus der verunsicherten ldentitat eine neuen Identitat aufzubauen.
Zudem schitzt Scham die Identitat vor einem Verschwimmen der Grenzen zwischen innerer
und dulRerer Welt. Wenn die duBere Identitat von der inneren abweicht, wird sie abgewehrt um

eine langfristige Desintegration der Identitat zu vermeiden (vgl. Lietzmann 2003, 114f).

“In diesem Sinne wird Scham hdufig als Schutzmechanismus beschrieben, ndmlich als Schutz
eines Innen des Menschen, als Schutz von Individualitat, Intimitat und Privatheit vor einem
Aufen, vor einer Offentlichkeit. ,Scham hiitet die Selbst- und Intimitatsgrenzen, sie verhindert
das ,Ausflieffen‘ nach Auflen in Fremdes, Nicht-ldentisches ebenso wie sie, die ldentitat und
Intimitdt bedrohende, Eingriffe durch Fremdes abwehrt* (Lietzmann 2003, 115).

2.4.2. Schutz sozialer Normen

Scham wird empfunden, wenn das eigene Verhalten nicht dem Selbstbild gerecht wird, wenn
im aktuellen Erscheinungsbild die Eigenerwartungen von den Fremderwartungen abweichen,
oder wenn erkannt wird, dass die eigenen Handlungen in den Augen von Anderen eine negative
Bewertung bekommen (vgl. Neckel 1991, 99f). Scham hat eine Anpassungsfunktionen, denn
sie vergeltet das Nichteinhalten sozialer Regeln und Normen in der Gesellschaft. Die erfolgten
Reaktionen mit Beschamung oder das eigene Schamempfinden fordert die Anderung
unerwiinschten Verhaltens in der Zukunft (vgl. Lietzmann 2003, 115). Lammers (2016) bringt
dafur den Begriff adaptive Scham auf, welche eine kurzzeitige auf die Situation abgestimmte
Reaktion ist, fur die es einen bestimmten Anlass gibt. Sie fordert angemessene
Verhaltensweisen und hilft Individuen sich in die Gemeinschaft zu integrieren (vgl. Lammers
2016 zit. nach Plank 2017, 23). Simmel (1983) zufolge formt Scham die Identitat der
Individuen in einer Weise, dass sie zu Personen werden die sozialen Normen entsprechen und
zu deren Aufrechterhaltung beitragen (vgl. Neckel 1991, 99f).

Wer sich schamt, akzeptiert, dass sein Benehmen mit einer bestimmten ,, Typisierung seiner
Personlichkeit “ nicht Ubereinstimmt. Dabei wird die eigene Personlichkeit durch die Brille der
Erwartungen Anderer, welche die sozialen Normen bestimmen, beurteilt. ,, Soziale Scham
verknipft sich mit der Selbst- und Fremdeinschdtzung von Identitdten” (ebd.250). Scham wirkt
wie eine schmerzhafte Strafe, welche dazu zwingt, sich im Rahmen sozialer Normen zu

verhalten. Bei VerstoRen kann mit einer Entschuldigung die Selbst- und Fremdachtung einer
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Person wiederhegestellt werden und eine Erlésung von Schamgefuhlen erfolgen. Durch diese

sozialen Wechselwirkungen werden Verhaltensnormen aufrechterhalten (ebd.100).
2.4.3. Soziale Kontrolle

Scheff (1988) zufolge spielt Scham eine wesentliche Rolle fir die soziale Kontrolle. Konformes
Verhalten erfolgt durch das Vermeiden von Handlungen, die bestraft werden und das
Bevorzugen von Handlungen, die belohnt werden. Um unerwinschte Handlungen zu
verhindern, kommt eine Gesellschaft aber auch ohne harte MalRnahmen aus, wie das Verhangen
von Strafen aus (Scheff 1988, 395). Es reichen dafuir auch Scham und Stolz aus, in denen Scheff
jene unsichtbaren emotionalen Krafte sieht, die wie Strafe und Belohnung zu konformen

Verhalten motivieren.

The emotion of embarrassment or anticipation of embarrassment plays a prominent role in
social encounter (Goffman 2002, zit. nach Scheff 1989, 395f).

In jeder sozialen Interaktion besteht die Mdglichkeit eine Ablehnung zu erleben, welche sich in
schmerzhaften Emotionen wie ,,Peinlichkeit, Scham und Erniedrigung“ duRRert. Auf der
anderen Seite kann Akzeptanz erlebt werden, welche sich in den Emotionen Stolz (pride) und
Mitgefuhl (fellow feelings) spiegelt. Das Zusammenspiel dieser Pole, motiviert ein Individuum
zu einem Verhalten, welches sich den selbst eingeschatzten Erwartungen ihres Gegeniibers

anpasst. Das ist der Mechanismus der sozialen Kontrolle (Scheff 1988, 396)

In Anlehnung an Scheff (1989), bezeichnet Neckel (1991) die Scham als ein informelles
Instrument fur die sozialer Kontrolle. Dessen Préasenz ist vor allem dann spurbar, wenn eine
Person in seiner eigenen Gruppe abweichende Ansichten vertritt. Scheff (1989) vertritt die
Ansicht, dass Scham in modernen Gesellschaften tabuisiert wird und daher auch der Akt des

sich Schédmens als peinliche Reaktion gesehen wird (vgl. Neckel. 1991: 203).

., Auf diese Weise findet eine kontinuierliche Selbstbeobachtung und -bewertung mit Blick auf
die eigene Scham statt und die soziale Kontrolle verankert sich tief in den Strukturen des
Subjekts “ (Neckel. 1991: 203f zit. nach von Scheve 2013, S.242).

2.4.4. Entwicklung einer Zivilisationsgesellschaft

Neben der Aufrechterhaltung gesellschaftlicher Normen spielt Scham auch eine wichtige Rolle

beim ,, Aufbau und Verdnderung der Gesellschaft*. Sie hat einen wesentlichen Einfluss beim
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Wandel der Personlichkeitsstrukturen und sozialen Strukturen. (Elias 1976 zit. nach Schmolz
2012, 78).

In seinem Buch ,,Uber den Prozess der Zivilisation *“ bezeichnet Elias den ,, Zivilisationsprozess
eine Verwandlung von dufSeren in innere Zwdinge* und bildet ein theoretisches Modell aus in
dem er ,,der langfristigen Verdnderung der Affekte, Emotionen und Triebe beschreibt* (Adloff
und Farah 2013, 109). Nach der Figurations- und Prozesstheorie von Elias (1976) resultiert
gesellschaftlicher Wandel aus dem Zusammenspiel der Entwicklungsprozesse der Individuen.
Die Akteure einer Gesellschaft sind wechselseitig voneinander abhangig, was Elias
Interdependenz nennt. Sie mussen sich in ihren Beziehungen fortwahrend gegenseitig anpassen,
woraus ein standiger Entwicklungsprozess entsteht (vgl. Treibel 2009, 136). Die gegenseitigen
Anpassungen ist durch ,,Umwandlung von Fremd- zu Selbstzwanger “ maoglich. Fir diese

Umwandlung ist die Scham ein wichtiges Kriterium (Schmdlz 2012, 78).

Fremde oder gesellschaftliche Zwénge wirken von auf3en auf die Mitglieder einer Gesellschaft
und richten ihr Verhalten (vgl. Klimke u. a. 2020, 696). Dabei wird ,,der gesellschaftliche
Zwang zum Selbstzwang “ und es kommt zum ,, Erlernen einer individuellen Selbstregulierung
(Elias 2006, 112 zit. nach Treibel 2009, 142). Wahrend des Erziehungs- und
Sozialisationsprozesses werden aufiere Zwénge als Selbstzwénge verinnerlicht. Die Erziehung
vermittelt Kindern welches Verhalten peinlich empfunden wird und sich entsprechend zu
beherrschen (Treibel 2009, 142). Durch die Kontrolle impulsiver Verhaltensweisen wird ,,der
soziale Habitus [..] auf ebenmdfigere, allseitigere und stabilere Selbstkontrollmuster*
angepasst. Diese mittels Scham gesteuerte Anpassung ist eines der Hauptkriterien fir den
Zivilisationsprozess (Elias 2006, 116 zit. nach Treibel 2009, 142).

2.5. Reaktionen auf Scham

Nach anthropologischer Ansicht ist Scham eine Emotion, die nur beim Menschen zu
beobachten ist. Scham erfordert die Fahigkeit sich in den Augen anderer sehen zu konnen,
welche Darwin “Self-Attention” nennt (vgl. Karniol 1990, 218). Die Scham ist ein Affekt der
durch selbstreflexive innerpsychische, bzw. ,,auf das »Selbst¢ gerichtete Prozesse*, in einem
sozialen Kontext stimuliert wird (ebd.). Diese Prozesse gehen mit einer Reihe an korperlichen
Reaktionen einher und haben negative Auswirkungen auf die kognitive Leistungsfahigkeit und
das Verhalten im sozialen Umfeld.
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2.5.1. Korperliche Erscheinungsformen

Scham kindigt sich durch korperliche Reaktionen, wie Luftknappheit, Unruhe, Erroten,
Schwitzen, Herzklopfen und entsprechende Haltungsédnderungen an. Es kommt zu einer
Hemmung der Kommunikationsfahigkeit, des Denkens (Seidler 1995) und der soziale
Beziehungen (Gilbert und Andrews 1998).

Eine wichtige soziale Eigenschaft der Scham ist, dass die korperlichen Reaktionen sichtbare
Signale, wie einem Erréten der Haut, sind. Deshalb kann von anderen erkannt werden, wenn
sich eine Person schdmt (vgl. Neckel 1991, 42f zit. nach von Scheve 2013, 236). Weitere
Signale der Scham und des Inneren Konflikt des Schamobjekts (Seidler 1995, 21) geben die
Augen durch das Blickverhalten. Bei Scham wird der Blickkontakt mit anderen gemieden.
Stattdessen wendet sich der Blick nach unten oder zur Seite (vgl. Izard 1999, 320f zit. nach
Seidler 1995, 21).

Schamempfindungen &ndern die Stimme, Lautstirke und Tonqualitit sowie Mimik”. Die
Stimme kann ,,laut oder leise, piepsig oder robust und polternd ““ klingen (Tiedemann 2013,
71). Das Gesicht kann eingefroren erscheinen (Edelmann 1987 zit. nach Seidler 1995, 24).
Trotz der schmerzhaften Empfindung wird Scham auch manchmal mit Lachen oder (ebd.) oder
Grinsen Uberspielt. Dieses Verhalten kann auch als innere Verwirrung einer Person oder
Identitatsunsicherheit interpretiert werden (Tiedemann 2007, 15). Als weitere korperliche
Reaktionen werden von Edelmann (1987) die Steigerung der Herzimpulses, der Atemhé&ufigkeit
und der Korpertemperatur genannt (Seidler 1995, 23f).

In der Korpersprache duBert sich Scham durch ,,das Senken des Kopfs oder ganzen oberen
Kdrperteils“ (Tomkins 1963, 120 zit. nach Seidler 1995, 22). Canetti (1980) verbindet die
Herkunft des Wortes Unterlegenheit mit der Képerhaltung des Liegens. Wer liegt ist unauffallig
und ohnméchtig. ,,.Der Liegende ist daher besser leise, verbirgt sich oder verhalt sich so, dass
andere nicht gestort werden, er ihnen vor allem nicht im Wege ist die Andere zeigen, dass er
sie nicht storen will“ (Neckel 1991, 151). Die Unterlegende mdgen zwar Unterstlitzung von
anderen bekommen, aber sie werden nicht ganz ernst genommen und vollwertig angesehen
werden (vgl. Canetti 1980, 449-251 zit. nach Neckel 1991, 150f). Die Korpersprache der
Scham wird durch die Haltung der Unterlegenheit gekennzeichnet. Die schd&mende Person

signalisiert damit ihre selbst empfundene Unwirdigkeit.
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2.5.2. Kognitive Einschrankungen

Schamgefiihle sind eine Art von Schmerz, besonders wenn es sich um pathologische
Auspragungen der Scham handelt. Der Korper reagiert auf Schamgefiihle mit einem
Uberlebensinstinkt, der sich wie bei Tieren mit Fluchtaffekten, wie Einfrieren, Weglaufen oder
Kampf &ulert (Bohrn 2015, 1). Wer Scham empfindet, wiinscht sich ,,im Erdboden zu
versinken” oder ,,aus der Welt zu fliichten” (Neckel 1993a, S. 244). Die enormen Stress- und
Abwehrreaktionen beeintrdchtigen komplexere Gehirnfunktionen (Marks 2010, 7). Bei
Kindern die haufig unter Schamgefiihlen leiden, kann es durch eine ibermaRige Belastung mit
Stresshormonen zu Schadigungen ihrer Hirnfunktionen kommen. Es wird dadurch die Fahigkeit
zur Lésung von Problemen, das logische Denken, die Steuerung der Aufmerksamkeit und

kognitive Flexibilitat eingeschréankt (vgl. Marks 2010, 7).

Die verursachten kognitiven Einschrankungen konnen sich insbesondere auf das
Sprachzentrum auswirken und zu Symptomen wie Stottern bis hin zur Sprachlosigkeit fihren
(vgl. Tiedemann 2013, 71). Aus Beobachtungen Einzel oder Gruppentherapien berichtet Seidler
(1995), dass das Schamen die Gedankenabldufe unterbricht und zusammen mit bestimmten
motorischen Reaktionen auftritt. Dabei senkt sich zuerst der Kopf und die Hand wird zum Kopf
gefiihrt, bis es zu einer Berihrung kommt. Schliellich wird der Kopf noch tiefer gesenkt oder
es kommt ein Drang die schamauslésende Situation zu verlassen (vgl. Seidler 1995, 25). Eine
weitere Reaktion konnen diverse Kompensationsstrategien sein. Diese umfassen
,,.schambedingtes Erstarren und Verstummen, Sprachlosigkeit, Grenzliberschreitungen, aber
auch logorrhoisches Reden und aggressives, provozierendes oder sexualisiertes Verhalten
(Tiedemann 2013, 64).

2.5.3. Soziale Hemmungen

Die Scham wird ungewollt erlebt und kann auch nicht kontrolliert werden (Gilbert and
Andrews, 1998: 4). Oft unterbricht sie positive Affekte, wie Interesse und Freude, und verstérkt
oder stimuliert negative Affekte wie soziale Angst, Wut, Erniedrigung und Ekel (vor sich
selbst). Die schdmende Person distanziert sich wegen ihrer sozialen Angst und ihre sozialen
Beziehungen werden gehemmt (Gilbert and Andrews 1998, 6ff). Aus der Retrospektive folgen
der Scham intensive Reflexionen (lber Situationen, in denen die Schamerfahrung gemacht
wurde. Als Kompensationsversuch kann es dabei zu Triumphfantasien gegentiber den Personen

kommen, welche die Schamgefiihle verursacht haben. Aber auch starke Selbstvorurteile sind
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die Folge (vgl. Tiedemann 2013, 71). Diese Reaktionen dréngen in die Selbstisolation (vgl.
Neckel 19933, 247).

Neckel sieht in der sozialen Hemmung eine wichtige Funktion der Scham, die zur
Aufrechterhaltung der Herrschaftsordnung in einer Gesellschaft dient. Jene Personen oder
Gruppen, die in der Statusordnung hoéher stehen, kdnnen ihresgleichen mit den Methoden der
Abwertung und Beschdmung von anderen abgrenzen. Die Fremdbewertungen aus der
vorherrschenden Statusordnung werden bei den Beschamten in Selbstbewertungen gewandelt.
In Begegnungen, in denen es ein Gefélle in der Statusordnung gibt, fuhlen sich Personen auf
der unterlegenen Seite minderwertig. Die soziale Scham verursacht Hemmungen, Personen aus
hohergestellten Gruppen zu begegnen. Durch diese symbolische Gewalt werden
Klassengrenzen schwerer berwindbar und soziale Ungleichheit wird reproduziert (Neckel
1991, 233f).

2.6.  Abwehr der Scham

Zur Abwehr von Scham wird versucht diese Emotion zu kontrollieren oder aus dem
Bewusstsein zu dréngen (vgl. Wurmser 1998, 335). Abwehrreaktionen dienen insbesondere
dazu die Sichtbarkeit und der Schamgefiihle zu maskieren (Wurmser 1998).
Verhaltensreaktionen zur Schamabwehr und -vermeidung lassen sich in die Kategorien
Verstecken-Verbergen, Angreifen-Kéampfen und In-Sich Fluichten einteilen (Marks 2007, 72 zit.
nach Gorius 2011, 36).

2.6.1. Verstecken-Verbergen

Verstecken und Verbergen sind defensive Abwehrstrategien. Eine Madglichkeit ist das
Anpassen, indem man sich brav und diszipliniert verhalt. Durch das sich Verbergen oder
Verkleinern wird eine Person unauffallig und somit bekommen ihre Fehler weniger
Aufmerksamkeit und es reduziert sich das Risiko daflr beschamt zu werden (vgl. Marks 2013,
41).

Besonders schlimme Auswirkungen hat eine Beschamung, wenn sie in der Offentlichkeit
erfolgt. Zum Beispiel wenn SchiilerInnen fiur schlechte Leistungen vor ihren Kollegen im
Sportunterricht lacherlich gemacht werden. Die Betroffenen konnen darunter so leiden, dass sie
psychisch kollaborieren und sich in der Folge aufgeben und das Vertrauen in ihre F&higkeiten

verlieren. Um zukiinftig nicht mehr beschdmt werden zu kdnnen, wird dann womdglich ein
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Unterrichtsfach fir immer gemieden (ebd. 41). Weitere Reaktionen auf Beschamung oder die
Angst vor Scham koénnen Vermeidung bestimmter Situationen durch Rechtfertigungen und
Lugen sein, sowie die Entwicklung somatischer Schmerzen (ebd.) oder das Verbergen der

eigenen Personlichkeit durch Verschweigen und Verheimlichen (Marks 2010, 8).

2.6.2. Angreifen-Kampfen

Schamgefuhle kénnen auch durch offensive Reaktionen abgewehrt werden. Eine Form dieser
Art von Abwehrreaktionen ist die Projektion. Dabei werden Eigenschaften, fir die sich eine
Person schamt in anderen Personen gesucht und gesehen. Dies kann zum Beispiel bei Personen
mit homosexuellen Fantasien vorkommen, wenn sie diese fur etwas Negatives halten und
unterdrucken. Wenn sie meinen diese Eigenschaft bei anderen zu erkennen, dann reagieren sie
besonders abwertend und benutzen Beleidigungen, wie beispielsweise ,, Schwdchling“ oder
., schwule Sau*. Die Abwehr der eigenen Scham besteht darin bei andere zum Schidmen zu
bringen, was durch ,,beschdmen, verhohnen, zum Gesp6tt machen, schikanieren, verachten
oder ausgrenzen ““ versucht wird. Dies kann zum Beispiel auch beim Mobbing vorkommen (vgl.
Marks 2013, 41).

Die Schamabwehr kann auch durch Aggression und Gewalt erfolgen. Denn Gefiihle der
Ohnmacht, welche die Scham begleiten, kénnen mit Wut, Trotz, Delinquenz oder Gewalt
maskiert werden. Damit versetzt sich eine Person aus der passiven Opferrolle in die aktive
Taterrolle (ebd.) und meint so das Gefuhl der Kontrolle tber die eigene Situation

wiederzuerlangen (vgl. Wurmser 1998, 335).

Weiters konnen sich aus den emotionalen Verletzungen langer anhaltende Emotionen wie
,,Rache und Ressentiment“ entwickeln. Dazu kommt es vor allem dann, wenn sich Opfer
aufgrund gegebener Machtunterschiede nicht rechtzeitig gegen Verletzungen wehren kdnnen
(vgl. Kleres, 2013: 40). Emotionen der Rache kommen auf bei Beschamung und Demitigungen
durch Missachtung. Nach Wurmser (2008) trifft das auf missachtende Haltungen zu, welche
die Individualitét einer Person nicht anerkennen, ihre Werte oder ihren Selbstzweck tibersehen
und sie verdinglichen (vgl. Wurmser 2008, 963f). Zum Beispiel kann h&aufige Nichtbeachtung
einer Person deren emotionale Entwicklung beeintrachtigen. Missachtung verursacht zunéchst
einen tiefen Schmerz und Trauer. Wenn diese Art der Demitigung und Beschdmung ausgepragt
und haufig vorkommt, kann aus diesen Schmerzen Rachsucht oder Rachelust hervorgehen
(ebd.).
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Die Gefiihle Rache und Ressentiment kommen besonders dann auf, wenn gegen Basisrechte
einer Person verstoRen wird, welche die existenziellen Grundbedirfnisse schiitzen sollen. Diese
Grundbedurfnisse teilt Barbalet (2008) in drei Gruppen: Erstens, physikalische Bedirfnisse, wie
Trinkwasser und Nahrung, zweitens, pflegende Bedirfnisse, wie Respekt und Liebe, und
drittens, gesellschaftliche Bedurfnisse, wie die Zugehdrigkeit zu einer Gemeinschaft, die
kooperativ und kollektiv handelt. Eine Nichterfiillung dieser Bedirfnisse bedroht die Existenz
des Einzelnen und verursacht daher Rachegefiihle (Barbalet 2008, 140f). Die Funktion von
Rache und Ressentiment ist die ,,Forderung und Durchsetzung der Grundrechte “. Sie zielt auf
das ,,Neubalancieren der Machtbeziehungen “ (Kleres 2013, 40f) und folgt dem Wunsch nach
Wiedergutmachung (Wurmser 2008, 965). Diese Emotion zeigt sich sowohl im Leben der
Einzelnen aber auch auf einer kollektiven Ebene, wo sie gesellschaftliche Bewegungen aufldsen
kann (vgl. Kleres 2013, 40f).

2.6.3. In-Sich-Flichten oder Entfliehen

Ist die Abwehr durch Zuriickziehen oder Angriff aussichtslos, kann der Scham mit einer Flucht
entgangen werden. Die betroffenen Personen kénnen sich raumlich oder geistig den Orten oder
Situationen fernhalten, wo sie beschamt werden oder Scham empfinden mussen. Eine
imaginare Flucht kann durch die Identifikation einer idealisierten Person, Gruppe oder Nation
erfolgen (vgl. Marks 2013, 41). In Fantasien in denen man sich als eine méchtigere Person fiihlt
wird Schutz vor Abwertung gesucht (Marks 2010, 10).

Auch die Anderung der eigenen Ziele, der persénlichen Eigenschaften oder zumindest des
prasentierten Erscheinungsbilds kann eine Fluchtreaktion sein. Wahrend es eine gesunde
Wirkung der Scham sein kann, dass sie den Ehrgeiz anregt und zu besseren Leistungen
motiviert, fiihrt das UbermaR in den Perfektionismus. Dann wird durch intensivstes Bemiihen
und Arbeiten mit dem Anspruch keine Fehler zu machen einem Ich-Ideal gerecht zur werden,
nur Scham oder die Angst vor Scham abzuwenden. Fehler werden dabei als eine ,,grundlegende
Unstimmigkeit und Scheitern* wahrgenommen (Tiedemann 2007, 69f). Perfektionistische
Menschen finden sich erst dann liebenswert, wenn sie fehlerfrei sind. Die Flucht in den
Perfektionismus kann im beruflichen Leben stattfinden, sowie sich im Streben nach dem

idealen Korper oder bei der Kleidungauswahl zeigen (vgl. Marks 2010, 10).

Neben aktiven Fluchtreaktionen wie Perfektionismus, kann es auch zu einem Entfliehen der

Geflihle durch emotionale Erstarrung kommen. Verletzliche Geflihle wie z.B. Liebe, Hoffnung,
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Trauer, Schmerz, Mitgefuhl oder Angst (Marks 2010, 8) werden dabei eingefroren. Diese Flucht
vor den eigenen Emotionen kann schlie3lich zu Depressionen oder Suizid fihren (vgl. Marks
2013, 41).

2.6.4. Kompass der Scham

Eine dhnliche Kategorisierung von Abwehr- und Vermeidungsstrategien der Scham wurde von
Nathanson (1992) entwickelt. Diese Theorie geht davon aus, dass Reaktionen auf bestimmte
Emotionen mit der Lebensgeschichte einer Person zusammenhdngen. Wenn ein bestimmtes
Geflihl von einem Stimulus ausgeltst, kommen unbewusste Erinnerungen an Erfahrungen auf,
in denen dasselbe Geflihl empfunden wurde. Dabei wird auch erinnert, welche Reaktionen in
diesen Situationen folgten. Aus den emotionalen Reaktionen wird schlieBlich eine affektive
Geschichte konstruiert. Scham ist ein solcher Affekt, der mit Erinnerungen an friihere
Schamerlebnissen assoziiert wird. Die von Schamgefiihlen stimulierten Erinnerungen nennt
Nathanson shame-related scripts. Die Dauer und Intensitat der Schamerfahrung, sowie die
Reaktionen, werden von vorherigen Schamerfahrungen und einer Person und ihren damaligen
Reaktionen beeinflusst (vgl. Nathanson 1992, 308 zit. nach Tidemann 2007, 78f).

Die Reaktionen auf die Scham bzw. Shame-related Scripts stellt Nathanson (1992) in einem
Kompass der Scham dar. (ebd. 312) dessen Pole die Schamreaktionen Riickzug (Withdrawal),
Vermeidung (Avoidance), Aggressionen gegen sich (Attack Self) und andere (Attack Other)
entsprechen.

Durch Rickzug (Withdrawal) halt sich eine Person Orten oder Situation fern in der
Schamerfahrungen gemacht oder beflirchtet werden. Das geschieht durch Isolieren, sich
Verstecken oder Weglaufen. Vermeidung (Avoidance) kommt oft bei pathologisch
ausgepragter Scham vor. Dabei werden unangenehme Geflhle durch die Flucht in Hedonismus
bzw. Drogen- oder Alkoholmissbrauch unterdriickt. Eine andere mdgliche Auspragung ist das
Fokussieren auf ein korperliches Defizit, das dann, zum Beispiel mit Mitteln der plastischen
Chirurgie, zu beheben versucht wird. Dazu merkt Nathanson an, dass Personen mit
narzisstisches Tendenzen besonders zur Scham neigen, weil sie ihren Fokus andauernd auf jene
Inhalte richten die mit Scham in Verbindung gebracht werden (vgl. Nathanson 1992, 308 zit.
nach Tidemann 2007, 80f).

Aggression, die sich gegen andere richtet (Attack Other), kann durch handgreifliche oder
verbale Attacken erfolgen und mit Wut oder gar Zorn einhergehen. Laut Hilgers (1997) handelt
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es sich hierbei um ,,archetypisch mannliche Reaktionen*, weil sie sich auf Ménnlichkeitsrollen
beziehen. Aggression gegen sich selbst (Attack Self) wird als weibliche Reaktionen gesehen.
Sie &ulert sich unter anderem in Depressionen oder masochistischem Verhalten (vgl. Hilgers
1997 zit. nach Tiedemann 2007, 81f).

2.7.  Scham und Beschamung in der Schule

Obwohl korperliche Gewaltanwendung heutzutage in der Kindererziehung verachtet ist, kommt
sie in einer psychischen Form immer noch vor. Wahrend korperliche bzw. ,,harte” Formen der
Gewalt durch Verbote in Bildungsinstitutionen vermieden werden, ist emotionale bzw. ,,sanfte*
Formen der Gewalt, wie sie von Methoden der Beschdmung ausgeht, schwerer sichtbar und
belegbar und wird auch weniger als Form der Gewalt anerkannt. Deshalb erleben Schiler im
Schulgebdude Gewalt durch Diskriminierung, Machtmissbrauch, Ausgrenzung, lgnorieren,
und ungerechte Behandlung, sowie Beschamung fir eine fehlende Begabung oder wegen ihrer
Personlichkeit- oder Herkunftsmerkmale, wie zum Beispiel durch L&cherlich machen
(Hafeneger 2013, 11). Eine noch subtilere Anwendung der sanften Gewalt erfolgt mit
nonverbalen Signalen in der Kommunikation, wie sie von Gesichtsausdruck, Haltung oder

Kdrperbewegungen ausgehen (ebd.).

Viele Padagoglnnen und Eltern betrachten Scham als ein nutzliches Werkzeug in der
Kindererziehung oder legitimes Mittel zur Bestrafung um unerwiinschte Verhaltensweisen der
Kinder zu unterbinden und das Lernen sozialer Regeln zu férdern. Es wird dabei zu wenig
beachtet, dass Nebenwirkungen von der Scham ausgehen, wie Angst und kognitive
Beeintrachtigungen, welche in Lern- und Denkblockaden und verschlechterte
Gedéchtnisleistung zutage treten (vgl. Grille 2015). Somit sind Scham und Beschdmung nicht
nur verletzend, sondern auch dysfunktional fiir erwinschte nachhaltige Lern- oder
Veranderungsprozesse im Verhalten, bei denen sich Einsicht und ein tieferes Verstandnis der
Kinder entwickelt. Dennoch erleben die Schulerinnen hdufig Schamgefihle in der Schule.
Scham und Beschdmung emergiert sowohl aus den ,,strukturellen Rahmenbedingungen  als
auch aus den zwischenmenschlichen Beziehungen welche sich in der Interaktion der Lehrkréfte
und Schiilerlnnen bilden (Leitch 1999, 11). Im Folgenden werde ich die Mechanismen und
Probleme im Schulsetting erdrtern, welche fur Schamentstehung bei Schilerinnen relevant

sind.
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2.7.1. Probleme des Frontalunterrichts

Bei der am hdufigsten eingesetzten Form des Unterrichts, dem Frontalunterricht, wird von
Lehrerlnnen schon vorhandenes Wissen an die Schulerlnnen vorgetragen und ihnen erwartet
dieses Wissen zu reproduzieren (vgl. Urs und Winter 2006, 56 zit. nach Gorius 2011, 14f). Fr
eine Analyse dieses Lernkonzepts entwickelte Freie (1991) das Containermodell. Die Metapher
des Containers veranschaulicht, dass Wissensvermittlung beim Frontalunterricht als ein Prozess
verstanden wird, bei dem Lehrer die Schilerlnnen, wie ein Behaltnis mit Wissen befiillen. Der
Lehrer entscheidet daruber welches Wissen die Schiler vermittelt bekommen. Dabei wird die
Lehrperson das bestimmende Subjekt und die Schulerlnnen zu Objekten, welche
fremdbestimmt ausgewéhltes Wissen aufnehmen mussen. Schilerlnnen werden zu absolut
unwissenden Untergebenen ihrer/s absolut wissenden Lehrers/in (vgl. Freie 1991, 58). Die
Schilerlnnen konnen sich gegen diese ungleiche Machtstruktur nicht wehren. Denn die
Lehrerinnen sind zugleich in der Rolle der Erzieher und in der Beziehung zwischen Kinder und
Erziehenden kdnnen Konflikte nicht ausgetragen werden, weil es einen Zwang zur Verséhnung
gibt (vgl. ebd.).

Kinder haben ein natirliches Interesse am Lernen durch Entdecken, Probieren oder Gestalten.
Am besten wird das Lernen in Verbindung mit positiven Emotionen geférdert. Daher braucht
es Wertschatzung und Ermutigung. Jedoch werden Kinder in der Schule oft zu Objekten
gemacht, deren Aufgabe es ist ihre Leistungen zu verbessern und den Erwartungen der
Lehrerlnnen und Eltern gerecht zu werden. Dabei werden Grundbediirfnisse nach
Zugehorigkeit, bedingungslose Anerkennung und selbstbestimmtem Lernen nicht
berucksichtigt. Bei Kindern kommt es dann zu schmerzhaften Enttduschungen, welche
Reaktionen der Abwehr ausldsen. Entweder machen sie sich selbst Objekt, in dem sie nur nach
Anweisung verhalten und lernen oder sie schamen sich und werten sich selbst, in dem Glauben
zum Lernen unfahig zu sein, ab. Im schlimmsten Fall endet es in Schulabbriichen oder im
Substanzmissbrauch (vgl. Plank 2017,48f).

2.7.2. Defizit- und Leistungsorientierung

Die in der Schulbildung eingesetzten Methoden zur Leistungsbewertung und -steigerung
fokussieren sich Uberwiegend auf die Korrektur der Fehler statt auf die Hervorhebung

gelungener Ergebnisse. Zwar wird gelernt Fehler zu erkennen, aber das foérdert nicht
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notwendigerweise die Fahigkeit aus Fehlern zu lernen (vgl. Urs und Winter 2006, 57 zit. nach
Gorius 2011, 15f).

Ein produktiver Umgang mit Fehlern wirde das Lernen besser fordern als ein Lernprozess,
dessen wesentliche Antriebe Defizite und ,,das noch nicht Wissen sind (vgl. Oser und
Spychiger 2005 zit. nach Hafeneger 2013, 121). Zu einer schilergerechten Schule wiirde
Bohnsack (2013) zufolge eine Erziehung ,,zu Anerkennung, Bestatigung und die Akzeptanz von
Schwdche gehoren* (Hafeneger 2013, 121). Lernen ist nicht nur dann schmerzhaft, wenn
Schilerlnnen mit ihren Fehlern konfrontiert werden. Selbst, wenn das Lernen mit Erfahrung
von ,,Freude, Lust, Gelingen und Entwicklung “ verbunden ist, bleibt es ein Prozess, der genug
Anstrengungen abverlangt (ebd.). Durch Anerkennung ihrer Leistungen und Entwicklungen,
werden die Anstrengung fur die Schiler besser aushaltbar, weil sie ihre Miihe wertgeschatzt
sehen. Somit kann ihre Bereitschaft und Motivation fiir das Weiterlernen gewonnen werden
(vgl. Bohnsack 2012 zit. nach Hafeneger 2013, 121).

Werden Leistungen nach einem allgemeinen Ldsungsschema gefordert und bewertet, ohne dass
die personliche Entwicklung der Schulerlnnen berlicksichtigt wird, so wird vorrangig der
Vergleich der Leistungen verschiedener Schillerlnnen als Zweck von Prifungen gesehen.
Durch einen andauernden Konkurrenzkampf entsteht ein starker Druck auf die Schuler (vgl.
Winterstein 2008, 24 zit. nach Gorius 2011, 16). In einer Wettbewerbssituation wird nur das
Gewinnen wertgeschatzt, wéhrend das Verlieren ein Gesichtsverlust bedeutetet, ndmlich der
Verlust von Respekt oder Ansehen (vgl. Lammers 2016, 125f).

Im Konkurrenzkampf werden Leistungen in die Offentliche Aufmerksamkeit gertickt. Wer
dabei Fehler macht beginnt sich zu schamen oder wird dabei von anderen beschdmt, wie zum
Beispiel durch Auslachen. An einem Ort, wo Respektverlust und Scham gefiirchtet wird,
kénnen sich Schilerlnnen nicht geborgen fuhlen. Scham und Unsicherheit fiihren zu kognitiven
Einschrankungen, beeintrachtigen somit den Lernprozess und mindern dabei gemachten
Fortschritte und Leistungen. Da ein Leistungsdefizit wiederum Schamgefiihle verursacht, ergibt

sich daraus ein Teufelskreis.

2.7.3. Machtverhaltnis zwischen Lehrerln und Schlerln

Weitere Ursachen fir aus Aufkommen von Schamgefiihlen bei Schiilerinnen liegen in ihrem
asymmetrischen Machtverhéltnisse zu ihren LehrerInnen. Die ungleiche Beziehung entsteht aus

der von der/s Lehrer/in eingenommenen Position der/s Wissensvermittlerin und Beurteilerin.
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Dieses Verhaltnis beinhaltet die reziproken Dimensionen der Einwirkung, Kontrolle und
Abhéangigkeit, welche in den institutionell legitimierten Rollen der Akteure verankert sind
(Ulich 2001, 1f). Das Machtverhéltnis erwéchst aus den Strukturen der Institution Schule, in
denen die Einflussstarke der Lehrerlnnen in der Beziehung mit ihren Schulerinnen
wechselwirkt. Dass Lehrerlnnen Uber das Wissen verfugen, welches die Schilerlnnen noch
nicht haben, ist eine ihrer Machtquellen. Zudem haben Lehrerinnen die Hoheit bei der
Leistungsbeurteilung und konnen damit die Zukunftsaussichten in der Bildungs- und
Berufskarriere ihrer Schiilerinnen mitbestimmen. Das macht Schiilerinnen von ihnen abhangig.
In ihrer erzieherischen Tétigkeit handeln Lehrerlnnen auf Basis von Wertvorstellungen und
sozialen Regeln, die zwar gesellschaftlich anerkannt sind, jedoch oft undurchsichtig sein
konnen, weil sie von der Person und dem Ermessen der/s Lehrerin abhdngen. Dabei kdnnen sie

SchilerInnen, welche die Regeln verletzen durch ,,Sanktionen kontrollieren* (ebd.).

Lehrerlnnen haben eine legitime Machtkompetenz, die sie mit verschiedenen Mitteln
durchsetzen kénnen. Sie kénnen dabei ihre Uberlegenheit stets durch ,, Aufforderungen,
Befehle, Verbote sind ebenso wie Lob, Ermunterungen und Leistungsurteile demonstrieren
(Ulich 2001, 3). Demgegentber erleben sich Schilerlnnen als unterlegen und Uberwiegend
ohnmachtig (ebd.). In dieser Unterlegenheit liegt eine weitere Anfalligkeit der Schilerinnen

anfallig fir Schamgefhle.

2.8.  Scham durch ethnische Diskriminierung im Bildungssystem

Die Abgrenzung zwischen der Mehrheitsgesellschaft und Personen mit einem anderen
ethnischen Hintergrund wird auch in der Schule nachgebildet. Dabei kommt es zu einer
Abwertung, die sich neben Unterschieden im 6konomischen Status auf jene Eigenschaften
bezieht, die mit dem ethnischen Hintergrund in Zusammenhang gebracht werden. Diese kénnen
zum Beispiel Identitditsmerkmale sein, wie aus Sicht der Mehrheitsgesellschaft eine ,,fremde*
Erstsprache, ein ,,fremdsprachlicher Name oder ,,andersartige* korperliche Eigenschaften, wie
Haut- oder Haarfarbe. Schamgeflhle spielen, als die primédre emotionale Reaktion auf
Ausgrenzung, eine wichtige Rolle im Alltag der Schule. Im Folgenden beschreibe ich die
Erscheinungsformen und Folgen der Herkunfts-bezogenen Ausgrenzung von Schilerinnen, die

einer ethnischen Minderheit angehoren.
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2.8.1. Problem der Bezeichnung ,,Menschen mit Migrationshintergrund«

Um Personen, die nicht zur Mehrheitsgesellschaft gezéhlt werden zu benennen wird h&ufig die
Bezeichnung ,,Menschen mit Migrationshintergrund“ verwendet. Die Bezeichnung ist jedoch
unklar. In Deutschland werten Behorden des statistischnen Bundesamtes Antworten auf
bestimmte Fragen aus, um eine Zuordnung nach dieser Bezeichnung zu machen, wéhrend in
Polen und Grol3britannien die Personen selbst darliber entscheiden wie sich einordnen
(Hoffman 2020).

Die Statistik Austria (2021) bezeichnet ,, Personen mit Migrationshintergrund “ als ,, Menschen
deren beide Elternteile im Ausland geboren wurden. Diese Gruppe lasst sich in weiterer Folge
in Migrantinnen und Migranten der ersten Generation (Personen, die selbst im Ausland
geboren wurden) und in Zuwanderer der zweiten Generation (Kinder von zugewanderten

Personen, die aber selbst im Inland zur Welt gekommen sind) untergliedern. *

In der alltdglichen Verwendung und in 6ffentlichen Diskursen hat der Begriff jedoch oft eine
anderen Bedeutungsumfang. Zum Beispiel wiirde eine Person mit deutscher Staatsblrgerschaft
und deutsch-ethnischem Hintergrund die sich als DeutscheR bezeichnet, unabhdngig des
Geburtsortes der Eltern, in Osterreich normalerweise nicht in diese Kategorie eingeordnet. Viel
wahrscheinlicher wirde in diese Kategorie eine Person eingeordnet, die eine Osterreichische
Staatsbiirgerschaft hat, sich als Osterreicherin bezeichnet und deren Vorfahren einen
tirkischen-ethnischen Hintergrund haben. Daher stellt sich die Frage, warum und nach welchen
Kriterien diese Zuordnung erfolgt.

Weil der Begrift ,,Menschen mit Migrationshintergrund* eine uneindeutige Bezeichnungen ist,
welche die Gesellschaft in zwei Kategorien teilt, tragt seine Verwendung zur Nachbildung von
Ausschlussprozessen bei. Mecheril (2010) schlagt daher das Wort ,,Migrationsandere® vor (vgl.
Mecheril u. a. 2010, 17).

2.8.2. Zugehorigkeitsordnung

Mecheril (2016) beschreibt den Begriff Zugehorigkeitsordnung als eine Menge von
,Machtvollen Zusammenhdngen “ die sich in einer Gesellschaft ,,durch eine komplexe Form der
Ermoglichung und Reglementierung, der symbolischen, kulturellen, politischen und

biographischen Einbeziehung und Ausgrenzung von Individuen *“ auswirkt (Mecheril 2016, 18).
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In dieser Zugehorigkeitsordnung wird auf das Migrationsphdnomen mit einer natio-ethno-
kulturellen Unterscheidung der Zugehorigkeit, anhand der Dimensionen Nation, Ethnizitat und
Kultur, reagiert. In dieser ,,migrationsgesellschaftlichen Wirklichkeit “ teilt sich die Gesellschaft
,Andere“ und ,,Nicht-Andere* (Mecheril u. a. 2010, 16f). Die Nation wird als eine ethnische
Gemeinschaft gesehen, die ein Gemeinschaftsbewusstsein hat und woraus sich Nationalstaaten
als politische Organisationen entwickeln. Ethnizitat bezeichnet Heckmann (1992) als eine
Verbindung zwischen einer Gruppe von Menschen, die sich tber den Glauben an eine
gemeinsame ,,Herkunft, Kultur, Geschichte und aktuellen Erfahrungen® definiert und ein
Lldentitats- und Solidarbewusstsein “ bildet (Heckmann 1992, S. 56 zit. nach Mecheril u.a.
2010, 14). Gerade die Uneindeutigkeit der Kategorisierung ermdglicht ihre ,,politische und
soziale Wirksamkeit“. Die Unklarheit erlaubt eine grobe Auslegung und vereinfachende
Zuschreibungen. So erfolgt zum Beispiel eine Zuordnung der ethnisch-kulturellen Kategorie
oft iiber eine Bezeichnung die auf die Nationalitit verweist, wie ,,tiirkisch*, , deutsch* oder

., italienisch “ (Mecheril u. a. 2010, 14).

Eine sehr grobe Zuordnung vereinfacht auch die Konstruktion der Spaltung in ,,Wir* und ,,Nicht
Wir*. Dabei kommt es zu einer Abwertung durch negative Eigenschaft die pauschal mit den

,Nicht-Zugehorigen* in Verbindung gebracht werden.

oIn  Europa und auch Deutschland hdlt sich [...] hartndckig eine Negativ und
Defizitperspektive, die Migration vor allem in Verbindung mit Armut und Kriminalitat, als
storend, bedrohend und fremd thematisiert. Die diskursiven und kulturellen Konsequenzen der
vornehmlich auf Abwehr und Kontrolle abzielenden Politik des 20. Jahrhunderts sind
Bestandteil auch heute noch bedeutsamer kultureller Praxen, in denen »Auslander/innen,
»Migrant/innen«, »Menschen mit Migrationshintergrund« als Fremde und »eigentlich nicht

Zugehdorige« konstruiert und behandelt werden (ebd. 8).

Die Migrationspadagogik beschaftigt sich damit, welche Rolle die Schule bei der Reproduktion
der natio-ethno-kulturellen Zugehorigkeitsordnung spielt und entwirft Moglichkeiten, wie diese
Ordnung veréndert oder aufgeweicht werden kann (vgl. ebd. 15f)

Freie (1991) zufolge wird die gesellschaftlich-hierarchischen Ordnung, vergleichbar mit Elias
(1976) durch eine ,,Umwandlung von Fremd- zu Selbstzwdnge ** aufrechterhalten. Durch den
von Macht und Angst aufgebauten Druck werden die Unterdriickten die Uberlegenheit der

Unterdrucker verinnerlichen. Dadurch sehen sie sich nur noch aus den Augen der
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Unterdriickten und werden sich damit nichtigen. Das Gefiihl der Nichtigkeit fiihrt schlieflich in
Armut, Unwissenheit, Fremdbestimmung und Not (Freie 1991, 11).

Dieser Vorgang der Unterdriickung wird wéhrend der Erziehung - vor allem im institutionellen
Bildungswesen - mittels einer ,interkulturellen Invasion* durchgefiihrt. In diesem
Erziehungsprozess wird der Herrschende die Unterdriickten dazu bringen sich innerlich selbst
unterwerfen zu lassen. Dies geschieht mit Mitteln wie ,,der Raub an der Sprache* und der
., Zerstorung der kulturellen Identitiit der Unterdriickten . Die Unterdriickten werden dadurch

schlieBlich zu ,,bewusstlosen, hoffnungslosen, wehrlosen* Menschen reduziert (ebd.).

Auch Bourdieu beschéftigte sich mit der Vermittlung der Machtordnung im Schulsystem. Das
Mittel dazu ist die Symbolische Gewalt. Diese , wird insofern ausgeiibt, als es dem
Bildungssystem gelingt, den Beherrschten Klassen den Glauben an die herrschenden Malstébe
von Kultur und Bildung zu implantieren und sie zur Unterwerfung unter diese

Bewertungsmalistabe zu veranlassen “ (Schmidt und Woltersdorff 2008, 14).

Die Zugehorigkeitsordnung spielt eine wichtige Rolle bei der Entstehung von Schamgefiihlen,
denn die Scham kommt aus der Angst ausgeschlossen zu werden oder den Erwartungen anderer
nicht entsprechen zu kdnnen. Auch tritt sie als Geflihl der Unterlegenheit, des Nicht-akzeptiert-
werdens oder der Nicht-Zugehorigkeit auf. Viele Schiler erleben Scham und
Beschdmungsmomente in der Schule durch Ausgrenzung und Abwertungen aufgrund der ihnen
zugeschriebenen natio-ethno-kulturellen Identitdt und ihrer ihnen dadurch zugewiesenen

Position in der Zugehdrigkeitsordnung.

2.8.3. Reduktion auf die ethnische Herkunft

Wenn Personen von den Normen der Dominanzkultur abweichen, werden sie leicht zum Opfer
von Ausgrenzung (Gorius 2011. 20). ,,Migrationsandere® Menschen werden durch eine
kategorielle Klassifizierung (siehe: Kapitel 4) anhand unveranderbarer Merkmale, wie Name,
Hautfarbe (Neckel 2003) und Kategorisierung als ,Migrant“ (vgl. Gorius 2011, 21)
entpersonalisiert und ,,auf ihre Herkunft reduziert” (ebd.). lhre in dieser Klassifizierung
vorgenommene Unterscheidung von der Mehrheitsgesellschaft wird als Ungleichwertigkeit

wahrgenommen und sie werden somit ausgeschossen (Neckel 2003).

Durch eine Aufteilung in bindre Kategorien wie Schiilerinnen ,mit“ bzw. ,ohne

Migrationshintergrund* wird die Zugehorigkeitsordnung in Institutionen des Bildungssystems
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reproduziert. Diese als politisch korrekt anerkannten Begriffe, teilen die Schulerlnnen in zwei
Gegengruppen, von denen eine als ,,normal* und die andere als ,,nicht normal* konstruiert wird
(vgl. Leiprecht und Steinbach 2015, 10f zit. nach Plank 2017, 64). In 6ffentlichen Diskursen
erscheint der Begriff ,,Migrationshintergrund“ haufig im Zusammenhang mit negativen
Attributen, welche als Defizit wahrgenommen werden und daher die Menschen mit einem
Stigma versieht. Das fiihrt zu einer besonderen Sensibilitat auf diesen Begriff. Insbesondere bei
jungen Erwachsenen wirken Zuschreibungen im Schulunterricht mit diesem Begriff
verunsichernd auf das Selbstwertgefiihl. Die Schiilerinnen nehmen das Verwenden des Begriffs
als einen Akt der Beschdmung wahr oder empfinden Schamgefiihle, weil sie in diese Kategorie
eingeordnet werden (Plank 2017, 64).

2.8.4. Zu-Fremden-Gemacht-Werden

Die Reproduktion der Einteilung in ,,Zugehorige* und ,,Andere” manifestiert sich im Alltag der
Schule. Terkessidis zufolge werden Menschen von denjenigen zu ,,Fremden* gemacht, die sich
als Angehorige der Mehrheitskultur betrachten und auch darin im Rahmen bestimmter
Normvorstellungen anderer Mitglieder als Zugehorige gesehen wurde (vgl. Terkessidis 77ff zit.
nach Gorius 2011, 22). Durch Fragen wie ,,Woher kommst Du denn — wirklich?* (Hamburger
2009, 82) oder ,,Bist du Moslem?* (Gorius 2011, 22), werden die Befragten an dem Ort und in
der Gesellschaft, wo sie sich leben, ,,fremd* gemacht. Weil die Befragten sich fir ihre Herkunft
und ihren Aufenthaltsort erklaren missen, wird ihnen das Geflihl gegeben sie seien nicht
zugehorig an dem Ort und der Gesellschaft, wo sich ihr Lebensmittelpunkt befindet, selbst
wenn sie dort geboren und aufgewachsen sind (vgl. Terkessidis 77ff zit. nach Gorius 2011, 22).
Nach vielen Signalen, welche ihre Nichtzugehorigkeit hervorheben, kommt es dann zu
Beschuldigung, dass die Ausgeschlossenen Parallelgesellschaften ausbilden, weil sie nicht

dazugehdren wollen wirden (vgl. Gorius 2001, 21).

In der Schule werden Schulerlnnen 6fters wegen Herkunftsort, kérperlichen Eigenschaften,
ihrer Namen oder ihrer Erstsprache markiert und ausgegrenzt (vgl. Terkessidis 85 ff zit. nach
Gorius 2011, 22). Diese Ausschlusserfahrungen in der Schule fordert Selbstunsicherheit und
Schamgefiihle und beeintréchtigt schlieBlich das Lernen und die schulischen Leistungen.

Daraus resultiert wiederum verstarkte Scham und Erfolglosigkeit.

Durch das Hervorheben des ,,Andersseins® in 6ffentlichen und alltdglichen Diskursen kann eine

Form der Anpassungsscham ausgeltst werden (vgl. Marks 2010, 2f). Als ,,andere® behandelt
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zu werden, kann bei Kindern das Gefiihl erzeugen, es sei etwas nicht in Ordnung mit ihnen. Um
das auszugleichen und Anerkennung zu bekommen, mussen sie sich im Vergleich zu ihren
,hormalen® Kolleglnnen viel mehr Miihe geben. (Gorius 2011, 21). Daraus kann sich zum

Beispiel Perfektionismus entwickeln (Tiedemann 2007, 69f).
2.8.5. Stigmatisierung als ,,bildungsfern*

Im Kontext von Bildungssystem kommt es hdufig zu einer Stigmatisierung von
Migrationsanderen. Das sind verallgemeinernde Zuschreibungen, wie auslandische Familien
seien bildungsfern (Gorius 2011, 21) oder ,,Migranten* behindern die Lernfortschritt in der
Klasse. Die ,,Zu-anderen-gemachten® werden fiir Probleme des Schulsystems verantwortlich
gemacht. In internationalen  Vergleichsstudien, wie der PISA, wurde eine
Bildungsbenachteiligung der ,,migrationsanderen* Kinder festgestellt. Diese Ergebnisse sind
nicht Uberraschend, weil dieser Unterschied im Schulerfolg seit 30 Jahren bekannt war und
nicht genugende politische Gegenmalinahmen eingeleitet wurden. Die Ergebnisse der PISA
Studie wurden in Deutschland nur unter dem Gesichtspunkt diskutiert, dass Deutschland im
internationalen  Vergleich besser abschneidet, wirde man die Ergebnisse der
,migrationsanderen” Kinder herausrechnen. Mit 6ffentlichen Diskursen dieser Art wird das
,»zu-Anderen-machen” und die Abwertung intensiviert. Vom Versagen des Schulsystems wird
dadurch abgelenkt, dass die Benachteiligten des Systems, die sogenannten ,Kinder mit

Migrationshintergrund®, beschuldigt werden (vgl. Hamburger 2018, 81)

Die Abwertung und Stigmatisierung bilden sich in der Présentation von Ergebnissen aus der
Meinungsforschung ab und verankert sich als ,,Fakten* im gesellschaftlichen Wissen. Aussagen
wie ,, Stadtteile mit hohem Auslinderanteil sind Problemstadtteile”, , Schulen mit vielen
Migrantenkindern sind schwierig®, , Ausldnderkinder in der Klasse hemmen den
Lernfortschritt der deutschen Kinder“ werden im Offentlichen Diskurs nicht weiter beziglich
der zugrunde liegenden strukturellen Probleme hinterfragt. (ebd. 82). Diese negativen
Ansichten beeinflussen die Erwartungen der Lehrerlnnen zum Schulerfolg der stigmatisierten
Kinder. Auch die Eltern aus der Mehrheitsgesellschaft sind {ber hohe Anteile an
,migrationsanderen” Kindern in den Schulklassen besorgt. Dieser Narrativ fuhrt zu

Zuschreibung des schulischen Versagens, welche die stigmatisierten Kinder weiter demotiviert.
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2.8.6. Der Pygmalion Effekt

Aus den die Erwartungen entwickelt sich ein psychischer Mechanismus der selbsterftllenden
Prophezeiung, der Pygmalion Effekt genannt wird. Weil Kinder sich von der sanften Gewalt
der Scham schiitzen wollen, tendieren sie dazu den Erwartungen aus ihrer Umgebung oder ihrer
Lehrerinnen entsprechen zu wollen. Das zwingt sie, sich mit ihnen zugeschriebene Rolle zu
identifizieren, was als Konformitatszwang bezeichnet wird. Die ldentifizierung kann sich
sowohl auf positiven als auch auf negative Erwartungen beziehen. Die Erwartungshaltung kann
sich sowohl auf einzelne Schulerinnen als auch auf eine bestimmte Gruppe richten. SchlieRlich
werden sich die Zielpersonen den Erwartungen anpassen und dementsprechend gute oder

schlechte Leistungen bringen (Spektrum 2000).

Hamburger illustriert diesen Mechanismus im Bildungssystem wie folgt: ,,Niedrige
Leistungserwartungen von Lehrpersonen wirken als ,,sich selbst erfiillende Prophezeiungen *
und sind mit geringerer Unterstlitzung und mit der Auswahl von weniger anspruchsvollen
Lehrmaterialien verbunden. Schuler registrieren genau die Zweifel an den eigenen
Fahigkeiten, entwickeln eine negative Haltung gegeniiber Lehrpersonen und ein unerwiinschter
., Zirkel  ist in Gang gesetzt* (Hamburger 2018, 196). Rosenthal und Jacobson (2003) haben
mit ihrem ,,Pygmalion in the Classroom “ Experiment den Einfluss der Erwartungshaltung der
Lehrerinnen auf die Schilerinnen erfolgreich nachweisen kdnnen. Dazu wurde mit Kindern
einer Grundschule vier Monate vor Schulbeginn ein Intelligenztest durchgefihrt. Den
Lehrerlnnen  wurde mitgeteilt, dass der Test ,die erwartende akademische
Leistungssteigerung “ der Schulerlnnen misst. Flr eine zuféllig ausgewéhlte Gruppe von
Schiilerlnnen wurden besonders ,hohe Intelligenzzuwdichse fur das kommende Jahr
vorausgesagt. Nach 24 Monaten wurde der Intelligenztest wiederholt, wobei sich herausstellte,
dass jene Kinder fir die hohe Leistungen vorausgesagt wurde auch eine deutlich hoéhere
Verbesserung im zweiten Test erzielten (vgl. Rosenthal und Jacobson 2003 zit. nach Lorenz
2018, 21).

Der Effekt wurde auch in niederdsterreichischen Mittelschulen untersucht. Die von Forghani-
Arani (2015) durchgefiihrte Studie analysierte den

SZusammenhang zwischen ,,versteckten“ LehrerInnen-Einstellungen zu migrationsbedingter
Andersheit und dem so genannten ethnischen Leistungsgefille im Kontext einer Schule*. Die

Ergebnisse zeigten, dass ,.eindeutig negative implizite Einstellungen [der Lehrerinnen] in
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Bezug auf Migrationshintergrund, die mit Schulerinnen-Leistungen in Zusammenhang
gebracht werden konnen. Der Beitrag verdeutlicht, dass Schilerinnen mit
Migrationshintergrund sowohl an der Reproduktion als auch an der Widerlegung von
Differenz- und Defizitzuschreibungen beteiligt sein kénnen, und hebt somit die Vielschichtigkeit
von Wirkungsgefiigen eingebettet in komplexe Ungleichheitsdynamiken hervor (Forghani-
Arani u.a., 2015).

Der Pygmalion Effekt wird zum Teufelskreis aus Verlust des Selbstbewusstseins, dadurch
verstarkte Motivationslosigkeit bei Schulaufgaben und weiter schrumpfender Schulerfolg kann
letztendlich bis zum frihzeitigen Ausscheiden aus dem Bildungssystem durch einen
Schulabbruch fihren (vgl. Freie 1991, 11; Rosenthal und Jacobson 1968).

2.8.7. Ausschluss durch das ,,perfekte Deutsch*

Besonders haufig stehen Erlebnisse mit Scham und Beschdmung in der Schule im
Zusammenhang mit Sprache. In der Zugehorigkeitsordnung monolinguistischer Gesellschaften
gibt es eine Legitimitatszuschreibung fir eine Sprache oder Sprechweise und es wird verlangt
diese Sprache in dieser bestimmten Form zu verwenden. Weicht die Sprachverwendung der
Schilerlnnen von dieser Erwartung ab, so wird ihr Sprachvermdgen geringer geschatzt und sie
verlieren aufgrund ihrer Sprachpraktiken an Anerkennung und Respekt Me (Mecheril 2016,
17f).

,Perfektes Deutsch® zu konnen, ist ein Konstrukt, welche von der Mehrheitsgesellschaft zu
Migrationsanderen als Bedingung fur Anerkennung vorgefuhrt wird. Sich beim Erlernen der
Mehrheitssprache anzustrengen, wird als Gegenleistung fir Akzeptanz erwartet. Dabei wird es
Personen mit Deutsch als Zweitsprache auch noch schwer gemacht, dieser Forderung zu
entsprechen. Zum Beispiel berichtet eine meiner Interviewpartnerinnen von einer
Erwartungshaltung, die ihr mit Aussagen wie [die ,,Menschen mit Migrationshintergrund*]
,,niemals Deutsch so gut konnen (...) wie Muttersprachler (Dilara, Z: 167-168) von vornherein
die Fahigkeit abspricht ein vergleichbar ,,gutes* Deutsch wie SchiilerInnen mit Deutsch als

Erstsprache jemals sprechen zu kdnnen.

Wenn die Aufmerksamkeit auf das Anderssein des Gesprachspartners gerichtet wird,
bekommen die Sprachfehler mehr Bedeutung als der eigentliche Inhalt des Gesagten.
Gesprachspartner, die ihren Fokus auf sprachliche Fehler richten, erzeugen einen Druck der die
Angst Fehler zu machen verstarkt. Das beeintrachtigt sowohl die sprachliche Entwicklung als
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auch das Lernen. Die emotionale Reaktion auf das Hervorheben oder BloRstellen sprachlicher
Fehler sind in erster Linie Schamgefihle. Das trifft vor allem auf den Schulunterricht zu (Gorius
2011, 23f), wo die Kritik an sprachlichen Fehler in einer Offentlichen oder

leistungsbewertenden Situation vorkommt.

Der Eindruck, dass Gesprachspartner weniger auf den Inhalt als auf die gemachten Fehler
horen, ist ein Ausloser fiir das Gefuhl des Nicht-Dazugehorens. ,,Der Akt des Sprechens ist eine
Verhandlung zwischen denen, die sprechen und denen die zuhdren. [...] Zuhoren ist in diesem
Sinne ein Akt der Anerkennung gegeniliber dem Sprecher. Man kann nur sprechen, wenn der
eigenen Stimme zugehort wird. Diejenigen, denen zu gehort wird, werden zugehorig* (Kilomba

2008 zit. nach Gorius 2011, 24).
2.8.8. Auswirkung auf die Identitatsbildung

Mead (1988) teilt die Identitét einer Person in einen ,,Ich“-Anteil (,,1*), und den ,,Mich*“-Anteil
(,Me*) auf. Das ,,Ich* entspricht der personlichen inneren Identitit, wihrend das ,,Mich* die
aullere, soziale Identitat reprasentiert. Beide Anteile der Identitat beeinflussen sich gegenseitig.
Die positive Wahrnehmung der eigenen Person anderen fordert und stabilisiert die innere
Identitat und steigert das Selbstwertgefuhl. Umgekehrt, wirkt eine stabile inneren Identitét sich

positiv auf die Entwicklung einer gesunden soziale Identitét aus (vgl. Calliess u.a., 2012, 37f).

In einem multikulturellen Kontext bestimmt die Ethnie, der man zugehort die ,,Ich“-ldentitat,
wihrend die Kultur der Aufnahmegesellschaft die ,,Mich“-Identitat bestimmt (ebd.40). Gibt es
eine Diskrepanz zwischen den kulturellen Erwartungen der Aufnahmegesellschaft und der
eigenen ethnischen Kultur, kann sich dies nachteilig auf die Identitatsbildung auswirken. Durch
Praktiken wie der Abwertungen oder das Zu-Anderen-Gemacht-Werden kann es zu einer
inneren Spaltung kommen, die verhindert, dass die ,,Ich“ und ,,Mich“ Anteile sich zu einer
stimmigen Gesamtheit vereinen. Es entwickelt sich eine doppelte Identitat. Die Identitéat die
zuhause, bei der Familie oder innerhalb der Gesellschaft von Angehérigen der gleichen Ethnie,
gelebt wird, unterscheidet sich von jener Identitit, die in der Offentlichkeit der
Aufnahmegesellschaft prasentiert wird. Diese Ambivalenz bewirkt eine Verunsicherung der
Personlichkeit und schéadigt das Selbstwertgefiihl. Eine verbesserte Integration beider
Identitdten kann durch gesteigerte Anerkennung und Unterstiitzung erreicht werden (vgl.
Burkhardt 2015, 146).
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Ein wichtiger Faktor bei der Identitédtsbildung ist die erste Sprache. Die ,,Muttersprache ist in
der gesamten Individualitit verwurzelt* und bestimmt die ,,Ich“-Identitat. Die zweite Sprache
der Aufnahmekultur bestimmt eher die ,,Mich*“-Identitat (Calliess u.a., 2012, 40). Die erste
Sprache hat deshalb einen besonderen Einfluss auf das Selbstwertgefuhl. Wird diese als
unwirdig gesehen, ,, missbilligt oder [ihre] Verwendung verboten *, kann dies tief Verletzungen
verursachen (Hamburger 2018, 198f).

Obwonhl die Forderung und Pflege der Mehrsprachigkeit in Europa als eines der wichtigsten
Bildungsziele gelten, wird die gegebenen Mehrsprachigkeit der sogenannten ,,Kinder mit
Migrationshintergrund* vernachléssigt, oder deren Sprachkenntnisse gar abgewertet. Dieser
Widerspruch kann ,,als eine gewisse ,, Pathologie *“ im Integrationsprozess bezeichnet werden “,
welche die in der Gesellschaft vorherrschenden Tendenzen des ,,Zu-Anderen-Machens®
verdeutlichen (ebd. 198).
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3. Methodisches Design
3.1. Auswahl der Falle

Die Interview Partnerlnnen habe ich nach festgelegten und nachfolgend begriindeten Kriterien

ausgesucht:
Personen, die als ,,Menschen mit Migrationshintergrund* kategorisiert werden kénnen

Die so kategorisierten Menschen sind wegen ihrer ethnischen Eigenschaften, wie Religion und
die erste Sprache und aufgrund dauferlicher Merkmale, wie Haar- oder Hautfarbe oder Name,
maoglicherweise von Diskriminierung betroffen. Aus dieser Gruppe habe ich Personen
ausgewadhlt, die den Muslimen zugeordnet werden konnen, weil diese besonders hdufig von

Diskriminierung betroffen sind.
Studierende

Ein weiteres Auswahlkriterium war Studierende zu sein. Personen, die diesem Kriterium
entsprechen haben ihre Schulbildung abgeschossen und fuhren ihre Bildungslaufbahn an einer
Universitat fort. Weil sie es bis dahin geschafft haben, nehme ich an, dass sie inzwischen einen
Weg gefunden haben, mit der durch Diskriminierung erlebten Scham und Besch&dmung,
umzugehen. Das ist ein Vorteil, weil sich meine Forschungsfragen auch auf Umgangstragegien
beziehen. Zudem haben sie eine lange Zeit im Bildungssystem verbracht und verschiedenen
Schultypen, wie Grundschule und Gymnasium, besucht. Dadurch haben sie viele Erfahrungen
gesammelt, von denen sie erzdhlen kdnnen. Weil sie sich im Lebensabschnitt des Studium
befinden, haben sie genligend zeitliche Distanz zu ihren Erlebnissen und ihre Emotionen keinen

zu grolen Einfluss auf das Interview.

3.2. Feldzugang

Der Feldzugang war leichter als erwartet. Der erste Interviewpartner (IP) ist eine Bekanntschaft
an meiner Universitit und wird in Fall 3 behandelt. Uber diese Person bekam ich Kontakt zu
einer weiteren Interviewpartnerin, die in Fall 2 beschrieben wird. Die dritte Interviewpartnerin,
welche mit Fall 1 prasentiert wird, hat sich fur freiwillig fir ein Interview angeboten, nachdem
sie zuféllig von meinem Masterarbeitsthema in einem personlichen Gesprach mit

mitbekommen hat.
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Die Orte, an denen die Interviews durchgefihrt wurden, haben die IP selbst bestimmt. Fall 3
und 2 wurden in ihrer Wohnung interviewt. Die Umgebung und Situationen in der die
Interviews stattfanden habe ich protokoliert. Fur Fall 1 wurde das Interview online (Skype)
durchgefiihrt, weil es in die Zeit des ersten Covid 19 Lockdowns in Osterreich fiel. Die
Interviews, die in den Wohnungen der IP durchgefiihrt wurden, wurden mit einem
Tonaufnahmegerat aufgezeichnet. Das online Interview wurde mit dem in Skype integrierten

Tonaufzeichnungswerkzeug aufgenommen.

3.3.  Begrindung der Auswahl der Methode Biographieforschung

Fur diese Untersuchung habe ich Biographisches Interview als Methode ausgewahlt. Um die
Bedeutung von Schamgefiihlen und Beschamungserfahrungen zu untersuchen, wollte ich die
Entstehungsprozesse dieser Emotionen aus der Sicht von ehemaligen Schillerinnen verstehen.
Mein Interesse war darauf gerichtet, wie Schulerlnnen mit Schamgefihlen und
Beschdmungssituationen umgehen und wie diese Gefiihle ihre Handlungen und ihre
Selbstwahrnehmung beeinflussen. Durch den Einsatz der Biographischen Forschung ist es
maoglich den ,,Entstehungsprozess, [die] Aufrechterhaltung und [die] Veranderung der
psychische[n] Phanomene [zu] rekonstruieren [und den] biographisch konstituierten
Sinnzusammenhang der Erlebnisse und Handlungen“ und den Einfluss der Erfahrungen aus
der Vergangenheit auf das Leben in der Gegenwart zu verstehen (Rosenthal 2015, 193). Daher

habe ich diese Methode fur meine Untersuchung als geeignet befunden.

In dieser Arbeit werde ich die drei Falle miteinander vergleichen. Es stellte sich heraus, dass
Fall 3 einen deutlichen Kontrast zu anderen beiden Fallen darstellt. Fall 3 unterscheidet sich zu
den anderen Féllen (in deren Schulzeit) in der sozio-6konomischen Situation seiner Familie.
Ein weiterer Unterschied ist, dass diese Person nicht in dem Land, wo sie ein Migrationsanderer
ist, aufgewachsen ist. Wie ich in dieser Arbeit dann diskutieren werde, hatten diese
Unterschiede einen bedeutenden Einfluss auf ihre Identitatsentwicklung und Erfahrungen mit
Scham und Besch&mung. In meinem Vergleich hilft dieser Unterschied die Bedingungen fir

Schamerfahrungen besser zu verstehen.

3.4. Die Erhebungsmethode Biographisch Narratives Interview

Als Erhebungsmethode habe ich Narrative Interviews ausgewéhlt. Diese Interviewform
ermoglicht mir aus dem selbst strukturierenden Erzahlfluss, die Erlebnisse mit Schamgefiihlen

in ihrem Entstehungskontext und aus der Perspektive der Befragten zu rekonstruieren. Durch
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den Einsatz dieser Methode mdchte ich auch den IP moglichst viel Freiraum geben in der sie
ihre Erzahlung selbst gestalten kdnnen. Das narrative Interview wurde in den 1970 er Jahren
von Schitzt (1977) entwickelt. In dieser Methode werden die Befragten aufgefordert, ohne
Unterbrechung moglichst lange Erzéhlpassagen zu liefern. Das erlaubt den IP ihre Erlebnisse
in selbstgestalteter Weise darzustellen, wéhrend sie ihre Ansichten zu dem erzéhlten Thema
entwickeln (vgl. Rosenthal und Loch 2002, 221).

Diese Interviewform folgt dem Prinzip der Offenheit. Es wird dabei nicht versucht allgemeine
Aussage bestétigen, sondern neue Erkenntnisse zu gewinnen. Daher richten sich die Befragten
nicht nach einer theoriegeleiteten Datenerhebungsform (vgl. Hoffmann-Riem 1980, 343f).
Stattdessen kommt es zu einer Orientierung auf ,alltagsweltliche Konstruktionen* und
mSubjektiven Deutungssysteme* sowie den ,,Nachvollzug von Handlungsabliufen* der IP
(Rosenthal und Loch 2002, 221).

Das Interview wird mit einer erzéhlgenerierenden Einstiegsfrage eingeleitet. Dabei wird die IP
zu einer detaillierten Erzahlung der gesamten eigenen Biografie oder eines bestimmten Teils
davon angefordert. Dann folgt eine biographische Selbstprasentation der Befragten. Wahrend
der Selbstprasentation wird der/die IP nicht unterbrochen (vgl. Rosenthal 2001, 271). Diese Art
des Interviews ermdglicht den IP ihre Lebensgeschichte, die Handlungsabldufe und deren
Entstehungsprozess aus ihrer heutigen Sicht zu erzdhlen und den Forscherinnen diese dann zu
rekonstruieren (vgl. Fischer-Rosenthal und Rosenthal 1997, 139).

Fur die zweite Phase des Interviews, werden aus der Erzahlung der IP interne Nachfragen
entwickelt, die erzédhlgenerierend sind. Mit diesen Fragen wird beabsichtigt, die Erinnerung des
IP anzuregen um die ,,Sinnzusammenh&nge ihrer Erlebnissen® zu verdeutlichen (Rosenthal
2001, 272). Als nachstes werden externe Nachfragen gestellt, die von der befragenden Person
in Bezug auf das Forschungsinteresse vorbereitet wurden. Auch diese Fragen sollen
erzahlauffordernd gestellt werden (Rosenthal und Loch 2002, 231).

Beim biographischen Interview kann die Offenheit der Einstiegsfrage abh&ngig vom
Erkenntnisinteresse der Forscherlnnen variieren. In der offensten Form werden
Beschréankungen der Themen oder Lebensphasen vermieden. In geschossenen Formen kann das
Thema oder der Zeitraum oder beides in der Erzahlaufforderung definiert und damit eingegrenzt
werden (vgl. Rosenthal 2001, 273).
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3.5. Herangehensweise an das Thema Scham

In meiner Untersuchung verwende ich eine geschlossene Form der Einstiegsfrage. Um den
Rahmen der Erzahlung einzuschrénken, erlduterte ich, dass mein Interesse Scham- und
Beschamungserfahrungen gilt, welche die IP in ihrer Bildungslaufbahn erlebt haben. Die
Bekanntgabe dieses Interesses hat den Vorteil, dass dadurch die IP stimuliert, wird sich
besonders an jene Gefuhle zu erinnern und zu erzéhlen, die hauptséchlich an einem bestimmten
Ort, ndmlich in der Schule, aufgetreten sind. Weil Schamgefiihle eine emotionale Gewalt austbt
oder das Schamen selbst als etwas Peinliches empfunden wird, besteht meistens eine Tendenz
einer Verheimlichung dieses Themas. Weil die IP entsprechende Erinnerungen aus diesem
Grund vermeidet, mdchte ich mit einer sehr allgemein gehaltenen Einstiegsfrage riskieren, dass

die Erzahlung nie oder zu wenig auf dieses Thema kommt.

Jedoch lege ich mein Forschungsinteresse gleich zum Zeitpunkt des ersten Kontakts mit der IP
offen. Durch diesen Schritt mochte ich der IP ermdglichen sich im Vorhinein fur selbst zu
entscheiden, ob sie bereit ist mit mir Uber Erfahrungen mit Scham im Interview zu sprechen.
Damit vermeide ich von vorherein Kandidatinnen, die nicht bereit waren, daruber mit der
nétigen Offenheit zu berichten. Ein weiterer Vorteil dieser Offenlegung ist, dass ich das
Schamgefiihle als ein Thema présentiere, das viele Menschen betrifft und an das wir im
Interview mit der gleichen Selbstverstandlichkeit herangehen kénnen, wie wir Gber andere
Emotionen sprechen wiirden. Somit enttabuisiere ich das Thema und zeige, dass diese Gefihle
nicht verheimlicht werden missen. Dadurch mdchte ich dieses Thema kommunizierbar machen

und vermeiden, dass die IP sich flr ihre Schamgefihle selbst verantwortlich fuhlen.

Alternativ konnte ich mein Forschungsinteresse am Anfang verbergen. Bei dieser
VVorgehensweise beflirchte ich, dass die IP auf eine Frage in diese Richtung nicht (emotional)
vorbereitet ware. Das kdnnte die IP unerwartete in eine unangenehme Situation bringen, in der
zusétzliche Schamgefiihle mitunter durch das Interview ausgelost wirden. Neben der
moralischen Bedenklichkeit hétte das auch den Nachteil, dass es die Erzahlung hemmen konnte

und den Erkenntnisgewinn beschrénken oder gar verzerren wiirde.

3.6. Auswahl der Auswertungsmethode Biografische Fallrekonstruktion

Fir diese Arbeit werde ich fir die Auswertung des Datenmaterials die Biographische
Fallrekonstruktion nach Rosenthal einsetzen. Diese Methode hat das Ziel die ,,sozialen und

psychischen Phdnomene*, das ,, Handeln der Menschen*, die ,, Aussagen eines Interviewten
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tiber bestimmte Themenbereiche und Erlebnisse seiner Vergangenheit* verstehen und zu
erklaren. Die Untersuchenden erklaren die Phanomene, indem sie versuchen deren
Entstehungs- und Entwicklungsprozesse zu rekonstruieren (Rosenthal 2015, 139). Bei der
Erzahlung rekonstruieren die IP ihre Vergangenheit aus ihrer heutigen Perspektive. Somit préagt
die aktuelle Lebenssituation der IP die spezifische Erinnerung der Vergangenheit. ,,Die
Gegenwartsperspektive bedingt also die Auswahl der Erinnerungen, die temporalen und
thematischen Verknlpfungen von Erinnerungen und die Art der Darbietung der erinnerten
Erlebnisse“ (ebd. 195).

Im narrativen Interview werden konkrete Erfahrungen der IP berichtet. Dadurch kdnnen die
Untersuchenden die Zusammenhénge zwischen Erfahrungen und Handlungen ermitteln und die

Beweggriinde der Handlungen nachvollziehen.

Eine Fallrekonstruktionsanalyse ermdglicht eine Interpretation der Erzéhlungen im Kontext der
heutigen Lebenssituation und gegenwaértigen Perspektive der IP. Dadurch kdnnen den
AuRerungen der IP zu bestimmten Themen und den berichteten Erfahrungen Informationen
entnommen werden, die sich sowohl auf die Vergangenheit als auch die Gegenwart beziehen
(ebd. 195).

Die Rekonstruktion der Situationen im Bildungsleben der IP die Scham auslésen ermdglicht es
mir die Entstehungsprozesse und darin wiederkehrende Muster zu erkennen. Aus den
Erzdhlungen mochte ich rekonstruieren welche Bedeutung schamauslésende Handlungen
anderer Menschen im Umfeld fiir die IP hatten und wie sich diese Bedeutung im Laufe der Zeit
entwickelt hat. Das Forschungsinteresse in meiner Arbeit gilt dem Einfluss der Schamgefihle
auf Handlungsentscheidungen und die Selbstwahrnehmung der IP. Zudem interessiert mich der
heutige Blick auf damalige Erlebnisse und wie sich dieser auf den Umgang mit Schamgefiihlen
auswirkt. Um diese Punkte zu analysieren, bilden die Vorannahmen der Biographischen

Fallrekonstruktion nach meiner Ansicht eine geeignete Basis.

In der Biographischen Analyse verbindet Rosenthal (2015) die Text Analyse von Schitze
(1983) und Oevermann (1979) mit der thematischen Feldanalyse von Fischer 1982, die aus den
gestalttheoretischen Arbeiten von Gurwitsch (1974) entwickelt wurde (Rosenthal 2015, 202).
In der Fallrekonstruktionsmethode nach Rosenthal wird durch eine sequenzielle Struktur, die
»erlebte und erzihlte Lebensgeschichte” analysiert (ebd.). Dafir wird eine sequenziellen

Feinstrukturanalyse durchftihrt, die auf der ,,Objektiven Hermeneutik ““ nach Oevermann (1979)
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basiert und in der mit einer thematischen Feldanalyse die Haupterzahlung sequenziert wird.
Aus den Sequenzen wird die erlebte Lebensgeschichte chronologisch bestimmt. Durch den
Vergleich mit der rekonstruierten erlebten Lebensgeschichte kdnnen Abweichungen in der

erzéhlten Lebensgeschichte erkannt werden (Rosenthal 2015, 203).

3.7. Auswertungsschritte der Biografischen Fallrekonstruktion

1. Analyse der biographischen Daten (Ereignisdaten)

2. Text- und thematische Feldanalyse

(Analyse der Textsegmente — Selbstprésentation/erzéahltes Leben)
3. Rekonstruktion der Fallgeschichte (erlebtes Leben)

4. Feinanalyse einzelner Textstellen (kann jederzeit erfolgen)

5. Kontrastierung der erzahlten mit der erlebten Lebensgeschichte

6. Typenbildung
Abbildung 1: Auswertungsschritte der Fallrekonstruktion nach Rosenthal (Rosenthal 2015: 204)

Eine vollstandige Fallrekonstruktion besteht aus sechs Auswertungsschritte, die als Ubersicht

in Fehler! Verweisquelle konnte nicht gefunden werden. dargestellt sind.

In dieser Arbeit werde ich die Fallrekonstruktion jedoch nicht vollstandig durchfiihren und mich
auf die ersten zwei Schritte (die in der Abbildung fettgedruckt sind) beschrénken: die
biographische Datenanalyse und die thematische Feldanalyse, die im Folgenden genauer

beschrieben werden.

3.7.1. Biographische Datenanalyse

Diese wird durchgefiihrt in dem biographischen Daten wie ,, Geburt, Anzahl der Geschwister,
Ausbildungsdaten, Wohnortswechsel, etc.” im Kontext des zeitlichen Geschehens des
Lebenslaufs analysiert (Rosenthal 2015, 204). Zur Erhebung der Daten kdnnen neben
transkribierten Interviews auch andere moégliche Quellen, wie zum Beispiel Akten zur IP,
herangezogen werden. In der chronologischen Betrachtung beziehen sich alle Daten auf das
jeweilige Lebensalter der IP. Die zeitliche Einordnung der Daten erfolgt zundchst moglichst
unabhéngig von Interpretationen. Dann wird fir jedes Ereignis im Leben der IP ein zeitlicher

Kontext rekonstruiert. Dabei werden die Handlungsmoglichkeiten der IP in einzelnen
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Situationen als Gedankenexperiment durchgespielt und daraus Hypothesen entwickelt. Jene
Prognosen, die sich im weiteren Verlauf reproduzieren, werden beibehalten und die restlichen
werden verworfen (Rosenthal 2015: 205).

In dieser Arbeit habe ich die biographischen Daten bei Fall 1 ausschlieBlich aus dem Interview
entnehmen missen. Bei den Féllen 1 und 2 konnte ich meine biographischen Daten durch die
Auswertung eines zusatzlich ausgegebenen Fragebogens gewinnen. Dieser beinhaltet Fragen
zu Alter, Herkunft, Bildungsstand und Einkommen.

3.7.2. Text- und thematische Feldanalyse

Der theoretische Hintergrund der thematischen Feldanalyse basiert auf den Arbeiten von Aron
Gurwitsch (1964) und wurde von Fischer (1982) und Schitze (1983) zu einer methodischen
Anwendung weiterentwickelt, mittels derer der Text des Transkriptes in Sequenzen zerlegt wird
und abduktiv analysiert wird (vgl. Rosenthal 1995, 218; vgl. 2015, 213).

Das Ziel dieses Analyseschrittes ist es, die Regeln flr die Genese, der in der Gegenwart des
Interviews prasentierten, biographischen Erzahlung bzw. allgemeiner der Selbstpréasentation
herauszufinden (Rosenthal 2015: 213).

Dafiir wird fir jedes Textsegment die Frage gestellt, warum die IP ihre Erzéhlung auf diese
Weise prasentiert und nicht in einer anderen Weise. Dadurch wird herausgefunden, wie die
Gestaltung der dargebotenen Themen ausgewéhlt wird und wie sie die zeitlichen und

thematische Verknupfungen der erzahlten Lebensgeschichte beeinflusst (Rosenthal 2015: 213).

Bei der Feldanalyse habe ich eine Analyse der Textsegmente in den Fallen 1 und 3 gut einsetzen
konnen, weil sie die selbst-strukturierte Erzahlung sich (im Vergleich zu Fall 2) relativ lange
entwickelt hat. Bei Fall 2 ist die Phase der Stegreiferzdhlung zu kurz ausgefallen ist und daher

wird der Uberwiegende Teil des Interviews von Nachfragen geleitet.
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4. Mogliche personliche Einflussfaktoren auf die Untersuchung

In einer sozialwissenschaftlichen Studie hat die eigene Perspektive der Person welche die
Untersuchungen macht Einfluss auf den Erkenntnisgewinn (vgl. Breuer u.a., 2019, 111). Wenn
diese Person das Feld betritt, wird er/sie ein Teil der untersuchten Situation. Auch die Identitat
der untersuchenden Person spielt eine Rolle. Das gilt sowohl bei der Erhebung des
Datenmaterials als auch bei der Interpretation. Devereux (1998) zufolge werden Emotionen,
wie zum Beispiel Angste, welche die Handlungen und Gedanken der Forscherlnnen wéhrend
der Interaktion mit dem Forschungsgegenstand beeinflussen, auf diesen Ubertragen (vgl.
Devereux 1998, 54). Das geschieht zum Beispiel durch den Einfluss der/s Interviewerln auf
den/die BefragteN. Auch kann es die darin erhobenen Daten beeinflussen. Daher ist es nétig,
dass die Person, die ein Interview macht, ihre Gedanken, Geflihle, Handlungen und Impulse
reflektiert (vgl. Lettau und Breuer 2007, 11).

Aus diesem Grund werde ich ein paar Informationen zu mir und meiner Perspektive darlegen.
Damit mochte es ermdglichen, die in dieser Untersuchung gemachten Analyseergebnisse und
Interpretationen im Kontext potenzieller Einflussfaktoren zu beurteilen, die von meiner Person
und meiner Perspektive auf das Thema ausgehen. Hierfir folgt eine Selbstreflexion, in der ich
meine Identitdt und die Geflhle, welche ich wahrend des Interviews empfunden habe,

offenlege.

4.1. Mein Interesse fur das Thema Scham

Scham st eine Emotion, mit der ich personliche Erfahrungen verbinde. Im Fach
Emotionssoziologie wurde ich auf den Bezug zur Soziologie aufmerksam, was mein Interesse
fir das Thema und dessen soziologische Betrachtung geweckt hat. Im Rahmen des
Soziologiestudiums habe ich mich intensiver mit dem Thema befasst, zum Beispiel in
Hausarbeiten. Schlief3lich hat mich mein personliches Interesse fiir Scham dazu gebracht dieses

Thema fir die Masterarbeit vorzuschlagen.

4.2.  Mein Bezug zu Minderheiten

Fur ein besseres Verstandnis meines Bezugs zu Minderheiten, mdchte ich fur die Arbeit einige
relevante Informationen zu meiner Biografie geben. Ich bin in Istanbul geboren und dort als
Angehdrige der Mehrheitsgesellschaft aufgewachsen. Nach meinem Bachelorstudium in

Soziologie und einigen Berufserfahrungen bin ich im Alter von 26 Jahren nach Wien
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gekommen um dort als Freiwillige in einem Projekt der Caritas mitzuarbeiten. Dort war meine
Aufgabe in der Betreuung einer Wohngemeinschaft mit gefliichteten unbegleiteten
Jugendlichen mitzuhelfen. In dieser Situation beschaftigte ich mich erstmals mit der Situation
von Minderheiten in Osterreich und den 6ffentlichen Diskursen der Mehrheitsgesellschaft.
Anfangs konnte ich nur auf Englisch kommunizieren und habe dann die deutsche Sprache in
Sprachkursen gelernt, die mich fiir eine Zulassung zum Masterstudium vorbereitet haben.

Inzwischen lebe ich seit sieben Jahren in Wien.

Wihrend meines Aufenthalts in Osterreich habe ich selbst einige peinliche Situationen wegen
sprachlichen Problemen erlebt und einige Erfahrungen mit unterschwelligem Rassismus
gemacht. Diese Erfahrungen haben mich jedoch nicht empfindlich berlihrt. Das liegt
wahrscheinlich daran, dass ich nicht als Teil einer Minderheit in Osterreich aufgewachsen bin
und bisher wenige Erfahrungen mit Diskriminierung gemacht habe. Weil ich keine
vergleichbaren Erfahrungen wie meine Interview Partnerinnen habe, kann ich wahrscheinlich
einige ihrer Erfahrungen nicht tiefer nachempfinden. Ich sehe darin aber auch den Vorteil, dass
ich das Thema mit dem noétigen Abstand und einer AulRenperspektive analytisch betrachten

kann.

Weil ich aus der Tiirkei komme, werde ich in Osterreich einer Minderheit zugeordnet. Das
geschieht sowohl von Mitgliedern der Mehrheit als auch von Personen aus der Minderheit. Flr
meine Untersuchung war dies wahrscheinlich ein Vorteil, weil ich so mehr Vertrauen bei

meinen Interview Partnerinnen gewinnen konnte.

4.3. Meine Gefuhle wahrend des Interviews

Wahrend der Interviews hatte ich anfangs eine leichte Nervositét, die sich dann im Verlauf
gelegt hat. Am wenigsten Nervositat verspirte ich im Interview zu Fall 1, weil dies online
stattfand und ich in meiner eigenen Wohnung war. Beim Interview zu Fall 2 war mir anfangs
unwohl, weil ich als fremde Person in die Wohnung der Befragten gekommen bin. Allerdings
konnte ich mich bald beruhigen und habe mich dann die meiste Zeit des Interviews angenehm
geflhlt. Beim Interview zu Fall 3 war ich am Anfang weniger nervos, weil ich die Person schon
vorher kannte. Allerdings kam beim Nachfrageteil ein Geflihl des Unbehagens auf, weil ich die
Erz&hlungen nicht immer ganz nachvollziehen konnte und etwas Schwierigkeiten hatte

geeignete Fragen zu formulieren.
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5. Rekonstruktion der Falle

5.1. Fall 1: Noor
5.1.1. Erster Kontakt

Noor lerne ich an meiner Universitat kennen, wo sie wahrend eines Gesprachs vom Thema
meiner Masterarbeit erfédhrt und dass ich auf der Suche nach Interview Partnerinnen bin. Sie
teilt mir mit, dass sie sich vorstellen kann, ein Interview mit mir zu machen. Einige Wochen
spater versuche ich mit ihr einen Termin zu vereinbaren. Das gelingt anfangs nicht, und ich
kommuniziere weiter mit What's App Textnachrichten mit ihr und wir kénnen nach etwas

Verzdgerung einen Termin vereinbaren.

5.1.2. Biographische Datenanalyse

Die Biographischen Daten von Noor wurden nicht in mit einem Fragebogen erhoben, sondern

aus ihren Angaben im Interview entnommen.

Der Geburtsort von Noor ist Wien. Zu ihrer Schulzeit ist die 6konomische Situation ihrer
Familie relativ beschrénkt. VVor ihrer Schulzeit geht Noor zwei Jahre in einen Kindergarten. Ihr
erstes Kindergartenjahr ist in Wien und das zweite in England. In England wohnt sie bei den
dort lebenden GroReltern miitterlicherseits. In Noors Familie wird in Urdu und Englisch
gesprochen. Vor ihrer Kindergartenzeit hat sie wenig Kontakt zu deutschsprachigen Personen.
Die Zeit im Wiener Kindergarten reicht nicht um fur den Schuleintritt geniigend Deutsch zu
lernen. In der Schule bringen sie ihre mangelnden Deutschkenntnisse mehrmals in Situationen,
in denen sie Scham und Angstgefihle erlebt. In der Schule fokussieren sich ihre Lehrerinnen
auf Fehler, die sie in der deutschen Sprache macht und sie wird haufig korrigiert. Obwohl sie
neben Deutsch zwei weitere Sprachen spricht, werden diese Kenntnisse nicht wertgeschatzt.
Stattdessen richtet sich der Blick der Lehrerlnnen auf ihre Schwéchen in Deutsch und ihre
sonstigen Fahigkeiten bleiben unbeachtet. Das schwacht ihr Selbstwertgefihl und sie
entwickelt grolRe Angst Fehler zu machen, wenn sie vor anderen, wie zum Beispiel vor
Schulklasse, sprechen muss. Dieses Geflihl begleitet sie wahrend ihres Bildungslebens und tritt
weiter in Situationen auf, in denen sie vor Publikum vorlesen oder reden soll. Durch viel iben
und lernen, versucht Noor ihre Schwierigkeiten mit der Sprache auszugleichen. Dadurch
erwirbt sie Selbstdisziplin und Durchhaltungsvermdégen. Jedoch frustriert es sie, dass ihre Miihe

nicht genligend wertgeschatzt wird.
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Nach der Volkschule besucht Noor ein Gymnasium, obwohl ihre Lehrerinnen ihren zundchst
den Eltern empfehlen, eine Hauptschule zu besuchen. Ihre Eltern sind jedoch entschieden daftr,
dass Noor ein Gymnasium besucht. Sie denken, es sei der einzige Weg spéter einen guten Job

zu finden. Sie Uberzeugen schliel3lich Noor Lehrerlnnen sie ins Gymnasium gehen zu lassen.

Wegen des hoheren Leistungsanspruchs sind die ersten Jahre im Gymnasium fiir Noor
anstrengend. Sie lernt damit gut umgehen, weil sie sich angewohnt hat viel zu lernen. Allerdings
wird ihr die diskriminierende Haltung mancher Lehrerinnen eine Belastung. Sie macht die
Erfahrung, dass man ihr nicht zutraut erfolgreich zu sein. Erfolge die sie durch harte Arbeit
erreicht, werden entweder dem Gliick geschuldet oder es wird ihr nicht geglaubt, dass es ihre
Leistung war. Einerseits frustrieren diese Erfahrungen Noor wund verletzten ihr
Selbstbewusstsein. Andererseits motiviert es sie noch mehr Leistung zu erbringen, um die

Schule abzuschlieRen.

Dem Gymnasium folgt der Besuch einer Hochschule, wo sie ein Studium in einem Fach der
Sozialwissenschaften wahlt. Wahrend ihres Bachelorstudium kommt sie im Rahmen eines
Projekts zu einer Neuen Mittel Schule. Wahrend dem Projekt wird sie fir einige mehrsprachige
Kinder eine Ansprechpartnerin, weil sie &hnliche Erfahrungen in ihrer Schulzeit gemacht hat.
Sie flhlt sich verantwortlich und unterstitzt die Kinder, indem sie ihren Problemen ein Gehor
schenkt. Im Masterstudium eignet sie sich Fachwissen an, das ihr hilft, ihre Erfahrungen mit
Diskriminierung, Scham, und Beschdmung zu analysieren. Wahrscheinlich haben diese

Erfahrungen sie bei der Auswahl ihres Studienfachs beeinflusst.

5.1.3. Interview Kontext

Der Termin des Interviews féllt in den ersten Lock-Down wegen der COVID 19 Pandemie im
Marz 2020. Wegen der SchutzmalRnahmen ist es nicht moglich die Interviewpartnerin
personlich zu treffen und somit wird das Interview Uber Skype durchgefiihrt. Ein paar Stunden
vor dem Interview schreibe ich eine Nachricht, um zu bestétigen, dass der Termin zur
vereinbarten Zeit stattfindet. Der Termin wird bestétigt und ich rufe um 18.00 Uhr Uber Skype
an. Die erste halbe Stunde reden wir Uber allgemeine Themen, wie Studium, die

Schwierigkeiten wegen des pandemiebedingten Zwangs zur Arbeit im Homeoffice.

Dann sprechen wir (ber den Ablauf des Interviews. Noor frégt, wie lange es dauern wird,
worauf ich anderthalb bis zwei Stunden schatze, und darauf hinweise das es auch von ihr

abhéangt. Sie findet den Zeitrahmen in Ordnung, kiindigt aber an, dass sie danach noch ein
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anderer Termin hat. Danach sprechen wir tiber die Aufzeichnung des Interviews. Ich erldutere,
dass ich sowohl mit der Videoaufnahmefunktion von Skype als auch mit einem Aufnahmegerat
das Gesprach aufnehmen mochte. Sie stimmt der Tonaufnahme zu, mdéchte aber keine
Bildaufzeichnung, woraufhin wir ihre Kamera abschalten. Somit kann ich sie nur héren,
wahrend sie weiterhin mein Gesicht im Kamerabild sehen kann. Nachdem wir die technischen
Einstellungen eingerichtet haben, erzdhle ich nochmal, worum es meiner Arbeit geht und wie
es das Interview ablaufen wird. Anschlie3end stelle ich die Einstiegsfrage, womit das Interview
beginnt.

5.1.4. Thematische Feldanalyse

Das Interview dauert ca. zwei Stunden und liefert ein Transkript im Umfang von 40 Seiten. 40
Minuten des Interviews macht der Haupterzédhlungsteil aus. Neben der auf die Einstiegsfrage
folgenden Erzahlung liefert Noor nach erzahlgenerierenden Nachfragen oft lange
Erzéhlpassagen. Um die Nachvollziehbarkeit zu verbessern, werde ich die Analyse in

entsprechende Sequenzen unterteilen.
4.1.4.1 Eingangserzéhlung

Die erste Sequenz beginnt mit folgender Einstiegsfrage: ,,Ich interessiere mich fir die
Lebensgeschichte von Menschen und ihre Erfahrungen mit Schamgefiihlen, sowie Erlebnissen
mit Beschamung, Stigmatisierung, Diskriminierung und Ausschluss in ihrer Bildungslaufbahn
und in ihrem Alltag. Darum mochte ich dich bitten deine Lebensgeschichte zu erzéhlen, ab dem
Zeitpunkt wann du dich erinnern kannst bis heute.* (Z:15-19)

Noor berichtet in der zweiten Sequenz, dass sie in Wien geboren ist. Anschlie}end erz&hlt sie
in der dritten Sequenz von ihrer Kindergartenzeit. Sie besucht insgesamt zwei Jahre den
Kindergarten. Das erste Jahr geht sie in einen Kinder

garten in Wien, und das zweite Jahr, fur die Vorschulklasse, in einen Kindergarten in England,

wo Noor ein Jahr bei ihren GroRReltern lebt.

Weil Noor die Erzahlung mit dem Geburtsort beginnt, ist es zu erwarten, dass sie von ihrem
Wohnort erzahlt bzw. diesen beschreibt. Unerwartet ist, dass sie nichts zu ihren
Familienangehorigen erwahnt. Stattdessen geht sie gleich im zweiten Satz zum Thema
Kindergartenzeit Uber. Dass sie nur von ihrem Geburtsort berichtet, kann bedeuten, dass dieser

einen vorrangigen Stellenwert flr ihre Identitat hat (Leseart 1). Ein anderer Grund dafir kann
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in der Formulierung der Einstiegsfrage liegen. In der Frage erwéhne ich, dass mich unter
anderem das Thema ,,Bildungslaufbahn® interessiert und frage im néchsten Satz nach ihrer
Lebensgeschichte. Das Wort ,,Lebensgeschichte* regt sie an zunichst von ihrem Geburtsort zu
erzéhlen, aber dann erinnert sie sich, dass ich mich fiir das Thema ,Bildungslaufbahn*
interessiere und springt daraufhin zum Thema Kindergartenzeit, was sie damit assoziiert
(Leseart 2). Im weiteren Verlauf des Interviews unterstreicht Noor, dass sie in Osterreich
geboren und aufgewachsen ist und daher nach Osterreich gehort. Das bestatigt Leseart 1 und 2,
weil durch das Erwadhnen des Geburtsorts, gibt sie eine Hintergrundinformation zu ihrer
Zugehorigkeit. Fur sie wird ihre Zugehorigkeit und Identitat durch ihren Geburtsort vorgegeben

und alle anderen sonstigen Eigenschaften findet sie dafiir irrelevant.

Der Bericht zur Kindergartenzeit dient als Hintergrunderzéhlung fiir das Thema Sprache. Noor
evaluiert, dass Sprache ein wichtiges Thema fiir sie in der Kindheit ist. Sie berichtet, dass sie
“eigentlich zu Hause [..] ganz, also viel, mit Englisch, aber auch mit Urdu aufgewachsen”
(Z:29-30) ist. Sie erzahlt dann weiter, vor der Volksschule hatte sie nicht viel Kontakt zu
deutschsprachigen Menschen. Weil sie nur ein Jahr in Wien im Kindergarten war, konnte sie
erst in der Volkschule richtig Deutsch lernen. Sie evaluiert, dass sie sich an diese Jahre zwar
nicht gut erinnern kann, aber sich ,,sicher* ist, dass sie ,, kein Deutsch gesprochen* (Z:31-32)
hat.

Aus den verwendeten Konjunktionen ,,eigentlich“ und ,,aber auch*, sowie der Reihenfolge in
ihrer Erlauterung wird erkennbar, dass Noor Englisch wichtiger als Urdu findet. Ein Grund fiir
diese Priorisierung kann sein, dass sie Englisch hdufiger als Urdu verwendet. Ein anderer
Grund, dass Englisch eine europaische Sprache ist und daher in Osterreich und anderen
europdischen L&nder mehr wertgeschétzt wird und sie diese Denkweise Ubernommen hat
Allerdings gibt das Interview nicht genligend Information, um diese Begriindungen besser zu

belegen.

Die Lénge der Textpassage (von ca. 14 Zeilen), wo sie wiederholt erklart; warum sie vor der
Volksschule kein Deutsch konnte, kann andeuten, dass sich Noor wahrend ihrer
Bildungslaufbahn fur ihre Sprachméngel in Deutsch geschamt hat oder beschamt wurde. Durch
die Erkldrungen mochte sie unbewusst rechtfertigen, dass es nicht ihre Schuld war. Diese
Verteidigung wiederholt sich im weiteren Verlauf des Interviews mehrmals. Das wiederholte

Bemihen davon zu uberzeugen, kommt von ihrer Beftirchtung, dass ihr nicht geglaubt wird.
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Das kann so interpretiert werden, dass sie auf dieses Thema sensibel ist und damit emotionale

Verletzungen verbindet.

In Sequenz 6-7 kommt Noor vom Thema ,,mangelhafte Sprachekenntnisse “ auf das Thema
,,Geflihle der Nicht-Zugehorigkeit in der Volksschule®. Sie evaluiert: ,,also vom ersten Schultag

an war ganz schon klar ich bin der ..., ich gehdre nicht dazu.” (Z7:43-44)

Dieser Sprung lasst vermuten, dass sie das Thema sprachliche Defizite emotional mit Gefiihlen
der Nicht-Zugehorigkeit verbindet. Noor erzahlt, dass sie die einzige Schilerin ihrer Klasse

war, welche gefragt wurde, woher sie kommt.

Sie evaluiert mit argumentativen Elementen, dass sie als sechs- bis siebenjahriges Kind nicht
verstanden hat, warum sie es ist die nach Herkunftsort gefragt wurde oder was die Fragenden
damit genau wissen wollen. Sie wurde in Wien geboren und war als Kindergartenkind ein Jahr
in England. Jedoch hat sie das Gefihl, dass eigentlich nach etwas anderem gefragt wird, sie

aber nicht wusste, wie sie darauf reagieren sollte.

Noor evaluiert in Sequenz 8 aus einer ,,erwachsenen oder analytischen Perspektive “(Z:49),
dass die Frage nach dem Herkunftstort wegen ihres Aussehens von jenen Lehrern gestellt

wurde, ,,die einfach nicht kritisch inklusive Rassismus beschdftigt haben “(Z:50-51).

In der Sequenz 9 erz&hlt sie, dass sie tiber die Erfahrung mit Exklusion mit niemanden sprechen
konnte. Sie evaluiert, damit allein zu sein, hat die Erfahrung erschwert. Sie erzéhlt von ihren
Emotionen, wie sie Angst hatte, wenn ihr auffiel, dass sie die von ihr erwartete Antwort nicht
geben konnte, oder falsch geantwortet hat. Im ,,Schulkontext* (Z2:59) falsch zu Antworten I6ste

bei ihr Schamgefihle aus.

Noor présentiert sich als Kind, das onnmdchtig war und unfair behandelt wurde. Sie kommt das
erste Mal in eine Situation, in der sie von einer Person (dem Lehrer), die hierarchisch
iberlegend ist, als ,,anders* deklariert wird. Noor erkennt die Fremdwahrnehmung, dass bei ihr
etwas ,,anders* ist, und weil3 nicht, wie sie damit umgehen soll. Wegen der Frage nach ihrer
Herkunft, fuhlt sie sich aufféallig. Die Beflrchtung negativ aufzufallen, verstérkt ihre Angst
Fragen falsch zu beantworten. Diese Erfahrungen I6sen in ihr Angstgefihle aus.

In der Sequenz 10-11 argumentiert Noor, wenn die Lehrerlnnen nicht verstehen, wie Rassismus

funktioniert, bringen sie die Schilerlnnen in sehr unangenehme und Stress auslésende

55



Situationen. Noor reflektiert, wenn sie aus ,,einer erwachsenen und analytischen Perspektive
auf die Vergangenheit zurtickblickt, erkennt sie, dass wegen Scham und Ausgrenzung viel Zeit
gebraucht hat, um die daraus entstandenen emotionalen Belastungen zu bewéltigen.

Noor macht an dieser Stelle einen Perspektivenwechsel von der ohnméchtigen und unfair
behandelten Schiilerin, die Schamgefiihle empfunden hatte, zu einer Erwachsenen, die durch
ihre Bildung beféhigt eine analytische Sicht auf ihre Erlebnisse einnehmen kann. Aus dieser
Perspektive erkennt sie, dass sie damals weniger Problem gehabt hatte, wenn ihr dieses Wissen
nicht gefehlt hatte.

Noor beschreibt, dass sie viel Zeit gebraucht hat, um Methoden entwickeln damit umzugehen.
Damit meint sie wahrscheinlich, sich selbst zu reflektieren und sich Wissen tber die Themen

Rassismus und Exklusion zu erwerben.

Dieser Wechsel in eine, wie sie es nennt, ,,erwachsene und analytische* Perspektive wiederholt
sich an einigen Stellen des Interviews. Ein Grund daflir kdnnte sein, dass sie unterbewusst
befurchtet, ihr wirde ihrer Erz&hlung nicht geglaubt und deshalb setzt sie die Macht des
wissenschaftlichen Betrachtens ein. Sie erwihnt auch haufig, dass sie ,,sich sicher bzw. ,, nicht
sicher* sei. Mit dieser Erganzung versucht sich moglicherweise ihre Glaubwiirdigkeit zu
steigern. Ein Hinweis, der bestatigt, dass sie befirchtet ihr wirde nicht geglaubt, findet sich
auch, wenn sie berichtet, wie ihre Freunde ihren Erzahlungen zu erlebten
Diskriminierungserfahrungen nicht geglaubt haben und behaupteten, dass es vielleicht an
Missverstandnissen liegt. Deshalb spricht sie mit ihnen dann nicht mehr (ber ihre Erfahrungen.

Anscheinend ist Furcht, dass ihr nicht geglaubt wird bei ihr bis heute prasent.

In den Sequenzen 12 und 13 evaluiert Noor, dass sie Schamgefiihle wéahrend ihrer ganzen
Schulbildung begleitet haben. Sie erzahlt, dass sie sich wegen ihres Aussehens, den dunkleren
Haaren und Hautfarbe, in der Klasse aufféllig geflihlt hat. Sie vergleicht die Reaktionen auf ihr
AuReres in der Volkschule in Osterreich mit denen die sie in England erlebte. In Osterreich war
sie die einzige Schiilerin in der Klasse, die kein ,,typisch osterreichisches Aussehen** (Z:75) und
evaluiert, dass sie sich daher ,, wie ein Alien (...) gefiihlt“ (Z: 84-85) hat. In England hingegen
gab es viele Kinder ,, mit demselben Background* (Z:84) und daher fiihlte sie sich dort viel
angenehmer. Sie argumentiert auch ihre Umgebung vermittelte ihr das Gefiihl sie ,,ein Alien
ist* (Z:85) das ,, nicht reinpasst . (Z:86)
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Noor kommt in der Sequenz 14 auf das Thema Sprache zuriick. Sie argumentiert, dass sie bis
in die Volksschule kam wenig Deutschkenntnisse hatte. Weil sie einen schlechteren Startpunkt
als ihre Mitschuler hatte, war die Anfangszeit in der Volkschule fir sie schwierig. Sie
argumentiert weiter, dass obwohl sie mit Englisch und Urdu zwei weitere Sprachen beherrscht,
ihre Sprachkenntnisse nicht wertgeschitzt werden. Als Grund dafiir evaluiert sie, ,,dass wir in

unserem Schulsystem so krass nur Deutsch in Fokus haben, alles andere zdhlt nicht ”(Z:94-95).

Im weiteren Verlauf des Interviews erldutert sie, dass die Lehrerlnnen niedrige Erwartungen
von ihrem Schulerfolg hatten, weil sie als ,,Schiilerin mit Migrationshintergrund* kategorisiert
wurde. Mit diesem Hintergrund kann man ihre argumentierenden Antworten so interpretieren,
dass, sie klarstellen mdchte, dass ihre mangelnden Sprachkenntnisse nicht ihrer Faulheit oder
einem Mangel an Intelligenz geschuldet sind. AuRerdem findet sie es ungerecht, dass ihre

sonstigen Sprachkenntnisse nicht wertschétzt wurden.

In Sequenz 15 erweitert sie ihre Erzdhlungen zum Thema ,,Sprache®. Sie berichtet, wie es sich
anfiihlte, wenn sie Sprachfehler in der Schule gemacht hat und tber die Inkompetenz der
Lehrkréfte im Umgang damit. Weil sie vorher in England lebte, konnte sie besser Englisch als
Deutsch und deshalb hat sie manchmal englische Woarter verwendet. Wenn das vorkam, hat
wdie Lehrperson [...] einfach so* erwidert ,, nein auf Deutsch heifit das nicht so und fertig”
(Z2:97-98). Dabei imitiert sie die mechanisch wirkende AusdriickweiRe der betreffenden
Lehrerin und stellt diese als eine Person dar, die keine Mitgefiihle hat. Mit der Verwendung des
Wortes , fertig” zeigt die Lehrperson an, dass die Kommunikation an diesem Punkt beendet ist.
Sie evaluiert, dass sie sich dabei “dumm” gefiihlt hat, weil alles was sie gesagt hat, als falsch
bewertet wurde. Statt sie zu unterstitzten ihre Gedanken zu dufBern, hat ihre Lehrerin ihre Fehler
hervorgehoben.

In der Sequenz 16 &ufert sie mit argumentativen Elementen, dass ihre Lehrerin eine
padagogischere Umgangsweise verwenden hétte konnen. Zum Beispiel konnte sie die
englischen Begriffe zunéchst akzeptieren und beurteilen, ob sie die passende Bedeutung haben,
und ihr dann die geeigneten deutschen Worte beibringen.

In der Sequenz 17 argumentiert sie, dass ihre Lehrerin ihre Mehrsprachigkeit nicht
wertgeschétzt hat. Das hat sie dazu gebracht ihren Fokus auf ihre Schwaéchen in Deutsch zu
richten. Weil ihre Lehrer Deutsch als die wichtigste Sprache préasentierten, wertet auch sie ihre

Kenntnisse in anderen Sprachen ab, wahrend sie die der deutschen Sprache aufwertet. Dadurch
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wandelt sich die Fremdwahrnehmung zu ihrer Selbstwahrnehmung. In Sequenz 18 argumentiert
Noor, sie verbindet ihre Sprachproblemen in der Schulzeit stark mit Schamgefihlen. Sie hat
sich stark geschdmt, wenn sie beim Sprechen vor der Klasse nicht die Worter gefunden hat oder

grammatische Fehler gemacht hat.

In Sequenz 19 erzéhlt Noor, dass sie in ihrer Schulzeit keine Ansprechperson hatte, mit der sie
ihre Herausforderungen in der Schule besprechen konnte. Daher fuhlte sie sich allein. Sie
evaluiert, dass es hilfreich gewesen ware, wenn es dafur eine Ansprechperson - am besten ihre

Lehrerin - gegeben hétte.

In Sequenz 20 erzdhlt Noor von ihrer Frustration in der Schule. Neben ihren Schulaufgaben
musste sie auch an ihrem Deutsch viel arbeiten. Sie evaluiert ihre Milhe wurde jedoch weder
von den Lehrpersonen noch von Kolleglnnen gesehen. Trotz ihrer Anstrengungen kdmpfte sie
in Prifungen mit deutlich mehr Sprachfehlern als ihre Kolleglnnen. Sie erzahlt von
Kommentaren ihrer Lehrerin, dass sie besser werden muss. Dabei dachte sie, sie kdnne nicht
noch mehr lernen als sie schon gelernt hat. Diese Situation hat sie frustriert und bei ihr Gefiihle

der Wut ausgelost.

In dieser Sequenz prasentiert sie sich das erste Mal als rebellisch in der Zeit ihrer Kindheit. Sie
war witend, weil ihre Leistungen nicht belohnt wurden. Es gab fur sie zwei
Handlungsmaoglichkeiten: entweder aufgeben sich anzustrengen und sich zurtickziehen,
schlimmstenfalls die Schule verlassen, oder an der Schule bleiben und noch hérter arbeiten.

In den Sequenzen 21-22 evaluiert Noor, dass sie wegen solcher Erfahrungen hohe Anspriiche
an sich selbst entwickelt hat. Diese Erwartungshaltung entwickelt sich, weil es fur sie in der
Schule schwieriger war gute Leistungen zu bringen und sie sehr viel dafir arbeiten musste.
Diese Einstellung hat sie internalisiert und prégte auch den weiteren Verlauf ihres Lebens.
Daher arbeitet sie hérter an Schul- oder Uniaufgaben als ihre Kolleginnen. Sie betrachtet dieses

Verhalten als ein Problem, welche sie sich abgew6hnen mdchte.

In Sequenz 23-24 kommt Noor zum Thema Umgang mit Diskriminierung. Sie argumentiert,
dass sie nicht nur mit ihren Sprachdefizite(n) (Z:143) umgehen mdisste, sondern auch mit der

Ausgrenzung aufgrund ihres Aussehens. Sie erldutert:

,,Also ich muss auf so ur-vielen Ebenen beweisen. So: ‘hey nein ich kann ja eh Deutsch, ich
gehdre eh hierhin, ich bin ja auch hier geboren . (Z:145-146)
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Sie evaluiert, dass Situationen, in denen sie stigmatisiert und abgewertet wird so dass sie um
Anerkennung ihrer Zugehorig kdampfen muss, bis in die heutige Zeit vorkommen. Sie relativiert,
dass es heute nicht mehr so haufig wie friher vorkommt, weil sich ihr Umfeld geéndert hat.

Allerdings sei Ausgrenzung trotzdem noch présent.

In Sequenz 25 argumentiert Noor, die Lehrerinnen seien der Ansicht, dass Kinder mit
Migrationshintergrund schwécher in der Schule sind. Deshalb beflirchtete sie, die Annahmen
wirden sich bestétigen, wenn sie schlechte Leitungen bringt. Sie evaluiert, wenn ,,andere
Schiilerinnen “(Z:153) (ohne Migrationshintergrund) keine guten Leistungen brachten, dachten
die Lehrerlnnen es lage an der fehlenden Lust zu lernen. Schilerlnnen mit
Migrationshintergrund haben sie keine Erfolge zugetraut. Daher war sie motiviert, viel zu

lernen, um mit guten Leistungen ihre Lehrerlnnen vom Gegenteil zu tiberzeugen.

,, Kinder mit Migrationshintergrund, die sind ja eh alle so schwach diese Vorstellung war mir
als Kind schon klar. (...) Ich muss jetzt mit aller Kraft versuchen zu zeigen (mit Kinderstimme),
hey nein das stimmt gar nicht, ich bin ja eh gut und ich bin ja eh nicht bildungsfern und ich
kann ja eh versuchen  also so”. (Z:154-159)

Die Rahmenbedingungen zwingen Noor die komplexen Erwartungen zu verstehen und einen
Umgang damit zu entwickeln, damit sie trotz der negativen Erwartungshaltungen des
Lehrpersonals Erfolg haben kann. Sie erkennt die Erwartungshaltungen und Sichtweisen ihrer
Lehrerinnen und versucht sie sich dagegen zu wehren. Um gute Noten zu bekommen und im
Schulsystem weiterzukommen, kampft sie gegen die Meinung ihrer Lehrerlnnen, sie sei eine

schwache Schiilerin. Sie findet diese Anstrengungen ,,sehr belastend* (Z: 149).

In Sequenz 26 evaluiert Noor, neben ihrem ,,Migrationshintergrund® seien die niedrigen
Erwartungen der Lehrerinnen auch auf ihren Arbeiterschichthintergrunds zuruckzufuhren. Sie
evaluiert, dass es auf der ,,doppelten Ebene [..] echt viel Kraft irgendwie gebraucht” (Z:163)
hat. Sie erzahlt, wie sie davor Angst in die Hauptschule gehen zu miissen, weil sie ihrer Lehrerin
nicht beweisen kann, dass sie eine gute Schulerin ist. Sie evaluiert, der Besuch einer
Hauptschule habe sie als eine Abwertung empfunden, weil es in ihrer Umgebung so dargestellt

wurde.

In Sequenz 27 erz&hlt Noor, dass sie in der Schule meistens gute Note hatte. Einmal hatte sie

im Vergleich zu ihren Schulkolleginnen eine schlechte Note. Das haben diese dann als
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erwartbar betrachtet. Sie dachten ,.eh klar sie ist ja eine Ausldnderin® (Z:173) Sie evaluiert,

dass sie sich dann sehr geschamt hat, weil es sich ,, entbléfSend ** (Z:175) anfihlte.

In Sequenz 29 vergleicht Noor die Einschatzung ihrer Eltern zu ihrer Eignung flr das
Gymnasium mit den Empfehlungen ihrer Grundschullehrerin. Noor erzahlt, dass ihre Eltern
wollten, dass sie ein Gymnasium besucht. Sie dachten, dass sie ansonsten keine guten
Zukunftsaussichten hat. lhre Lehrerin hat hingegen mit der Begriindung, dass sie dort
uberfordert wiirde, davon abgeraten. Ihre Eltern haben sie in einem Gespréch schlie3lich davon

Uberzeugt, dass Noor es versuchen kann, weil sie eine fleiRige Schilerin ist.

Mit dieser Erzahlung bestétigt Noor die bisher erwéhnten niedrigen Erwartungshaltungen der
Lehrerinnen. Weil ihre Lehrerinnen aber auch den Eindruck hatten, dass sie fleiRig ist, konnte
sie schlieBlich Gberzeugt werden, dass sie ein Gymnasium besuchen kann. Madglicherweise
haben ihre Lehrerinnen zunéchst die Hauptschule empfohlen, weil sie angenommen haben dass
,Kinder mit Migrationshintergrund* weniger Chancen haben auf dem Gymnasium erfolgreich

Zu sein.

Dazu beschreibt Noor die Spannung, welche zwischen den Erwartungshaltungen ihrer Eltern
und Lehrerlnnen aufgetreten ist. Es wurde von zwei Seiten her auf sie ausgetibt. Weil sie den
hohen Erwartungen ihrer Eltern gerecht werden wollte, und auch fiir bessere Zukunftschancen,
gibt sie sich viel Muhe in der Schule gute Leistungen zu bringen. Ein Scheitern darin resultiert
in einer Enttauschung ihrer Eltern und auch in Zukunftsangsten. Unter diesen Angsten muss sie
auch noch gegen die niedrigen Erwartungshaltungen der Lehrer ankdmpfen. Sie versucht ihre
Lehrerin zu Uberzeugen, dass sie eine Schilerin ist. Dieser Leistungsdruck verstarkt die
Intensitat ihrer Schamgefiihle, wenn sie Fehler in der Sprache macht oder
unterdurchschnittliche Noten bekommt.

In Sequenz 33 erzéhlt Noor von ihren Erfahrungen im Gymnasium. Sie evaluiert, die ersten
zwei Jahre waren fir sie schwierig, weil es anspruchsvoll wurde. Jedoch konnte sie mit den
Herausforderungen der Schule gut umgehen, weil sie als Kind gelernt hat, fur die Schule viel

zu lernen.

In den Sequenzen 34 und 35 erzahlt Noor, dass ihre Zukunftsangst sie im Gymnasium
weiterverfolg hat. Sie befiirchtete, dass vom Gymnasium versetzt werden kdnnte. VVon ihrer

Angst angetrieben hat sie auch wahrend ihrer Freizeit fir die Schule gelernt. Sie dachte
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., entweder ich mach es jetzt, oder aus mir wird nichts” (Z:202-203). Sie evaluiert, sie hatte
nicht, wie andere Jugendliche, die Freiheit zu denken, dass es in Ordnung ist, wenn sie
manchmal die Haustibungen nicht macht. Daher hat sie die Haustibungen immer erledigt.
Zudem hat sie sich nicht ,,erlaubt “ die Note ,,4 zu bekommen *“. Sie hat sich geschdmt. wenn es

trotzdem vorgekommen ist.

In diesen Sequenzen zeigt sich eine Benachteiligung, die daraus entsteht, dass Noor sich den
Lehrerinnen beweisen muss und gegen ihre niedrigen Erwartungshaltungen aufgrund ihres
ethnischen Hintergrunds anzukédmpfen. Sie zwingt sich alle Hausaufgaben zu machen und
moglichst gute Note zu bekommen. Jugendliche ,,ohne Migrationshintergrund* haben weniger
Angst als schlechte Schiler zu gelten. Noor flhlt sich unsicherer als ihre Kolleglnnen. Sie hat
mehr Sorge vom Gymnasium versetzt zu werden und entwickelt starke Angstgefiihle, wenn sie

unterdurchschnittliche Leistungen erzielt.

Noor erzédhlt in Sequenz 37, dass sie in den ersten Klassen auf dem Gymnasium keine guten
Noten im Fach Deutsch hatte. Sie argumentiert oder begriindet das damit, dass sie die Sprache
erst im Alter von sieben Jahren gelernt hat. Dennoch wurde von ihr erwartet, gleich gute
sprachliche Leitungen zu bringen, wie ihre Mitschilerlnnen, die Deutsch als erste Sprache
gelernt haben. Ihre Deutschlehrer hat auf diese Benachteiligung keine Ricksicht genommen.

Diese hohen Anforderungen an ihre Sprachentwicklung haben bei ihr viel Stress ausgelost.

An verschiedenen Stellen wird von ihr wiederholt, dass sie Deutsch erst mit sieben Jahren
gelernt hat. Es ist selbstverstandlich deshalb in manchen Unterrichtsfachern Schwierigkeiten
zu haben. Damit mdchte sie vielleicht klarstellen, dass die niedrigen Erwartungshaltungen ihrer
LehrerInnen nicht von ihrer Faulheit kommen, sondern an ihrem anfanglichen Ruckstand in der
Sprache liegen. Es kann als einer Bewaltigungsstrategie gesehen werden. Durch diese Sicht
nimmt sich Noor aus der Verantwortung fir ihre Sprachfehler und befreit sich somit von
Schuldgefihlen.

In den Sequenzen 38 bis 41 spricht Noor Uber ihre Angst vor einem Publikum Fehler zu machen.
Sie erzdhlt von ihrer Angst vor der Klasse vorzulesen. Sie befiirchtete, wenn sie etwas falsch
ausspricht oder zu langsam liest, von ihren Kolleginnen bloRR gestellt zu werden. Sie
argumentiert, wegen solcher Gedanken und Gefiihle konnte sie tatsachlich nicht richtig Lesen.
Dieser Zustand erschwerte es sich auf das Lesen des Textes zu konzentrieren. Solche Momente

I6sten bei ihr starke Schamgefihle aus. Die Angst vor dem Vorlesen vor einem Publikum hat
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sie bis ins Erwachsenalter. Aus der heutigen Perspektive, evaluiert sie in Sequenz 39, findet sie
es nicht richtig, wenn Lehrerinnen Kinder dazu zwingen vor der Klasse zu lesen. Vor allem,
wenn sie wissen, dass ein Kind schlechter vorliest als andere. Sie argumentiert, dass diese
Situation auch anders hétte gestaltet werden kénnen in dem sie beispielsweise die Chance

bekommt bei ihrer/m Lehrerln ohne Anwesenheit der Schulklasse vorzulesen.

Noor bildet ein Erzéhlmuster in dem sie zuerst ihre Erfahrungen aus der Vergangenheit
berichtet, dann ihre Meinung aus der analytischen Sicht einer Sozialwissenschaftlerin zum
Ausdruck bringt und anschlielend einen Verbesserungsvorschlag macht. Das zeigt, dass sie
ihre Vergangenheit mit Hilfe der Werkzeuge und des Wissens, das sie in ihrem Studium

erworben hat, analysiert.

In Sequenz 45 erzahlt Noor, dass sie sich im Gymnasium, wie auch in der Volksschule, von
thren LehrerInnen ausgegrenzt gefiihlt hat. Sie erldutert, sie habe sich ,,immer fremd gefiihit*
und man hat ihr auch zu ,, spiiren gegeben* sie ,,gehére da nicht hin* (Z: 251). Sie belegt das
weiter mit der Aussage einer Lehrerin, dass sie ,.dafiir dankbar sein sollte” auf dem
Gymnasium zu sein (Z:251-252). Sie berichtet dazu ihre damaligen Gedanken: ,,Wieso soll ich
dankbar sein, ich hab* dafiir hart gearbeitet. Das hat mir niemand geschenkt* (Z:253-254).

In Sequenz 48 evaluiert Noor, dass es fur sie sehr belastend war, immer wieder solche
AuRerungen héren zu missen. In solchen Momenten, erzihlt sie, hat sie als Jugendliche
geschwiegen, weil sie nicht wusste, wie sie reagieren sollte. Sie hatte keine Unterstiitzung einer
externen Person. Sie argumentiert, ihre Kolleglnnen leisteten auch keinen Beistand, weil sie

selbst nicht &hnliche Herausforderungen erlebt hatten.

In den Sequenzen 49 bis 51 spricht Noor (iber Scham wegen finanzieller Beschrankungen. Sie
erzahlt, dass im Gymnasium Reisen zu verschieden L&nder und Stédte organisiert wurden.
Schilerlnnen mit finanziellen Einschrankungen haben dafir eine Unterstiitzung erhalten. Sie
evaluiert, dass ihre Lehrerlnnen damit unsensibel umgegangen sind. Sie haben im Unterricht
die Namen der Kinder, die Unterstiitzung erhalten konnen, laut vorgelesen und darauf
aufmerksam gemacht, dass sie ein Formular ausfullen missen. Sie evaluiert, dass sie diese
Situation als eine ,,Stigmatisierung (Z: 271) empfunden und das als Jugendliche fiir sie

beschdmend war.
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In Sequenz 52 bis 54 erzahlt Noor von der diskriminierenden Haltung zweier
Deutschlehrerinnen. In der Oberstufe hatte sie eine Deutschlehrerin, die implizit die Klasse in
Kinder ,,mit* und ,,ohne Migrationshintergrund* geteilt hat. Von der Lehrerin wurden Kinder
deren erste Sprache Deutsch war als gute und mehrsprachige Kinder als schlechte Schiilerinnen
eingestuft. Sie argumentiert, ihre Lehrerin dachte, weil deutschsprachige Kinder zu Hause mehr
Ubungsmdglichkeiten haben, wéren sie besser in Deutsch als mehrsprachigen Kinder. Sie
argumentiert, dass diese Einstellung auch in die Benotung eingeflossen ist. Sie findet die
Bewertungskriterien unfair, weil in der Oberstufe auf meist auf Fahigkeiten in Bereichen wie
Textverstehen und -verfassen wert gelegt wurde. Sie argumentiert, dass sie diese Fahigkeiten
trotzdem erwerben konnte, obwohl bei ihr zu Hause kein Deutsch gesprochen wird. Sie erzéhlt,
dass sie und ihre mehrsprachigen Kolleginnen untereinander darlber gesprochen haben. Sie
fanden diese Benotung auch unfair und haben sich dartiber geérgert. Allerdings haben sie der

Lehrerin ihre Meinung nicht gesagt.

In dieser Stelle erzahlt Noor das erste Mal von Kolleginnen, mit denen sie eine solidarische
Beziehung aufgebaut hat. Mit diesen Freunden konnte sie Uber gemeinsame Probleme reden.
Aber trotz dieses Zusammenschlusses, konnten sie sich nicht gemeinsam gegen die Lehrerin
stellen, ansprechen was sie ungerecht finden und sie zu mehr Fairness auffordern. Wenn Noor
sich an diesen Teil ihrer Vergangenheit erinnert, klingt ihre Stimme aufgebracht. Es erweckt
den Anschein, dass sie ihre damaligen Geflihle nachempfindet. Das kann als ein Hinweis

interpretiert werden, dass diese Geschehnisse fur sie besonders verletzend waren.

In der Erz&hlung in den Sequenzen 55 bis 62 spricht Noor wieder Uber ihre Angst Sprachfehler
zu machen aus Furcht vor Geringschétzung ihrer Lehrerinnen. Sie erzahlt, wie ihre Lehrerein
im Deutschunterricht mit Fragen zu den Inhalten der vorherigen Unterrichtsstunden die
Schilerlnnen gepriift hat. Alle Kolleglnnen waren etwas nervds. Sie und die anderen
mehrsprachigen Schilerlnnen waren aber noch nervoser. Noor argumentiert, sie war deshalb
sehr nervos, weil sie ,,weif3*“ [wusste], (Z:327-328, dass die Lehrerin von vornherein von ihr
keine gute oder richtige Antwort erwartet. Wegen dieser Erwartung muss sie sich beweisen,
indem sie keine Fehler macht. Diese Vorstellungen steigerten ihre Angst Fehler zu machen und
am Schluss konnte sie tatsachlich nicht richtig antworten. Sie argumentiert, wenn jemand die
Einstellung hat, dass eine andere Person zu etwas nicht fahig ist, erhoht sich die

Wahrscheinlichkeit des Versagens.
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In den Sequenzen 64 bis 67 berichtet Noor von einer weiteres Erlebnis zu der geringschatzenden
Erwartungshaltung einer Deutschlehrerin. Sie hatte in der Unterstufe des Gymnasiums
schlechte Noten im Deutschunterricht. Um sich zu verbessern, hat sie in den Sommerferien
extra viel gelernt. Ihre Noten verbesserten sich deshalb ab der 5ten Klasse, in der sie dann auch
eine neue Deutschlehrerin bekam. Diese Lehrerin hatte ihr einmal eine Hausarbeit gegeben,
welche Noor selbst erledigt hat. Bei der Abgabe ihrer Hausarbeit, glaubte ihre Lehrerin nicht,
dass sie ihre Arbeit selbst geschrieben hat. Noor evaluiert, dass die Lehrerin wahrscheinlich
wegen ihres Aussehens, d.h. ihrer Haar- oder Hautfarbe, ihr nicht zugetraut hat, sie kénne
Haustibung selbst verfassen. Um diese Vermutung zu belegen, merkt Noor an, dass die Lehrerin
nicht tber ihre vorherigen schwachen Deutschnoten informiert war. Dazu hatte sie bei der
betreffenden Lehrerin bisher nur gute Noten. Sie evaluiert, dass ihr dabei wieder bewusst
geworden ist, dass man ihr keine guten Leistungen zutraute, weil Deutsch nicht ihre

Muttersprache ist.

In Sequenz 68 evaluiert Noor, dass in ihrem ganzen Bildungsleben das Gefiihl hatte sich ihren

LehrerInnen beweisen zu miissen und es ihr ,,viel Kraft gekostet* (Z:376) hat.

LAlle gegen mich und ich muss jetzt denen beweisen ,hey ich verdiene jetzt nicht so sein Nichts
zu sein! Ich verdiene gute Noten zu bekommen, weil, ich bin ja fleiRig! ‘ (mit Kinderstimme),
ich bin nicht dumm, ich kann auch das und das *** (mit witender Stimme) (Z:373-376).

In dieser Sequenz stellt Noor ihre Gefuihle theatralisch dar. Aus der Verwendung verschiedener
Stimmen ist erkennbar, wie sie wahrend der Erzahlung ihre damaligen Geftihle nachempfindet.
Sie wirkt dabei sehr authentisch. Zuerst prasentiert sie sich als Kind, mit einer naiven Stimme,
die aber auch etwas ohnméchtig klingt. Jedoch hat sie auch einen starken Willen, die Akzeptanz
und den Respekt ihrer Lehrerlnnen zu gewinnen. Dafur gibt sie sich viel Muhe. Doch wenn sie
erkennt, dass trotz ihrer Anstrengungen dieser Wunsch nicht erftllt wird, wird sie frustriert und
witend. Eine andere Erklarung fiir die unterschiedlichen Gefihle, die bei diesem Themen
aufflammen, konnte sein, dass sie in verschiedenen Zeitepochen unterschiedliche
Wahrnehmungen dieser Herausforderung hatte. Als Kind versucht sie sich bei Lehrerin zu
beweisen, mit dem festen Glauben, dass sie am Ende dafiir mehr Akzeptanz bekommen wird.
Als Erwachsene erkennt sie hingegen, dass ihre Erwartungen trotz ihrer Miihen nicht erfullt

werden, weil die Ursache des Problems die Denkweisen ihrer Lehrerlnnen sind. Diese
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Erkenntnis verérgert sie, weil ihre Anstrengungen sich standig zu beweisen, teilweise

vergebliche Miuhen waren.

In Sequenz 69 evaluiert sie wieder, dass die Mihe sich den Lehrerinnen beweisen zu mussen
fiir sie eine ,, unsichtbaren Last “ (Z:379-380) war, wahrend ihre Kolleglnnen, die nicht wegen
ihres Aussehens eine niedrigere Erwartungshaltungen bei Lehrer hervorrufen, sich unbelastet
auf das Lernen konzentrieren konnten. Vermutlich fuhlt sie auch deshalb witend, weil sie es
unfair findet, dass sie sich zusatzlich anstrengen musste, um Lehrerlnnen zu Gberzeugen, dass

sie es auch verdient ,,gute Noten zu bekommen** (Z:373-374).

In den Sequenzen 70 bis 71 argumentiert Noor, dass ein Grund fir die Schwierigkeiten, die sie
mit Lehrerinnen hatte, darauf zurlickzufiihren ist, dass viele LehrerInnen sich nicht in ihre Stelle
hineinversetzen kdnnen. Die LehrerInnen nehmen sowohl wegen ihres Lehrerstatus als auch
wegen ihrer Zugehdrigkeit zur Mehrheitsgesellschaft eine hierarchische tberlegene Position
gegeniber jenen Schulerlnnen ein, die zu Minderheiten gehéren. Wer in dieser Hierarchie oben
steht, kann nicht nachempfinden, wie sich die Ausgrenzung anfthlt. Noor schlagt dazu vor,
dass es sehr wichtig ware, mehr Rassismus-kritische Inhalte in die Ausbildung der

Padagoglnnen zu integrieren.

In Sequenz 72 erzé&hlt sie, wie sie sich aufgrund des Drucks, den sie empfand, sich vorgestellt
hat die Schule abzubrechen. Sie erzahlt, dass sie mehrmals gedacht hat ,,ich kann nicht mehr,
ich bin raus hier, ich pack die Schule nicht mehr** (Z:394-395). Sie argumentiert, wenn sie die
negativen Zuschreibungen und den sich daraus entwickelnden ,,Scham und Stress (Z:398)
nicht erleben misste, hatte sie weniger Schwierigkeiten in der Schule gehabt. In Sequenz 73
argumentiert Noor, dass sie nachvollziehen kann, warum viele Kinder, die wegen ihrer
ethnischen Eigenschaften ausgegrenzt werden, die Schule abbrechen. Diese Kinder sollten
beim Lernprozesses von ihren Lehrerinnen begleitet werden. Stattdessen werden sie durch das
ihnen vermittelten Denkmuster “du kannst das eh nicht, du bist eh dumm” (Z: 402) demotiviert.
Diejenigen die diese Zumutungen nicht aushalten kdnnen, werden ihre Bildungslaufbahn
frihzeitig abbrechen.

In Sequenz 74 erzéhlt Noor von ihrer eigenen Motivation, mit der sie es geschafft hat bis zur
Matura auf dem Gymnasium zu bleiben. Obwohl sie sich mit den von ihren Lehrerinnen auf sie
ausgelibten emotionalen Belastungen tiberfordert gefuhlt hat, versuchte sie moglichst die besten

Noten zu bekommen. Der Gedanke, dass sie ohne gymnasialen Abschluss ein Bildungsverlierer
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sein wiirde, hat sie zum Durchhalten gezwungen. Sie erwahnt, dass sie damals diese Denkweise
aus dem Diskurs in ihrer Familie Ubernommen hat. Sie evaluiert, mittlerweile halte sie diese
Ansicht nicht mehr fir richtig. Sie erzahlt, im Gymnasium erkannte sie welche abwertende
Haltung Kolleglnnen und deren Eltern zu Schulerinnen der Neuen Mittelschule haben. Sie
evaluiert, sic wollte nicht noch zusétzliche ,,Entwertung* (Z: 413) erfahren, weil sie eine

,weniger angesehene* Schule besucht.

Am Ende kommt Noor in ihrer Erzahlung chronologisch etwas durcheinander. Sie evaluiert,
warum sie das Gymnasium besuchen wollte, obwohl sie schon zu Beginn der Erzéhlung tber
das Gymnasium gesprochen hat. Ein Grund daftr kann sein, dass sie beide Zeitradume aufgrund
ahnlicher Assoziationen und Geflihle miteinander verknupft. Durch die wéhrend ihrer
Erzdhlung aufkommenden Gefiihle wurden Erinnerungen aus anderen Epochen wachgerufen

und sie machte deshalb zeitlichen Spriinge.

In Sequenz 75 kiindigt Noor mit der Aussage, dass es ihr nichts mehr dazu einfallt, das Ende
der Eingangserzédhlung an.

4.1.4.2. Immanente Nachfragen

In meiner ersten Nachfrage bitte ich Noor mir mehr von der Situation, in der sie vor der Klasse

vorlesen musste, zu erzahlen und ihre Gefiihle dabei zu schildern.

Noor beginnt ihre Erzéhlung mit einer Szene aus der Volkschule. Sie merkt an, sie hat in der
Volksschule gewusst, in welchen Unterrichtsstunden es vorkommen kann, dass sie vorlesen
muss. Sie hat versucht sich darauf emotional vorzubereitet. In den betreffenden
Unterrichtsstunden war sie ,,standig nervos (Z:434). Es konnte jeden Moment vorkommen, dass
sie aufgerufen wird und vorlesen muss. Deshalb hatte sie wéhrend des Unterrichts
psychosomatische Reaktionen, wie ,,Herzrasen, Schwitzen “ und ,,Zittern “. \Wenn sie vorlesen
musste, wurden diese Reaktionen immer starker (Z:434-435). Sie erzahlt, dass sie versucht hat
ihre Gefuihle nicht zu zeigen, weil sie dachte, dass andere Schiilerinnen das beim Vorlesen nicht
haben. Sie argumentiert, dass sie auch nicht mit ihren Lehrerlnnen tber ihre Stressgefihle
sprechen konnte. Sie beflrchtete, dass die LehrerInnen sonst glauben wirden, sie sei unfahig

zu lesen und suche nur eine Ausrede.

Sie argumentiert, dass sie damals auch nicht fahig war, ihre Gedanken genau zu daufRern, und

mitzuteilen, dass sie lieber allein vor dem/r LehrerIn vorlesen wiirde als vor der ganzen Klasse,
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weil wenn sie manche Worter falsch ausspricht, wirden ihre Kolleginnen zu lachen beginnen.
Das war fiir sie eine ,,Horror Situation (Z:456) in der sie keine gute Leistung bringen konnte.
Aber wenn sie es in Ruhe probiert hat, dann konnte sie viel besser lesen. Sie argumentiert, die
Lehrerin hat nur ihr ,,Chaos “(Z:457) gesehen und kam dabei nicht auf den Gedanken ,,im
vielleicht kann sie mehr, vielleicht war sie nur im Stress*. (Z:459) Dabei imitiert sie ihrer

Lehrerin mit einer naiv klingenden Stimme.

Sie erzdhlt diese Situation hat sie wiitend gemacht, weil sie eigentlich zu Hause besser lesen
konnte. Sie dachte sich, dass sie in der Schule ,,versagt“ (Z:463) hat. Sie erzahlt weiter, wie sie
sich als Kind fir ihre Fehler schuldig geflhlt hat, weil sie die Empfindung hatte, sie hatte zu
wenig gelernt oder sie ware nicht gut genug. Spater musste sie lange daran arbeiten, um diese

Schuldgefihle tberwinden zu kénnen.

Noor evaluiert, aus der heutigen Perspektive gesehen war es eigentlich nicht ihre Schuld,
sondern ein Fehler im Schulsystem. Zudem lage es an der inkompetenten Weise wie sich die
Padagoglnnen ihr angendhert haben. Diese konnte ihre emotionalen Zusténde nicht verstehen
und nicht ihren Bedirfnissen entsprechend Ldsungen entwickeln.

Sie erzéhlt weiter, ihre Lehrerinnen haben ihr nach einer unangenehmen Situation beim
Vorlesen nicht unterstiitzt, sondern sie ,ignoriert” (Z:487). Dabei fihlte sie, dass ihre
,Bediirfnisse nicht legitim* (Z:488) sind. Sie evaluiert, weil sie in der Schule wiederholt die
Erfahrung gemacht hat, dass ihre Bedurfnisse nicht ernst zu nehmen sind, féllt es ihr auch
schwer in anderen Bereichen oder in bestimmten Zeitraumen ihres Lebens fir die Erfillung der

eigenen Bedurfnisse einzutreten.

Sie erzahlt, dass sie einmal eine positive Erfahrung beim Vorlesen in einer Seminarstunde
machte. Dort war die Lektorin eine kompetente P&dagogin. Sie winschte, dass sie vor den
Studentinnen einen Text vorliest, aber es sei freiwillig. Sie evaluiert, als zuerst gesagt wurde,
dass sie Vorlesen missen, dachte sie, sie konne das nicht, weil sie das mit vielen negative
Emotionen assoziierte. Nachdem die Lektorin darauf hinwies, dass es auf freiwilliger Basis
erfolgen soll, fuhlte Noor sich von ihrer Angst befreit. Schlielich war sie dazu bereit und
konnte vor der Klasse gut vorlesen. Sie evaluiert, sie findet es wichtig, dass sich der Unterricht
nicht nur auf die Wissensvermittlung konzentriert, sondern auch die emotionalen Bedurfnisse

der Studentinnen bericksichtigt werden.
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Noor erzahlt von einer unangenehmen Situation, die sie wahrend der Universitatsausbildung
erlebte. Sie erzéhlt, wenn die LektorInnen in den Seminaren die Namen vorlesen, sprechen sie
Nicht-Deutschsprachige Namen meistens falsch aus. Dazu bewerten sie den Namen als
,.Schwierig®. Sie argumentiert, es gibe keine ,,schwierige Namen “ (Z:1093), weil Namen nur
fiir jene Personen schwer auszusprechen sind denen der Name fremd ist. Sie argumentiert, dass
sich dieser Gedanke der LektorInnen daraus entwickelt, dass sie ihre eigenen Vorstellungen als
allgemeingutigen Tatsachen annehmen. Dazu erwahnt sie, dass es auch Professorinnen gibt, die
sich mit diesem Thema theoretisch beschaftigen. Diese achten schon darauf die Namen richtig
auszusprechen. Sie argumentiert, die Schwierigkeiten bei der Aussprache der Namen konnte
auch in einer Art kommuniziert werden, die solche Situationen nicht entstehen Il&sst.
Beispielsweise konnten die Lektorinnen die betreffenden Studentinnen fragen, wie man ihren
Namen ausspricht oder die Aussprache des Namens vorher recherchieren. Noor vergleicht die
Unachtsamkeit der LektorInnen bei der Aussprache ihres Namens, mit der Frage ,,Woher

kommst du?«.

Sie erzéhlt von einer Erfahrung mit Zuschreibungen, die sie wahrend des Studiums erlebt hat.
In einem Seminar gab es ein Thema, das mit der Tlrkei zu tun hatte. Obwohl sie keinen Bezug
zur Turkei hat, dachte die Lektorin aufgrund ihres Aussehens, dass sie von dort komme und
wollte daher ihre Meinung horen. Noor fihlt sich dabei diskriminiert, weil ihr allein wegen
ihres Aussehens vorschnell eine tlrkische Herkunft zugeschrieben wurde und erwartete wurde,

dass sie sich zur Tirkei gut auskennt.

In solchen Situation Noor erwartet von ihren Kommilitonlnnen mehr Unterstltzung. Sie sollten
diese Diskriminierungen erkennen und dagegen vorgehen. Sie evaluiert dazu, dass es flr
herkunftsbedingte Diskriminierung weniger Sensibilitat gibt wie zu Genderthemen. Sie
argumentiert, vergleichbare Zuschreibungen mit weiblichen Geschlechterrollen wiirden von

den Studentinnen gleich kritisiert werden.

Sie argumentiert, dass manche Personen Rassismus zwar erkennen aber nicht dagegen
vorgehen, weil sie beflirchten sich dafiir erkldren zu miissen. Dafiir haben sie vielleicht ,,keine

Kraft“(Z:601). Anschliel}end evaluiert sie:

,»,auf dieser Ebene von [...] Rassismus oder alles was so Migrationshintergrund [...] passieren
so viele Dinge, die Menschen in Scham und Ausgrenzungen bringen, die nicht ihre Schuld sind.
Das ist einfach die Schuld von den Menschen, die es nicht reflektieren™ (Z:602-605)
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Noor evaluiert, dass Situationen, in denen sie sich wegen ihrer nicht 6sterreichischen
Eigenschaften erklaren muss bei ihr Scham ausldsen. Zum Beispiel wenn es anderen schwer
fallt ihren Namen auszusprechen. Wahrend ihrer Bildungslaufbahn kam es haufig vor, dass sie
mehrmals wiederholen musste, wie ihr Name ausgesprochen wird. In so einer Situation wird
ihr ,anders sein®“ Offentlich hervorgehoben und sie wird unfreiwillig ins Zentrum der
Aufmerksamkeit geruickt, was ihr unangenehm ist. Zudem wird sie wegen ihres aufféllig
klingenden Namens als ,,Migrant* bezeichnet und abgewertet. Aus Erfahrung weill Noor, dass
dieses Wort in der Mehrheitsgesellschaft eine negative Bedeutung hat. Mit dem Begriff
,Migrant“ wiirden Eigenschaften wie niedriger Bildungsstand, Armut und islamische
Religionszugehdrigkeit assoziiert. Wenn sie sich nur wegen ihres Namens erklaren muss, ruft
das negativen Emotionen in ihr hervor, die sie aus friiheren schlechten Erfahrungen entwickelt
hat.

4.1.4.3. Exmanente Nachfragen

Diesen Teil beginne ich mit der Frage nach Erfahrungen mit ihren Schulkolleginnen. Noor
erzéhlt, durch ihre Mitschilerinnen hat sie erst erkannt, dass es unterschiedliche Kulturen gibt,
deren Alltagsleben sich anders gestaltet als ihres. Am Anfang der VVolksschule war ihr dieser
Unterschied noch nicht bewusst. Davor war ihr Lebensstil in ihrer Wahrnehmung die
Normalitat. Das hat sich ab dem ersten Jahr an der Schule geédndert als sie erkannte, dass sie
von ihren Mitschiilerlnnen als ,,abnormal* (Z:634) wahrgenommen wird. Wenn sie
beispielsweise von ihrem Wochenende erzéhlt hat, kamen viele Nachfragen, die sie aufkléaren

sollte. Bald wollte sie dann von ihrem Alltag oder den Wochenenden nichts mehr erzéhlen.

An Weihnachten war ein weiteres Thema, bei dem sich die kulturellen Unterschiede gezeigt
haben. Bei Gesprachen dazu konnte sie sich nicht beteiligen, weil sie damit nicht vertraut war.
Noor erzahlt, dass man ihr die christlichen Bréuche, wie zu Weihnachten, nicht erkl&rt hat, aber
zu islamischen Festen sollte sie vor der Klasse ausfihrliche Erklarungen auf viele Fragen geben.
Nach solchen Erlebnissen hat sie angefangen nicht mehr iber Feste, die bei ihr zuhause gefeiert

wurden, zu sprechen.

Sie argumentiert, dass man ihr die Bréduche zu Weihnachten nicht erkléarte, weil davon
ausgegangen wurde, dass sie allen bekannt sind. Dabei wurde ihr die Vorstellung der
Mehrheitskultur vermittelt, die christliche und 6sterreichische Kultur sei ,,normal® (Z:633) und

legitim und die Kultur ihre Familie sei ,,abnormal “ (Z:634) und weniger legitim. Sie erzahlt,
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wenn sie ein Fest feierte, musste sie die historischen, Erklarungen bringen, oder den Sinn der
Praktiken erldutern. Sie evaluiert, dass sie im Alter von sechs Jahren mit diesen Fragen
konfrontiert wurden und damit tberfordert war. Sie hat sich unter Druck gesetzt gefuhlt, weil
sie beflrchtete, fehlerhafte Antworten zu geben. Noor musste in dieser Situation als kleines
Kind vor der Schulklasse sprechen und das in einer Sprache, die sie neu gelernt hat. Zudem
waren die Zuhorer mit dem Thema nicht vertraut oder hat es mit negativen Gedanken oder
Emotionen assoziiert. Sie war ein kleines Kind, das sich weder mit den Gebrauchen des Islams
noch der Philosophie dahinter auskannte. Aufgrund ihrer Identitét hielt man sie jedoch fir eine
Expertin. In dieser Situation hatte sie Schamgefihle und sich wie in einer Prifung geflhlt. Sie
hat sowohl Angst sprachliche Fehler zu machen als auch davor sich nicht so gut wie von ihr

erwartet wird mit dem Thema auszukennen.

Eine &hnliche Situation erlebte Noor zur Fastenzeit Ramadan. Sie erzahlt, in der Schulklasse
wurde von ihr eine historisch theologische Erklarung des Sinns des Ramadans erwartet. Dazu
wurde sie gefragt, ob das Tagesfasten nicht ungesund sei. In dieser Situation musste sie nicht
nur Erklarungen geben, sondern auch gegen die Kritik an den Praktiken verteidigen. Aus ihrer
Erwachsenenperspektive evaluiert sie, dass Padagogen besser darauf achten sollten, die Kinder

in einem Schulsetting nicht in solche Situationen zu bringen.

Die Unterschiede der Essenskultur in ihrer Familie zu der Osterreichischen, brachte sie auch in
schamauslosende Situationen. In der Mittagspause wurde ihre ,,Lunchbox* (Z:676) zum
Gesprachsthema. lhre Kolleglnnen haben mit entsprechenden Kommentare Ekelgefiuihle
ausgedriickt. Sie wurde, zum Beispiel, gefragt warum sie immer ,, so komisches Essen“ (Z:677)
mitbringe und weshalb das ,,so riecht”. Noor argumentiert, dass Wurstsemmel auch einen
eigenartigen Geruch haben, aber der ist fiir ihre Kollegen “normal” (Z:689). Sie erzéhlt, dass
die ,,Entwertung ihres Essens* (Z: 683) sich mehrmals wiederholt hat. Sie evaluiert, dass die
Haltung ihrer MitschilerInnen fiir sie belastend waren. Sie hat sich fir ihr Essen geschamt und
wollte ihr,, Lunchbox *“ nicht vor anderen auspacken. SchlieBlich hat sie sie ihre Mutter gebeten,

ihr etwas ,,Normales* wie ein Wurstsemmel einzupacken, um den Kommentaren zu entgehen.

Sie erzahlt, dass ihre Mutter ihren Wunsch Wurstsemmeln als Pausenbrot zu bekommen nicht
nachvollziehen kénnte. Sie wusste von der Geschichte, die in der Schule passiert ist und dachte

auch, dass ihr Essen besser schmeckt als Semmelbrot. Noor evaluiert, auch ihr habe das Essen
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ihrer Mutter viel besser geschmeckt. Jedoch wollte sie damit sich den Normen der

Mehrheitskultur anpassen, um keine negativen Kommentare zu bekommen.

Sie argumentiert, dass ihre Erfahrung fir diejenigen Menschen, die nicht zur Mehrheit gehéren
représentativ ist. Fir Akzeptanz wird erwartet, dass man alle seine kulturell geprégten
Gewohnheiten und Eigenschaften anpasst. Allerdings wird zu wenig Uber die negativen

Konsequenzen solcher Erwartungen nachgedacht.

Noor geht mit der Scham und Beschamung um, in dem sie das Sichtbarwerden der kulturellen
Unterschiede vermeidet. Sie lernt die kulturellen Merkmale, die aus ihrer Familie kommen als
etwas zu sehen was in der Osterreichischen Gesellschaft zu verheimlichen ist. Ansonsten
kommen Situation auf in denen sie Scham empfinden muss. Fir ihren Umgang mit kulturellen
Gepflogenheiten trennt sie den privaten und den 6ffentlichen Raum. Im privaten Raum lebt sie
die Kultur ihrer Familie und im 6ffentlichen Raum passt sie sich der Mehrheitskultur an. Daraus
entwickelt sich eine gespaltene Identitat. Noor erzéhlt, erst als sie in ihrer Pubertédt war, kam
der Gedanken auf, dass sich nicht mehr den Normen der Mehrheitsgesellschaft anpassen
maochte. In diesem Alter hatte sie die Reife, sich mit ihren Erfanhrungen mit Rassismus kritisch
auseinanderzusetzen. Zudem hatte sie sich mit ihren mehrsprachigen Mitschilerlnnen
Erfahrungen, wie Abwertung ihres Essens oder Kommentare iber ihre Namen, ausgetauscht.
Noor verwendet das Pronomen ,,wir® (Z:728), wenn sie iiber die ,,anderen [mehrsprachigen]

Mitschuler” (Z:727) spricht. Das zeigt, dass sie sich in dieser Gruppe zugehdrig fihit.

Sie evaluiert, bevor sie sich mit diesen Kolleglnnen austauschen konnte, schamte sie sich flr
ithren . kulturellen, religiosen und familidren Background* (Z:744-745). Sie hatte die
Denkweise der Mehrheitsgesellschaft iibernommen sie sei ,,anders“ (Z:745) und misse sich
anpassen. Durch den Gedankenaustausch mit ihren mehrsprachlichen Mitschiilerinnen hat sie
erkannt, dass ihre Multikulturalitit kein Defizit darstellt, sondern eine Vielfaltigkeit. In dieser
solidarischen Gemeinschaft konnten sie sich leichter dagegenstellen, wenn Kolleglnnen ihre
kulturellen Eigenschaften abwerten. Nun konnte sie die Normalitdtswahrnehmung der

Mehrheitsgesellschaft in Frage stellen.

Noor erzdhlt weiter von einigen mehrsprachigen Kolleginnen, welche mit ethnischer
Diskriminierung anders umgehen als sie. Sie erzahlt, wahrend sie sich in solchen Situationen
meist zurlickgehalten hat, haben sich diese Kolleglnnen gewehrt. Sie waren ,,stolz auf [die

eigene Kultur] “ (Z: 747) und wollten sie ,,nicht verheimlichen* (Z:747). Das zu sehen, hat ihr
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Kraft gegeben, sich dann nicht mehr zuriickzuziehen. Sie evaluiert, dass es einen Unterschied
macht, ob man mit seinem ,,anderen“ kulturellen Hintergrund allein ist oder nicht. Der
Austausch mit Kolleglnnen mit ahnlichen Erfahrungen hat ihr geholfen sich weniger dafir zu

schamen.

Weiters erzahlt Noor, wie sie Normalitat beziglich der nationalen Identitat definierte, bevor sie
andere mehrsprachige Kolleglnnen kennengelernt hat. Damals wiinschte sie sich in ,,einer
normalen, weilden dsterreichischen Familie (Z:754) aufgewachsen zu sein. Sie dachte dann
“wéare mein Leben so viel einfacher* (Z:757). Diese Gedanken hatten sich entwickelt, weil ihr
ihre Multikulturalitit oder Mehrsprachigkeit nicht als Mehrwert, sondern als ein ,,Defizit
(Z:762) vermittelt wurde.

Mit dem Wort “Migrationshintergrund verbindet Noor noch weitere Erinnerungen (Z:765).
Sie erz&hlt ihre Gedanken und Gefthle, die in ihr aufkommen, wenn sie diesen Ausdruck hort.
Aufgrund seiner unklaren Bedeutung findet sie den Begriff ,,sinnlos“ (Z:767). Er scheint alle
Menschen, die nicht Osterreich geboren sind oder deren Eltern aus einem anderen Land
gekommen sind, zu fassen. Aber tatséchliche wird das Wort benutzt um Menschen die aus
einem ,,anderen (Z:777) Kulturkreis kommen, wie zum Beispiel dem Turkischen, zu
,markieren“(Z:777). Sie belegt diese Aussage mit dem Beispiel, dass dieses Wort nicht flr

Personen aus Deutschland kommen verwendet wiirde.

Weiters erzahlt sie von ihrem personlichen Verhéltnis zu diesem Ausdruck. Sie evaluiert, da
sie in Osterreich geboren und aufgewachsen ist, wiirde sie selbst dieses Wort fiir sich nicht
verwenden. Dazu erwahnt sie, dass sie dieses Wort ,,hasst“ (Z:819, 756) und ,,witend* (Z:784)
wird, wenn sie es hort. Sie erklart, dass sie dieses Wort mit ,,Ablehnung “ (Z: 799) in Verbindung
bringt. Im Laufe ihres Lebens wurde ihr mehrmals diese Bezeichnung gegeben, was fir sie
bedeutete: ,,ich gehore nicht hierhin“ (Z:821). Dabei stellt sie die Frage, Uber wie viele
Generationen dieses ,,Label “ (Z:796) weitergegeben wird bis sie es ,,endlich los *“ (Z:799) sind.
Sie evaluiert, dass jeder seine Identitat selbst definieren soll. Man solle nicht von auf3en
Menschen einer bestimmten Gruppe zuordnen. Sie evaluiert, solche Zuordnungen seien ,,auf

einer diskursiven Ebene die Gewalt* (Z:790-791).

Dass sie das Wort hasst und wiitend macht, wird von ihr mehrmals wiederholt. Thre Stimme
wird dabei emotional. Das kann man so interpretieren, dass sie dieses Wort an emotionale

Verletzungen durch direkte oder indirekte Diskriminierungserfahrungen erinnert.
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Wie sie zum Ausdruck ,,mit Migrationshintergrund* steht, schildert Noor zum Beispiel

folgendermalien:

., ich will nicht gelabelt werden als ‘mit Migrationshintergrund ‘. Vielleicht wollen das (Stimme
wird leiser) andere Menschen, es gibt Menschen, die haben eine eigene Migrationsbiografie
und vielleicht passt fiir sie das aber das sollen sie entscheiden. Da sollen nicht komplett
unbetroffene Menschen Wérter finden fiir andere Leute.* (Z: 804-808)

“ich finde das kann man nicht einfach so Leuten zuschreiben. Ich finde [..] dazu hat niemand
recht. Wenn eine Person selbst sagt, ich habe Migrationshintergrund — Super! Aber jede Person
hat selbst das Recht zu entscheiden, wie sie sich identifiziert oder wie sie in dem Moment sich

ja labeln méchte. Auch nicht jeder muss sich nicht stiandig labeln.” (Z:878-882)

An einer friheren Stelle meinte sie, dass sie fur sich den Begriff nicht verwenden wirde, weil
sie in Osterreich geboren und aufgewachsen ist. Aber obwohl es fiir sie eine inkorrekte
Bezeichnung ist, fiihlt sie sich angesprochen, weil mit ,,Migration® sich nicht nur das
Einwandern, sondern auch auf die ethnische Herkunft assoziiert wird. Deshalb nimmt Noor
aufgrund ihrer vorherigen Diskriminationserfahrungen dieses Wort auch als eine Beleidigung
wahr. Fir sie sei es kompliziert die sachliche Bedeutung, ndmlich die Bezeichnung von
Menschen die tatsachlich immigriert sind, anzuerkennen. Sie merkt dazu an, vielleicht méchten
manche Menschen sich so bezeichnen. Aber das sollen diese Personen selbst entscheiden und

es wére nicht immer nétig sich zu kategorisieren.

Noor kritisiert, dass der Begriff auch in der Wissenschaft haufig verwendet wird, ohne in Frage
gestellt zu werden. Als wissenschaftlicher Begriff ist er ihr zu unspezifisch und legitimiere die
Ausgrenzung. Sie evaluiert, dass der Begriff als Ersatz fiir ,,Ausldander” eingefiihrt wurde, da
letzteres eher im politisch rechten Spektrum verwendet wird, von dem man sich abgrenzen
wollte. Jedoch hilft die Verwendung eines neuen Begriffs nicht das Problem mit Rassismus zu

verringern.

Noor erzéhlt, dass sie oft in eine Situation kommt, in der sie andere dazu bewegen muss, das
Wort ,,Migrationshintergrund* in Frage zu stellen. Sie sollen erkennen, ob dieses Konzept
verwendbar ist oder was damit genau gemeint sei. Das sieht sie als eine ,,Bildungsarbeit*
(Z:844). Als Betroffene von Diskriminierung so oft zu erleben, wie der Begriff unreflektiert

eingesetzt wird, l0st bei ihr Gefiihle wie ,,Langweile, Wut, Desinteresse* und ,,eine Schleife
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von negativen Gefiihlen“ (Z:847-848). aus. Sie erldutert dazu, dass sie sich ,,gefangen in dieser
Diskussion (Z:850) fuhlt und weist darauf hin, dass sie diese Diskussionen nicht freiwillig
anstolit, sondern aus Notwendigkeit.

Als nichstes erzdhlt Noor von ihren Reaktionen, wenn das Wort ,,Migrationshintergrund* oder
andere Zuschreibungen hort. Sie erzahlt, dass sie inzwischen einen Schutzmechanismus
entwickelt hat. Zuerst nimmt sie an, die Ausgrenzung beziehen sich nicht direkt auf sie

personlich und dann versucht es mit ignorieren.

Noor erzéhlt, wenn ihr personlich zugeschrieben wird, Migrationshintergrund zu haben, stellt
sie meistens eine Gegenfrage wie; ,,wie kommst du Uberhaupt darauf, dass ich jetzt
Migrationshintergrund hab‘?*“(Z:780-781). Sie evaluiert, dass sie damit versucht die
zuschreibende Person, in eine Position zu bringen sich erklaren zu mussen. Wahrscheinlich
kann sie damit die Machtverhéltnisse zwischen ihr und der zuschreibenden Person umkehren.
Sie evaluiert, anstatt selbst zu erzéhlen oder zu rechtfertigen, muss die andere Person sich
erklaren. Zudem bewegt sie diese Person dazu, die Bedeutung der eigenen Aussagen in Frage
zu stellen. Sie evaluiert, dass viele nicht darliber nachdenken, was sie eigentlich sagen. Wenn
dies nicht offen angesprochen wird, bleibt der Rassismus implizit in der Sprache fortbestehen.
Dadurch allerdings verrichtet sie damit wieder ,,Bildungsarbeit (Z:842), welche sie eigentlich

frustriert.

Noor vergleicht ihre Gefiihle, wenn sie das Wort ,,Migrationshintergrund® hort, mit ihrer
Reaktion auf die Frage ,,Woher kommst du?*. Beides 16st bei ihr Wut aus, weil sie sich erstens
mit dem Thema beschaftigen muss und zweitens eine Entscheidung treffen muss, ob sie es nun
ignorieren oder darauf antworten soll, und wie sie antwortet. Sie berichtet von einem Erlebnis,
bei dem sie geantwortet hat, dass sie die Frage nicht beantworten méchte. Daraufhin hat sich
die fragende Person in einer Opferrolle positioniert und ihre Reaktion als unhéflich vorurteilt.
Sie evaluiert, dass sie es nicht in Ordnung findet, dass eine fremde Person glaubt, das Recht zu

haben solche Fragen zu stellen und erwartet, sie sei zustandig darauf zu antworten.

Noor vergleicht die Haltung beim Thema Zuschreibungen im deutschsprachigen Raum mit
England. In England wirde die Frage, woher du kommst, nicht gestellt. Sie evaluiert, dort
interessiere sich keiner fur die Herkunft des anderen, aufler wenn man sie selbst vorher
preisgibt. In deutschsprachigen Raum sind die Menschen konservativer und behaupten, sie

hétten das Recht solche Fragen stellen zu durfen.
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Noor argumentiert, dass es viele wissenschaftliche Arbeiten zu Minderheiten und nur wenige
zur  Mehrheitsgesellschaft gibt, weil die Wissenschaft durch die Brille der
Mehrheitsgesellschaft schaut. Daraus entwickeltes Wissen richte sich auf die Aufrechthaltung
der Normalitatsvorstellungen der Mehrheitsgesellschaft. Wissenschaftliche Untersuchungen
dienen daher Abweichungen zur Normalitat zu verstehen und sie zu verandern bzw. dem
System der Mehrheitsgesellschaft anzupassen. Jedoch sollte man, wenn man die Ungleichheit
zwischen Mehr- und Minderheit abschaffen will, das System, welches es verursacht, verandern.

Dafiir muss auch an der Mehrheit gearbeitet werden.

Zum Thema freundschaftliche Beziehungen erzadhlt Noor, dass sie wenige Freunde hat die zur
Mehrheitsgesellschaft gehoren, weil sie nicht besonders viele ,,Gemeinsamkeiten* (Z:996)
gefunden hat die sie mit ihnen teilen konnte. Sie erzahlt, wie sich ihre Wahrnehmung bei
bestimmten Erlebnissen von der ihrer Kolleglnnen unterschieden hat, weil diese nicht einer
Minderheit angehorten. In der Schule war sie zuriickhaltend und hat ihre Erfahrungen mit
Diskriminierung nicht mitgeteilt. Sie befurchtete, sie wirde nicht verstanden oder ihr wiirde
nicht geglaubt. Wenn sie es einige Male doch mitteilte, gab es Antworten, wie: ,,Nein, das war
sicher nicht so gemeint, die Person ist eh ur nett und naa das hast du falsch verstanden und
so“. (Z:1005-1006) Sie evaluiert, dass derartige Antworten ihr “die Erfahrung absprechen,
relativieren, mich in Frage stellen und eigentlich von vornherein so als/ eigentlich nicht ernst
nehmen. “ (Z:1006-1007). Sie erz&hlt, dass sie neulich gelesen hat, dass dieses Benehmen als
,»Sekundarer Rassismus® bezeichnet wird und sich gewiinscht hétte es seiner Zeit so beurteilen
zu konnen. Sie evaluiert, dass sie als Kind und Jugendliche bei Diskriminierungserfahrungen
ihren negativen Gefilihlen ausgesetzt war und erst als Erwachsene den gesellschaftlichen

Kontext ,,analysieren “ (Z:1025) konnte.

Anscheinend hatten die Reaktionen der Kolleglnnen langfristige Nachwirkungen. Wenn sie
uber ihre Erfahrungen mit Rassismus erzahlt, beflirchtet sie wahrscheinlich immer noch
unbewusst, ihr wiirde nicht geglaubt. Wahrend des Interviews verwendet sie verschiedene
Strategien, um ihre Glaubwirdigkeit zu bekraftigen. Zum Beispiel fillt sie h&ufig in ihre
Erzdhlungen die Anmerkung “ich kann mich sehr gut erinnern” bzw. “nicht gut erinnern”
Durch diese Vorbehalte mdchte sie wahrscheinlich ihre Vertrauenswurdigkeit steigern. Zudem
weist sie ihre heutige Sicht als ,,aus der Erwachsenen oder analytischen Perspektive* aus.
Damit mdchte sie ihre Kompetenz zu dem Thema untermauern, die sie durch ihre Bildung und

Reifeprozesse erlangt hat.
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Auf die Frage nach Orten, die Noor lieber meidet, antwortet sie ,, natiirlich die Schule*
(Z:1121). In ihren Augen ist die Schule fur sie und viele andere ein Ort wo Ausgrenzungen
erlebt werden. Zudem werden Kinder dort zu Handlungen gezwungen, bei denen die Gefahr
besteht, bloRgestellt zu werden, wie beispielsweise beim Vorlesen vor anderen. Wahrend ihres
Studiums war sie im Rahmen eines Projekts an einer Neu Mittel Schule. Dort stellte sie fest,
dass die Lehrerlnnen die Schilerlnnen noch mehr abwertend behandeln als sie es am
Gymnasium erlebt hatte. Sie argumentiert, dass in NMS die LehrerIinnen davon ausgehen, dass
die Eltern der Kinder, die dieser Schule besuchen, keine oder ,,wenig zeitliche oder sprachliche
Ressourcen* (Z:1141) haben, um gegen eine ungleiche oder unfaire Behandlung ihrer Kinder

vorzugehen.

Noor nahm die Rolle einer Ansprechperson an der NMS an, weil die Kinder ansonsten keine
andere Person hétten, die eine &hnliche Biografie wie sie hat, mit der sie ihre Erfahrungen
besprechen konnen. Sie argumentiert, dass in ,,unserem Bildungssystem* (Z:1150) fast alle
Lehrerlnnen zur Mehrheitsgesellschaft gehdren, weil Minderheiten im Bildungsverfahren
aussortiert werden. Sie evaluiert, dass Kinder aus Minderheiten neben ,,Leistungsdruck, Angst
vor Zukunft oder Schularbeiten “ (Z2:1161-1163) auch unter Rassismus leiden. Rassismus zeige
sich ,,in Form von Aussagen, Erwartungen der Lehrerinnen oder Kommentare tber die Eltern
und das Elternhaus“. (Z:1165-1166) Das erzeugt eine ,,Doppelbelastung “ (Z:1167) fur die
Kinder. Sie erzahlt von einer Erfahrung eines zehnjahrigen Schulers, der vor zwei Jahren nach
Osterreich gekommen ist und nicht schlafen kann, weil er Angst vor Schularbeiten hatte. Er hat
ein Jahr wiederholt und hatte auch dann Angst, es wieder nicht schaffen zu kénnen. Noor
erzdhlt, bei ihren Gespriachen mit SchiilerInnen die Scham dafiir ,,stdndig alles falsch zu
machen* (Z:1187-1188) und ,, nie genug zu sein** (Z:1188) ein Thema ist das “immer wieder
vorkommt “ (Z:1188)

Noor identifiziert sich mit SchilerInnen der NMS, da sie eine ahnliche Biografie hat. Indem sie
von “unsere[m] Bildungssystem* spricht zeigt sie ihre Zugehorigkeit zur Osterreich. Das
Annehmen der Rolle einer Ansprechperson fir Schiller des NMS, kann als eine Handlung

beurteilt werden, die von ihrer eigenen Biografie beeinflusst wurde.
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5.2.  Fall 2: Dilara
5.2.1. Erster Kontakt

Der Kontakt zu Dilara wird tber Bekannte geknupft. Die Kommunikation erfolgt tber
WhatsApp, wo ich ihr mitteile, dass ich an einem Interview interessiert bin und die mit ihr
unsere Kontaktdaten austausche. Sie fragt mich nach dem Thema des Gesprachs und ob es
anonym sein wird. Danach beschreibe ich kurz das Thema meiner Arbeit und dass ich mich far
ihre Lebensgeschichte interessiere. Wahrend des ersten Kontakts tber WhatsApp ist sie noch

nicht in Wien, daher vereinbaren wir eine Woche spéter einer Interviewtermin.

5.2.2. Interviewkontext

Das Interview findet in der Wohnung von Dilara statt. Wie vereinbart komme ich um 12.30 in
ihre Wohnung. Nachdem ich die Wohnungsturklingel laute, 6ffnet sie mir, wir begriiien uns
und sie bittet mich in ihre Wohnung. Dabei reden wir auf Tirkisch miteinander. Ihre Wohnung
ist in einem Altbau. Wenn man zur Tlr reinkommt, kommt man in einen Gang, an dessen Ende
ihr WG-Zimmer liegt. An dessen linken Wand ist die Tir zur Kiiche und rechts die Tur zum
WG-Zimmer ihrer Mitbewohnerin. Beim Reinkommen fragt mich Dilara, ob wir das Interview
lieber in der Kiiche oder in ihrem Zimmer durchftihren sollen. Wir entscheiden uns fir das WG-
Zimmer, welches fur sie als Schlaf-, Wohn und Arbeitszimmer verwendet wird. Der Raum hat
eine Flache von etwa 20 gm. Wenn man ins Zimmer kommt, steht links neben der Eingangstur
ihr Bett. Geradeaus blickt man auf eine Wand mit zwei Fenstern.

An der linken Wand hinter dem Bett ist ein grofRes Bilicherregal montiert. Vor dem Regal steht
ein grolRer Schreibtisch. Ein zweites Biicherregal ist an der Wand zwischen den beiden Fenstern
aufgestellt. Dilara bewahrt darin viele Bucher auf. Neben Biichern fur ihr Studienfach, hat sie
Bucher aus Literatur, Psychologie, Philosophie und Geschichte. Die Biicher sind in deutscher
und tarkischer Sprache. Der Raum ist modern dekoriert und Giberwiegend grau gefarbt. Es gibt
wenige dekorative Gegenstande. Mir féllt ein grauer Ball aus Pappmasche, der auf einer Lampe
liegt, ins Auge. Rechts vor der Wand mit Fenstern, gibt es eine kleine Couch, deren Sitzrichtung
zum Fenster zeigt und die mit einem Couchtisch ausgestattet ist. Dort bietet mir Dilara Platz an
und wir setzen uns zum Interview. Sie fragt, ob ich Tee oder Kaffee trinken mdchte. Wir trinken

beide eine Tasse Kaffee wahrend des Interviews.
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5.2.3. Biographische Datenanalyse

Dilara kommt im Jahr 1993 in einer kleinen Stadt in Osterreich zur Welt und wéchst dort auf.
Sie ist das dritte Kind von fiinf Geschwistern. Ihr Vater wanderte allein nach Osterreich im
Alter von 29 Jahren ein. Ihre Mutter kam mit ihrer Familie als Elfjahrige nach Osterreich. Die
Religion hat in Dilaras Familie einen hohen Stellenwert. Ihr Vater und auch der Vater ihrer
Mutter sind Imamen. Allerdings verbietet ihre Mutter den Tochtern ein Kopftuch zu tragen,
obwohl sie selbst eines tragt. Sie mochte, dass ihre Kinder von aulen als ,,integriert erscheinen.
Dilaras Mutter achtet darauf, dass ihre Kinder den von ihr wahrgenommenen Erwartungen der
Mehrheitsgesellschaft, wie gute Leistungen zu bringen und kein Kopftuch zu tragen, zu
entsprechen. Dilara findet, dass die Osterreichische und die tlrkische Kultur sehr
unterschiedlich sind. Die kulturellen Differenzen fuhren bei ihr zu einer Identitatskrise. Sie
muss eine doppelte Identitat entwickeln - eine fir den 6ffentlichen Raum und eine andere fir
zuhause in ihrer Familie. Im o6ffentlichen Raum achten Dilara und ihre Familienmitglieder
darauf, dass sie ,,0ffen sind, kein Kopftuch tragen, super integriert sind, [und] gute Leistungen
bringen* (Z:81-82). Zuhause leben sie ihre muslimisch-turkisch geprégte Identitat. Weil Dilara
mit dieser Spaltung nicht klarkommt, beginnt sie die turkische Identitat abzulehnen. Diese
Identitat wird dadurch fir sie zu einem Tabuthema, was dazu fuhrt, dass sie sich mit der
tirkischen Kultur und Sprache ungern auseinandersetzen mochte. Das dufRert sich zum Beispiel

darin, dass sie nicht mehr mit tirkischen Kindern befreundet sein mochte.

In der Volksschule féllt Dilara mit ihren guten Leistungen auf. Daher ist sie auch bei ihren
Lehrerinnen beliebt. lThre Abwendung von der tirkischen Kultur und Hinwendung zur
osterreichischen Kultur findet vermutlich eine Erklarung, in ihrem Streben nach Inklusion und
Anerkennung bei ihren Lehrerinnen, die sie als Vertreter der Mehrheitsgesellschaft sient. Damit
sie weiter inkludiert bleibt, versucht sie die Erwartungen der Lehrer zu erfullen und gibt sich
viel Mihe gute Leistungen zu bringen. Eine weitere Erklarung kdnnte sein, dass sie und ihre
Mutter denken, die Lehrerinnen seien Gate Keeper im Bildungssystem. Mit einem angepassten

Erscheinungsbild mdchte sie ihre Chancen in ihrer Bildungskarriere verbessern.

Situationen, in denen ihre turkisch-muslimische Identitdt betont wird, sind fir Dilara
unerwinscht. Zum Beispiel, wenn beharrlich nach ihrer Herkunft gefragt wird, empfindet sie,
dass sie durch Hervorhebung ihrer tiirkischen Identitdt zur ,,Anderen gemacht wird, obwohl

sie sich als Osterreicherin bezeichnet. Sie empfindet dabei Scham, weil sie davor Angst hat,
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ausgeschlossen oder abgewertet zu werden. In diesen Situationen versucht Dilara ihren Bezug

zur Turkei zu verbergen.

Nach der Volksschule geht Dilara auf ein Gymnasium. Dies ist eine kleinere Schule und daher
kennen Lehrerinnen alle Schiler und sich die Mitschuler untereinander personlich. Sie ist die
einzige Schulerin auf dem Gymnasium mit Bezug zur Tirkei. Allerdings fuhrt diese
Eigenschaft dort nicht zu einem Ausschluss und sie fihlt sich von ihren Lehrerinnen und
Mitschiilerinnen angesehen und eingeschlossen. Jedoch, in Verbindung mit ihrem sozio-
6konomischen Status flhrt ihre Identitat dennoch zu unangenehm erlebten Situationen mit ihren

Kolleglnnen, die mit Scham behaftet sind.

Dilaras Mutter hat einen Grundschul- und ihr Vater einen Gymnasiumabschluss. Beide
Elternteile bezeichnet Dilara als Arbeiterinnen. Genauere Informationen zur Beschéftigung
ihrer Eltern gibt sie nicht. Dilaras Familie hat 6konomische Beschrankungen und ihre Mutter
ist zeitweise alleinerziehend. Es kommt deshalb im Gymnasium zu Situationen, in denen sie

beschamt wird.

Mit 21 Jahren kommt Dilara fur ein Jurastudium nach Wien. Dort hat sie das erste Mal
tirkischstammige Freunde, mit denen sie sich identifizieren kann. Durch diese Bekanntschaften
beginnt Dilara sich mit der turkischen Identitdt anzufreunden und sich mit der turkischen
Sprache mehr zu befassen. Danach entscheidet sie sich fiir ein Erasmus Semester in die Tirkei
zu gehen. Dort erkennt sie den 0Osterreichischen Teil ihrer Identitdt und wird mit dem
Alltagsleben, sowie der Geschichte und Politik der Tlrkei vertraut. Das hilft ihr, ihre beiden
Identitdten als wertvoll anzuerkennen und zu integrieren. Dadurch kann sie ihrer vormals
gespaltene ldentitat nachhaltig vereinigen. Dilara interessiert sich auch fiir andere Kulturen.
Neben Deutsch und Tirkisch, spricht sie Englisch, Franzosisch und Italienisch.

5.2.4. Thematische Feldanalyse

Nach der Einstiegsfrage beginnt Dilara mit der Selbstprasentation. Dieser Phase dauert kurz (11
Zeilen auf einer A4 Seite). Darin erz&hlt sie von ihren Familienmitgliedern, Geschwistern und
Eltern und die Migrationsgeschichte ihrer Eltern. Die Erzdhlung zu ihren Familienmitgliedern
an dieser Stelle, kann so interpretiert werden, dass sie ihre Identitdt Uber die
Familienzugehorigkeit definiert. Abschlieend erzahlt sie von der religidsen Identitat ihrer

Familie und erldutert, dass ihr Vater und GrofRvater Imamen sind. Sie fligt hinzu, dass Menschen
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in dem Milieu, in dem sie aufgewachsen ist, religiés und konservativ sind. Die Hervorhebung

der Religion kann bedeuten, dass sie eine wichtige Rolle in ihren Leben spielt.
Ich erweitere das Interview mit erz&dhlgenerieren Nachfragen.

In dem Gesprach konzentriert sich Dilara auf Situationen, in denen sie Scham oder Beschamung
wegen ihrer Identitdt erlebt hat. Sie erzahlt, dass sie mit einer doppelten Identitét lebte, die
Dissonanzen erzeugt hat. Zuhause lebt sie eine ldentitat, die Islam-orientiert ist und in der
Offentlichkeit verbirgt sie diese und schamt sie sich dafiir. Weiteres erzahlt sie von Situationen,

in denen es zu Schamgefiihlen kommt und wie sie damit umging.

Dilara beginnt mit dem Thema schulische Leistungen, indem sie von ihren Erfahrungen in
Bezug auf der Identitat in der Volksschule erz&hlt. Sie behauptet, sie ,, war [ein] super
integriertes tolles Vorzeigebeispiel in der Schule “(Z:25). Sie erldutert, dass sie in ihrer Klasse
eine von ,,vier Tiurken* (Z:22) unter sonst nur OsterreicherInnen war. Sie verwendet bei dieser
Aussage das Wort ,wir®, (Z:22) was anzeigt, dass sie sich anfangs mit den ,,TUrken*
identifiziert. Danach kommt das selten wieder vor. Sie erzéhlt in der Volksschule hatte sie sehr
gute Noten und daher wurde sie von ihren Lehrerlnnen gelobt und als ,, Vorzeigebeispiel* den
anderen tlrkischstammigen Kindern présentiert. Diese Haltung der Lehrerinnen loste bei ihr
sowohl positive als auch unangenehme Geflhle aus. Sie fuhlte sich gut, weil ihre Leistungen
anerkannt werden. Es war ihr auch unangenehm, weil die anderen tiirkischstammigen Kinder
weniger gute Noten hatten und die Lehrerinnen Dilaras bessere Noten als Begriindung in
Schuldzuweisungen benltzten. Dilara zitiert die dabei verwendete rhetorische Frage ihrer

Lehrerinnen ,, Sie kann das, warum konntet ihr das nicht? * (Z: 28).

Bei diesen Vergleichen fuhlt sich Dilara vielleicht auch deshalb unangenehm, weil sie
befiirchtet, die turkischstimmigen Kolleginnen werden sie nicht mehr mdgen oder
ausschlieBen. Sie evaluiert, dass sie sich auch deshalb ,,schlecht* (Z: 32) gefuhlt hat, weil sie
glaubte, dass aus der Perspektive der Lehrerlnnen sie nur dann geschatzt wird, wenn sie gute
Noten schreibt. Sie verallgemeinert, dass sie in der dsterreichischen Gesellschaft nur durch gute
Leistung Anerkennung findet. Mit dieser Ansicht hat sie sich unter Druck gesetzt in der Schule
gut sein zu mussen. Allerdings scheint die Anerkennung fiir sie bedeutend zu sein, weil sie sich
viel Mihe gibt sie aufrechtzuhalten. Im Gespréch zeigt sie eine meist positive Haltung zu ihren
LehrerInnen. Das zeigt, dass sie zu ihnen ein Vertrauen hatte, das vermutlich daraus entstand,

dass sie sich von ihren LehrerInnen in der Grundschule inkludiert geftihlt hat.
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Dass Anerkennung fir Dilara sehr wichtig ist, zeigt sich auch, wenn sie dann auf das Thema
,Angst davor mit Kopftuch gesehen werden® kommt. Sie erzihlt, dass sie im islamischen
Religionsunterricht ein Kopftuch tragen musste. Einmal mussten sie wahrend des
Religionsunterrichts den Klassenraum tauschen. Der Lehrer hat dabei die Schiler aufgefordert
ihr Kopftuch nicht abzulegen. Trotzdem hat Dilara beim Raumwechsel ihr Kopftuch

abgenommen. Sie hat sich dafur geschamt, damit gesehen zu werden.

Wenn ihre muslimische Identitat hervorgehoben wird, wie z.B. durch das Kopftuch, hat sie
Angst, dass sie aufgrund dieses Merkmals von ihren Schulkolleginnen ausgeschlossen oder
abgewertet werden kénnte. Dazu erzahlt Dilara, dass obwohl ihre Mutter Kopftuch tragt, sie ihr
und ihren Schwestern verbot ein Kopftuch zu tragen. Sie berichtet von einer doppelten Identitét,
mit der sie und ihre Familie versuchten, sich den Erwartungen der Mehrheit Gesellschaft

anzupassen.

,,Wir waren zwar religios, aber wir waren immer nur zuhause religios und nach auf3en mussten
wir immer zeigen, als ob wir offen sind, kein Kopftuch tragen, super integriert sind, gute

Leistungen bringen.” (Z:80-82)

Sie argumentiert, dass sie sich deshalb schamte, weil ihr das Tragen eines Kopftuchs als etwas
WSchlimmes ** (Z:47) vermittelt wurde. Diese Argumentation legt nahe, dass sie ihre Gedanken

und Erfahrungen reflektiert und ihre damaligen Schamgefiihle verarbeitet hat.

Dilara entwickelt eine Aufteilung in eine 6ffentliche und in eine private Identitat. Sie evaluiert,
dass es schwierig ist, in zwei verschiedenen Kulturen zu leben. Sie argumentiert, es lage an den
erheblichen Unterschieden: ,,Ganz andere Religion zuhause, ganz andere Lebensweise, anderes

Essen, andere Verhaltensweisen.” (Z:95-96)

Die zweiseitige Identitdt fiihrt Dilara in eine ,/dentitditskrise” (Z:88). Sie ,lehnt” das
»Ttirkische“ in ihrer Identitédt ,,ab‘ (Z:88). Sie nimmt ihre ,tiirkische Identitét als ,,Tabu “
(Z:89) wahr und Praktiken, die aus der tlirkischen Kultur kommen, findet sie ,,uninteressant
(Z:90). Sie mochte nicht mit ttrkischstammigen Kindern befreundet sein. Sie begriindet ihre
Handlung damit, dass sie von ihrer Umgebung und den Medien die turkische Kultur als eine
minderwertigere Kultur erfahren hatte. Aus ihren Handlungen kann geschlossen werden, dass
sie die abwertende Wahrnehmung der Mehrheitsgesellschaft gegenuber aus der Turkei

immigrierten Personen ubernommen und verinnerlicht hat. Um ihren Status anzuheben,
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versucht sie sich davon zu distanzieren. Sie entwickelt eine Gegenhaltung zur tirkischen Kultur
und ist stattdessen ,neugierig“ (Z:97) auf das Leben jener Osterreicherlnnen ,,ohne
Migrationsgeschichte. Sie erzdhlt dazu, wie sie bei Besuchen zuhause bei ihren
osterreichischen KollegInnen beobachtete, wie ,,sie leben* (Z:98) und ,,0b sie Haustiere

(Z:99) haben. Dilaras Stimme klingt dabei nach Bewunderung.

Obwohl Dilara sich mit der dsterreichischen Kultur identifizieren mochte, bekommt sie die

Fragen, die auf ihre Ausgrenzung verweisen. Dies erlautert sie in folgenden Erfahrungen:

,Also ich hab‘, wenn ich die Frage gestellt bekommen hab‘, Woher kommst du?‘ hab“ ich
gesagt ,Dornbirn!’, ,woher wirklich? * - ,ja aus Dornbirn!*, , Woher kommen deine Eltern? -
Ja (...) die leben in Dornbirn’, ja dann haben sie danach gefragt, ,Woher kommt dein Name?
- Ja tiirkisch!* ** (Z:597-600)

Sie argumentiert, dass sie nicht verstehen kann, warum diese Fragen immer wieder gestellt

wurden:

,.... 0b eine Person interessiert an der Kultur ist, an mir, oder ob sie einfach hdren mdchte,

dass ich nicht aus Osterreich bin, dass meine Eltern aus der Tiirkei sind. * (Z:136-137)

Fragen nach ihrer Herkunft haben eine ambivalente Bedeutung, weil sie sich auf ihre Identitét
beziehen und die Fragenden unterschwellig andeuten darin etwas Defizitéres zu sehen. Das l6st
bei Dilara ein Verlegenheitsgefuhl aus. Sie méchte sich ungern zu ihrer Identitat weiter auRern,
weil sie die Hintergedanken dazu erahnt. Dann fihlt sie sich unwohl und mdchte dieser
Situation mdglichst unaufféllig entkommen. Sie beantwortet die Frage ,, Woher kommst du“
schlicht mit ,,Dornbirn®, was die sachlich richtige Antwort ist. Allerdings steckt in der Frage
ein Appell, denn Fragenden interessieren sich meist nicht fir ihren Wohnort, sondern fiir ihre
Identitat. Auch beinhaltet die Frage einen Beziehungshinweis, denn es wird signalisiert, dass
sie als ,,Migrantin® erkannt wird und sie das durch ihre Antworten bestatigen soll. Dilara kdmpft
weiter dagegen in dem sie der Frage ,, woher kommen deine Eltern*, mit einer Antwort auf die
Frage ,,Wo leben sie?* ausweicht. Bei Frage nach der Herkunft ihres Familiennamens muss sie
schlieBlich zugeben (,,ja*), dass ihre Identitat ,, tirkisch * ist. Sie ist dabei witend, weil sie in
eine Situation gedréngt wurde, in der sie sich rechtfertigen muss, und weil sie sich fir ihre

tiirkische Identitét, die sie mit Abwertung und ,,anders sein* verbindet, schamt.
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Weiters erzahlt sie, dass sie im Gymnasium die ,,einzige Tiirkin““ (Z:102-103) ihrer Klasse war
und ihre Kolleglnnen neugierig Uber ihr Leben waren. In Fragen beziglich Dilaras Kultur,
zeigten sich jedoch ihre Vorurteile tUber die tlrkische und islamische Kultur. Es wurden
Klischees erprobt und Fragen gestellt, wie, zum Beispiel, ob ihr Vater fur sie entscheidet, wen
sie heiraten muss. Ein Junge fragte ob ihre Cousins ihn verprigeln, wenn er mit ihr ausgehen
wirde. Sie wurde auch gefragt, ob sie zum Fruhstiick Déner essen und ob ihr Lieblingsessen
Knoblauch ist, wonach Dilara verunsichert ihre Mutter fragte, ob sie Mundgeruch hat und zum

Arzt gehen soll.

Zwar zeigt sich in den Fragen grundsatzlich ein Interesse an der tiirkischen Kultur, jedoch ist
der Blick auf die diese Kultur von abwertenden Vorurteilen gepréagt. Diese Fragen verérgern
Dilara und sie bezeichnet die Fragenden daher ,, dumm “(Z:118) und ,,rassistisch* (Z:200).
Dennoch nimmt sie die Fragen ernst, und fragt zuhause tatsachlich ihre Mutter, ob sie

Mundgeruch hat.

Sie erzéhlt, dass sie anfangs bei solchen Fragen wiitend wurde und mit Mitschilern gestritten
hat. Als sie in die Oberstufe kommt, entscheidet sie sich ihre Wut nicht mehr zu zeigen. Sie
befurchtet, dass sie sonst das Image einer aggressiven und handgreiflichen Schilerin bekommt.
Sie erzéhlt, dass sie ihre ,, Wut reingefressen*, und gedacht hat, dass ,, sie alle Rassisten** sind
(Z:462-464). Eine Umgangsstrategie war, dass sie in der Partei der Grinen aktiv wird. Dilara
erzahlt, dass die Parteimitgliedschaft ihre ,,Rettung “(Z:465) gewesen sei, weil dort sie ihre Wut

ausdriicken konnte.

Sie erzahlt von weiteren unangenehmen Erlebnissen, zu denen es aufgrund von abwertenden
Zuschreibungen kam. Wenn in den Medien aktuell etwas zum Thema Islam diskutiert wurde,
dann wurde ihr in der Schule die Rolle der Islamexpertin zugeschrieben und von ihr
Erklarungen erwartet. Zum Beispiel, als sie 16-17 Jahre alt war, gab es eine Diskussion Uber
den Bau eines Minaretts in Feldkirch. Sie erlautert, dass die Mehrheit dagegen und einige daftr
waren. Von ihr wurde erwartet, dass sie daftr ist und sich gegen die Mehrheit stellt. Sie

evaluiert, dass sie es komisch findet, dass sie mit solchen Fragen konfrontiert wurde.

In dieser Situation wurde ihr die muslimische Identitdt zugeschrieben und sie wurde dazu
aufgefordert als Vertreterin der Muslime, die Position der Minderheit in ihrer Klasse zu
tbernehmen. Hatte sie Rolle angenommen, wiirde sie einerseits ihre muslimische Identitét

zeigen, und andererseits, sich in der Diskussion gegen die Mehrheit der Klasse positionieren.
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Sie trifft die Entscheidung, sich als Atheistin zu deklarieren. Damit versucht Dilara in der

Zukunft aus der ihr zugeschriebenen Rolle und der politischen Diskussion zu entkommen.

Ein anderes Thema, bei dem Dilara ihre muslimische Identitat verbergen mdchte, ist der
Fleischkonsum. Wenn sie mit Kolleglnnen zusammen ausgegangen ist, mochte sie nicht
offenlegen, dass sie kein Schweinfleisch isst, weil sie sich dann dafr erklaren misste. Um das
zu vermeiden, gibt sie sich als Vegetarierin. Sie evaluiert dazu, dass Vegetarierinnen viel mehr

Akzeptanz in der oOsterreichischen Gesellschaft finden als Muslime.

Dilara kommt dann zum Thema ,,Erfahrungen mit Lehrerlnnen, welches sie mit positiven
Gefiihle verbindet. Sie erzahlt, dass ihr Klassenvorstand sie bis zur Matura untersttzt hat und
daruber auch offen gesprochen hat. Sie bezeichnet ihren Lateinlehrer als ,, superlieb* (Z:162).
Wenn er Themen zur Integration besprochen hat, versuchte er Vorurteile zu entkréften. Der
einzige Lehrer, den sie rassistisch findet, ist ihr ehemaliger Deutschlehrer. Er hat ihr einmal
gesagt, dass sie niemals so gut Deutsch sprechen kann wie eine Muttersprachlerin und ihr
nahegelegt nicht bei ihm zu maturieren. Sie evaluiert auch, dass sie ,,gemerkt hat, dass [ihre]
Herkunft* (Z:173) bei dem was der Deutschlehrer Gber sie dachte - ,,sehr viel Rolle gespielt hat
(Z:173).

Uber die rassistischen Aussagen ihres Deutschlehrers und, dass er nicht wollte, dass sie bei ihm
maturiert, hat Dilara mit auch mit ihren Mitschiulerinnen gesprochen. Diese antworteten ihr,
dass es nicht an ihr 1&ge, sondern daran, dass er seit langem keine Matura-Schilerinnen betreut
hat und um ein mdglichst erfolgreiches Bild abzugeben nur mit Schilerinnen arbeiten mochte,
die sehr gut in Deutsch sind. Deshalb wire seine Aussage nicht ,,50 gemeint* (Z:389). Dilara
erzahlt, dass die KollegInnen sie damit Uberzeugten, dass er sie nur wegen ihrer Leistungen im
Fach Deutsch nicht bei ihm maturieren lassen mochte. Sie bestatigt dies auch damit, dass sie
wegen Deutsch ein Jahr sitzen geblieben ist. Dazu evaluiert sie, dass ihre Kolleglnnen sie

besénftigt haben.

An dieser Stelle zeigt sich, dass ihre KollegInnen nicht akzeptieren wollten, dass die Aussagen
des Lehrers rassistisch waren. Sie versuchten dazu eine unparteiische Zwischenposition
einzunehmen. Dilara erzéhlt, dass sie einerseits tiberzeugt ist, dass ihre Kolleglnnen recht hatten
und es tatsachlich an ihren méRigen Noten in Deutsch gelegen hat. Auf der anderen Seite erzahlt
sie, dass sie daraufhin vor der Schulklasse duRerte, dass der Lehrer, weil er nicht will, dass sie

bei ihm maturiert, sie nicht mag. Infolgedessen hat die Mutter einer Mitschulerin, die in
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derselben Schule als Lehrerin angestellt war, mit dem Deutschlehrer darliber geredet. Dilara
erwahnt, dass nach diesem Gesprach der Lehrer sein Benehmen gegentber ihr anderte, was
darauf hindeutet, dass er ein schlechtes Gewissen hatte.

Hierflr ist anzumerken, dass Dilara sich sowohl in der Klasse als auch bei den Lehrerinnen
wichtig genug gesehen hat, um Gberhaupt ihre Gefiihle und Gedanken zu ihrem Deutschlehrer
zur Sprache zu bringen. Ihre AuBerungen hat so lange zu wiederholt, bis sie ernstgenommen
wurden und die angesprochenen Probleme verbessert werden. Dilara findet das Verhalten des
Deutschlehrers zwar rassistisch, aber sie méchte es ihm verzeihen. Dafir versucht sie fiir seine
AuBerungen  Verstandnis  aufzubringen und  den  Erklarungsversuchen ihrer

Klassenkameradlnnen Glauben zu schenken.

Dilara tbernimmt die Ansicht, dass sie nie so gut Deutsch kann wie eine Muttersprachlerin,
und erzéhlt von der Nachwirkung dieser Denkweise. Dazu schlieft sie das Thema die
Bedeutung der Muttersprache in Bezug auf ihre Identitdt und deren Ansehen in der
Osterreichischen Gesellschaft an. Sie erzéhlt, dass sie immer noch denkt, dass ihr Deutsch
schlecht ist und sich schamt, wenn sie von anderen verbessert wird. Sie erzahlt, dass sie glaubte,
., wenn man deutsch nicht als Muttersprache hat (Sie stockt), dass man nie lernen wiirde und
nie so gut sein wird wie anderen* (Z:433-434). Sie ergénzt, dass ihr Turkisch auch nicht gut
ist. Deshalb fihlt sie sich auch unter Menschen deren Muttersprache Turkisch ist nicht
zugehorig. Sie erzéhilt,

“das hat sich erst verbessert, nachdem ich diesen tirkischen Teil, [die] tlrkische Identitat an
mir akzeptiert habe“ [...]. Meine Muttersprache ist ja eigentlich Deutsch. Ich spreche besser
Deutsch als Tirkisch. Ich kann mich besser ausdriicken in der deutschen Sprache. Aber er hat
das nicht so wahrgenommen.” (Z:436-439)

In dieser AuBerung, prasentiert sie die Sprache als Symbol der Zugehorigkeit. Fir sie ist
Deutsch die erste Sprache und auch diejenige Sprache, in der sie sich besser artikulieren kann.
Dabei definiert sie auch ihre nationale Identitat auch als Osterreicherin. Allerdings wird ihre
selbstdefinierte Identitdt von Mehrheitsgesellschaft abgelehnt. Es wird ihr gegentber
klargestellt, dass sie “nie so gut Deutsch kann wie Muttersprachler”. Mitunter impliziert diese
Aussage, dass sie, weil sie kein Kind ,0sterreichischer Eltern ist, niemals als eine
Osterreicherin anerkannt wird. Dilara fiihlt sich nach so einer Aussage auch mit ihrer tiirkischen

Identitat ungentigend, denn nach diesem Mal3stab, sind auch ihre turkischen Sprachféhigkeiten
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nicht ausreichend. Das mindet in die Angst, nirgendwo zugehorig zu sein. Wenn ihre
Sprachfehler von anderen korrigiert werden, schamt sie sich. Es unterstreicht, dass Deutsch
nicht ihre Muttersprache ist und damit auch ihre Nicht-Zugehdrigkeit zur Gsterreichischen
Gesellschaft. Dilara befiirchtet, dass egal wie gut sie Deutsch spricht, sie nicht als ,,richtige*
Osterreicherin anerkannt werden wird. Aber trotzdem beschuldigt sie sich fiir ihre Sprachfehler

und gibt sich sehr viel Mihe ihr Deutsch zu perfektionieren.

Zum Thema turkischen Identitat erzéhlt Dilara, wie sie ihre bestehende negative Einstellung
dazu iibernommen hat. Sie erzihlt, dass sie ihre tiirkische Identitét als einen ,,schlechten Teil
an sich wahrgenommen hat. Sie argumentiert, dass ihr von Medien oder von ihren
oOsterreichischen Bekanntschaften als Identitat mit einer negativen Bewertung vermittelt wird.
Dazu erzahlt sie, dass ihre tlrkischen Sprach- und Kulturkenntnisse nicht als Mehrwert, sondern
als etwas Makel gesehen werden. Sie begriindet die Abwertung der tirkischen Sprache mit

Rassismus gegeniiber der tlrkischen Kultur. Dazu duf3ert sie sich folgendermalien:

,, wenn meine Mutter aus Frankreich gekommen wdre, hdtte man ihre Sprache eher positiv als

Mehrsprachlerin bewertet (Z: 448-449).

Ein weiteres Thema, das in dem Interview angesprochen wird, sind Orte, in denen Dilara sich
angenehm gefuhlt hat. Sie erzéhlt, dass sie sich dort wohlfuhlt, wo ihr tirkischer Hintergrund
nicht hervorgehoben wird. Das war der Fall im Mé&dchenzentrum und in der Partei der Griinen,
in der sie politisch aktiv war. Sie erwéhnt, dass sie in dieser Partei das Gefiihl hatte ,,wir
unterscheiden uns nicht, wir sind alle gleich” (Z:469-470). Damit unterstreicht sie nochmal die

Wichtigkeit der Zugehdrigkeit in ihrer Umgebung.

Dazu argumentiert sie, dass sie die Formulierung ,, Personen mit Migrationshintergrund*
(Z:471) rassistisch findet, weil damit das ,,Anderssein* extra betont wird. Sie definiert sich als

Osterreicherin und wiinscht sich auch als solche akzeptiert zu werden. Sie erlautert:

,eigentlich sollte man mich ja jetzt langsam als Osterreicherin sehen. Aber das wird ja nicht

vermittelt. Das spiirt man ja nicht so” (Z:472-474)

Dilara fiihlt sich abgegrenzt, wenn iiber sie mit der Verwendung des Konstrukts ,mit
Migrationshintergrund* gesprochen wird. Sie erzéhlt von einer Situation, in der sie aufgrund
ihrer muslimischen Identitat eine Schwierigkeit erzeugt hat. Als sie in der grinen Partei war,

haben sie eine Satirezeitung verfasst. Einmal gab es darin eine Satire iber den Papst. Danach
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wurden sie zur Landesregierung bestellt, wo zu ihr gesagt wurde, wie kommt es, dass sie als
Muslimin sich ,,iiber Papst lustig machen kann** (Z:493), denn ,, wie wdre es, wenn jemand sich
iber Mohammed lustig gemacht hdtte” (Z2:493-494). Dilara erwéhnt, dass ihr damit bewusst

geworden ist, dass ihre Identitat auch in alternativen Kreisen zu Problemen fiihren kann.

Weiters erzahlt Dilara zum Thema tlrkische Identitat, dass sie sich damit abgefunden hat,
nachdem sie tlrkische Freunde kennengelernt und ein Semester in Istanbul studiert hat. Sie
erzahlt, dass mit 21 Jahren fir ihr Studium nach Wien kam. Dort fand sie das erste Mal turkische
FreundlInnen, und mit denen sich identifizieren konnte. Dilara teilt ihre tlrkischen Freunde in
zwei Kategorien ein: jene die in Wien aufgewachsen sind und diejenigen die aus der Turkei flr
ihr Studium gekommen sind. Sie erzdhlt manche von den in Wien aufgewachsenen Freunde
haben sie am Anfang ausgeschlossen, weil ihr tiirkisch nicht so gut bzw. ihre ,,Aussprache
anders“ (Z:508) war. Andere waren auch wie sie des Turkisch nicht so machtig und haben
daher untereinander auf Deutsch geredet. Die aus der Turkei kommenden tirkischen
FreundInnen haben ,,gutes (...), klares tiirkisch gesprochen* (Z2:519). Sie erzéhlt, dass sie sich
unter diesen Freundlnnen manchmal unangenehm geflhlt hat, weil sie von ihnen h&ufig
korrigiert wurde. Daraufhin hat sie sich vorgenommen sich zu bemuhen um ihr Tirkisch zu

verbessern.

Zum Thema Akzeptanz ihrer turkischen Identitat erz&hlt Dilara, dass sie in Istanbul ein
Auslandsemester gemacht hat. Sie hat dort die tirkische Sprache das erste Mal als einen
Mehrwert gesehen, weil sie in der Universitit von Istanbul in tdrkischer Sprache
Lehrveranstaltungen absolvieren und diese in Osterreich anrechnen lassen konnte. Sie erlautert
auch, dass sie tirkisch ,,das erste Mal als [...] positiv empfunden *“ (Z:543-544) hat, weil es ihr
,.in Osterreich etwas gebracht hat“(Z:544). Diese Aussage bekraftigt auch, dass Dilara sich zu
Osterreich zugehorig definiert. Es deutet auch darauf, dass sie die tirkische Identitat und die
Tirkei erst dann als gleichwertig mit Osterreich anerkennt, wenn ihre in der Tiirkei absolvierten
Prifungsleistungen, in  Osterreich  angerechnet werden. Die Anrechnung der
Priifungsleistungen ist fiir sie eine amtliche Bestatigung des Staates Osterreich, dass Ttrkisch
als eine gleichwertige Sprache ist und das Studium an einer tlrkischen Universitat einen

gleichwertigen Stellenwert hat.

Dilara berichtet von ihren Erfahrungen mit der Fremd- und Selbstwahrnehmung in der Tarkei.
Dort haben ihre Kolleglnnen und Mitbewohnerlnnen sie als ,,Auslinderin‘ (Z:550) oder
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Osterreicherin“ (Z:552) dargestellt und ihr mitgeteilt, dass sie kein gutes Tiirkisch sprechen
kann, obwohl sie den Zustand ihres Turkischs selbst gut fand, als sie in der Tirkei gesprochen
hat. Sie evaluiert, dass ihre Bekannte in Istanbul sie ,,eigenartig“ und ihre ,, Verhaltensweisen

manchmal komisch* (Z:554-555) gefunden haben.

Sie erz&hlt, dass sie in Istanbul in einer WG gewohnt hat, wo sie erkannte, dass ihre alltdglichen
Gewohnheiten sich zu denen ihrer Mitbewohnerinnen unterscheiden. Sie gibt dafur das Beispiel
der Zubereitung des Friihstiicks. Thre MitbewohnerInnen haben ,,immer “ ein grof3es Frihstiick
mit verschiedenen Auswahlmoglichkeiten vorbereitet. Sie berichtet ,,bei uns gibt es ja nur
Marmelade und Butterbrot und dann Tee dazu oder Kaffee dazu, oder Spiegelei” (Z: 567-568).
Dabei erkannte sie, dass ihre Mutter Frihstlck eher auf die dsterreichische Art zubereitet und
stellt ihre und ihrer Mutters turkische Identitat wieder in Frage.

Dilara evaluiert ihr Zugehérigkeitsgefiihl wahrend ihres Aufenthalts in der Tlrkei. Dort fuhlt
sie sich auch fremd und nicht zugehdrig - vor allem wegen der Hinweise, dass ihr Tlrkisch
eigenartig klingt. Sie erzéhlt, sie fuhlt sie ,, kann es den Leuten nicht recht machen, weder den
Tiirken noch den Osterreicher“(Z:108-109). Auf beiden Seiten bekommt sie ,, das Gefiihl “, sie
,,kann die Sprache nicht so gut” (Z:109)

Sie fragt sich, ,,warum muss ich iiberhaupt so gut Deutsch kénnen oder tiirkisch so gut
kdnnen?” (Z: 611-612). Damit fragt sie was gut Deutsch oder Turkisch zu kdnnen bedeutet. Sie
argumentiert, dass ihre Freunde aus Vorarlberg, die in Wien wohnen, auch kein gutes
Hochdeutsch sprechen, sondern ihren Dialekt. Ihre Ausdruckweisen werden als s oder
sympathisch wahrgenommen. Eigenartige Ausdruckweisen von Dilara wird hingegen mit der

Warnung ,,das sagt man nicht so* (Z:617) entgegnet.

Dilara erzéhlt, dass wenn man ihr Fragen wie woher kommst du? stellt, bekommt sie ,,das

Gefuhl, dass [sie es] nicht recht machen kann den Leuten . (Z:625) Dazu fuhrt sie weiter aus:

,,Oder wenn ich ein Fehler mach dann [..] fiihle ich mich schlecht, dass ich schon wieder ein
Fehler gemacht hab . [..] und dann sage ich mir immer, ich muss jetzt mal lesen. Ich muss jetzt
mal tirkischen Biicher lesen, ich muss jetzt mal dsterreichische Buicher lesen, deutsche Biicher

lesen. Das ist eher was das rauskommt also. Wiitend bin ich manchmal ja* (Z:625-629)

Auf die Frage nach ihren Geflihlen, wenn sie nach ihrer Herkunft gefragt wird, antwortet Dilara

sie fiihle sich als ,,unzureichend* (Z:625) und kommt dann auf das Thema Sprachfehler. Das
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kann so interpretiert werden, dass sie in die Frage nach ihrer Herkunft den Hinweis sieht, dort
wo sie lebt, nicht als zugehdrig akzeptiert zu sein. Das kommt sowohl in der Tirkei als auch in
Osterreich vor. Sie macht ihre Sprache dafiir verantwortlich ihre Nicht-Zugehorigkeit zu
verraten. Sie macht sich fur ihre Sprachfehler verantwortlich mit dem Glauben, sie wirde
inkludiert, wenn sie ein besseres Deutsch bzw. Tirkisch sprechen wirde. Um ihre
Sprachfahigkeiten zu verbessern, liest sie daher viele Bilicher beiden Sprachen. Allerdings
bringt ihr diese Muhe nicht die erhoffte Inklusion, was sie frustriert und wiitend macht.

Dilara evaluiert, dass sie ihre Perspektive auf ihre Mehrsprachigkeit geandert hat. \VVorher war
diese Eigenschaft fur sie mit Scham verbunden und mittlerweile ,.finde[t sie] das nicht mehr so
schlimm “. (Z:630) Sie erzéhlt, dass sie in Frankfurt in einem internationalen Unternehmen ein
Praktikum absolviert hat. Dort wurde es als Mehrwert gesehen, dass sie mehrsprachig ist und
zwei Kulturen kennt. Aus Erfahrung evaluiert sie, dass sie sich in den ,,richtigen Kreisen*
(Z:634) bewegen sollte. Sie bekréaftigt ihr Argument mit der Erinnerung, dass Menschen, die
Fragen nach ihrer Herkunft stellen entweder konservativ sind oder sich tatsachlich fur ihre

Kultur und ihren Hintergrund interessieren.

Diese Erzéhlung legt nahe, dass die Fremdwahrnehmung der Kompetenzen von Dilara ihre
Selbstwahrnehmung beeinflusst. Sie erkennt, dass der Personenkreis, in dem sie sich bewegt
dafiir entscheidend ist, ob sie sich fir ihre Identitdt schamen muss. Denn es gibt durchaus
Menschen die auf ihre Identitat nicht mit Abwertung, sondern Wertschatzung und Inklusion
reagieren. Dazu erkennt sie auch, dass Fragen zu ihrer Identitat erst dann verletzen, wenn sie
aus der Intention folgen, die gefragte Person abzuwerten, oder aus der VVorstellung, die tirkische

Identitat sei minderwertig.

Auf meine Frage nach Orten, wohin sie ungern gehen wirde, nennt Dilara Beerdigungen und
Moscheen. Sie begriindet, dass Moscheen in Osterreich keine so schéne Architektur haben, wie
in Istanbul oder Deutschland, und sie sei nicht mehr religios. Sie evaluiert, dass sie negative
Gefiihle empfindet, wenn sie in eine Moschee gehen muss. Sie erzéhlt, als sie Kind war, musste
sie jede Woche mit ihren Cousins und Schwerstern in die Moscheen zum Korankurs gehen. Sie
beschreibt den Kurs als ein Pflichtprogramm. Mit ihrer Betrachtung der Moscheen als vorrangig

kinstlerische Bauwerke, zeigt Dilara, dass sie ihre religiose Identitat abgelegt hat.

Dilara erzéhlt weiter, dass sie ungern Orte aufsucht, wo sie sich unwillkommen oder nicht

passend fuhlt. Sie erzahlt von einer Privatfeier zu der sie eingeladen war. An ihrem Nebentisch
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gab es Gaste, die sich Uber turkische Menschen lustig machten. Das war flr sie unangenehm.
Sie evaluiert, dass solche Erlebnisse zwar vorkommen, aber selten, weil sie sich meistens unter

Menschen aufhélt, die wie sie denken.
Dann gibt sie weitere Beispiele fir unangenehme Situationen:

Sie erzahlt, dass sie einmal in Istanbul mit ihren Kolleglnnen in einem Café war und dort ein
alkoholisches Getrénk bestellte. Zwei der Kollegen aus der Gruppe fanden das nicht in Ordnung
und verlieBen daraufthin den Ort. Sie fand diese Reaktion zu ,,extrem* (Z:682) und war davon
iiberraschte und fiihlte sich deshalb ,,s0 komisch* (Z:685).

Die néchste Erz&hlung stammt aus der Zeit als sie im Gymnasium war. Damals war sie in der
Griinen Partei politisch aktiv. Sie hatten ein Stand, an dem sie Anti-Semitismus und Rassismus
thematisierten. Daneben gab es ein Stand der FPO, mit denen es zu einem unangenehmen
Gesprach kam. Wahrend des Gesprachs fuhlte sich Dilara persénlich angegriffen und sie hat
dabei den Entschluss gefasst mit denen nie wieder zu reden. Dilara evaluiert dieses Gesprach
als ,,sehr emotional“(Z:692) und bezeichnet die Gesprachspartnerinnen als ,, richtige
Rassisten* (Z:692). Sie erzéhlt, sie meinten, dass Personen, die kein gutes Deutsch sprechen
konnen, gehorten abgeschoben. Wenn sie keine Leistung bringen, diirften sie nicht in Osterreich
leben. Die ,,Immigrierten* wollen nicht arbeiten, sie seien ,,Sozialschmarotzer“ (Z:695) und sie
wollten sie nicht in Osterreich. Dilara erzihlt, dass sie ,,sehr emotional wurde, weil ihre
Grolieltern kein und ihre Eltern kein gutes Deutsch kdnnen. Daher fiihlte sie sich personlich
angegriffen. Sie erzéhlt, ihre Reaktion darauf war, dass sie aufgehort hat, mit diesen Menschen

zu sprechen, nachdem sie ihnen erklarte, sie hatte kein Interesse flr so eine Diskussion.

Dilara erzéhlt auch von ihren Anstrengungen, um in der Schule Akzeptanz zu finden. Als
Beispiel erzahlt sie vom ersten Schultag, an dem sie in der Kirche eine Messe gefeiert haben.
Weil sie keine Christin war, hatte sie eigentlich frei bekommen. Dennoch ging sie mit in die
Kirche und betete dann dort wie Muslime. Sie erklart sie héatte sich ausgeschlossen gefihlt,
wenn alle auler ihr in die Kirche gehen. Dies kann ein Beispiel fir einen strukturell erzeugten
Ausschluss der Schulkinder, die keine Christen sind, gesehen. Das Feiern einer christlichen
Messe zum ersten Schultag verankert, die Existenz der Kirche in der Schulausbildung. Es
werden Gemeinschaftsgefiihle unter Christen gestérkt, aber auch Schulkinder ausgegrenzt, die

keine Christen sind.
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Dilara fuhlt sich in den oberen Klassen des Gymnasiums akzeptiert und eingeschlossen. Dilara
erzéhlt, ihre Lehrerinnen und Mitschulerinnen fanden ihr Leben interessant, weil sie die einzige
»Muslima und Tiirkin “ in ihrer Klasse war. Zum Beispiel, wussten alle Lehrer Bescheid als sie
ihren ersten Freund hatte und viele Lehrerlnnen haben zu ihrer Beziehung Fragen gestellt. Sie
stellt dieses Interesse als etwas Positives dar und an ihrer Stimme ist erkennbar, dass sie sich
dabei beachtet gefuhlt hat.

Weiters erzahlt Dilara, dass in Klassenzimmern ein Kreuz aufgehdangt war. lhre
Mitschiilerinnen fragten sie dazu, ob sie das Kreuz store. Dilara erinnert sich nicht an ihrer
Antwort, aber dass das Kreuz danach abgenommen und in das Lehrerpult gelegt wurde. Danach
kam der Lateinlehrer in die Klasse, der von sich wissen lieR3, dass er Pfarrer werden wollte und
auch sehr religiés war. Er fragte nach dem Grund fir das Abh&ngen des Kreuzes. lhre
Kolleglnnen antworteten, dass Dilara sich davon bedroht fihlte und daher sollten sie entweder
einen Halbmond dazu héngen oder das Kreuz abhdngen. Diese Antwort wurde von dem Lehrer
respektiert. Mit diesem Beispiel mochte Dilara zeigen, dass sie mit ihrer muslimischen Identitét

von Kolleglnnen und auch von religidsen Lehrern respektiert wurde.

Dilara evaluiert, dass sie wegen ihrer Herkunft weniger Herausforderungen und Unwohlgefihle
hatte als wegen den Einschrankungen durch die 6konomischen Verhéltnisse ihrer Familie.
Dabei présentiert sie, wie sie mit den Herausforderungen umging, in dem sie die finanziellen
Beschréankungen vor der Klasse verborgen hielt und gleichzeitig versuchte ihre Familie
maoglichst wenig ©6konomisch zu belasten. Dilara evaluiert, dass ihre Kolleglnnen im
Gymnasium aus mittelstandisch bis reiche Familien gekommen sind. Die Eltern hatten
dementsprechende Berufe, wie Arzt oder Anwalt, und lebten in groflen Wohnungen oder

Einfamilienhausern.

Im Gegensatz dazu hatte ihre Familie 6konomische Beschrankungen und war auf Sozialhilfe
angewiesen. Sie waren fiinf Geschwister und ihre Mutter war zeitweise alleinerziehend. Dilara
evaluiert, dass ihre Kolleglnnen nicht verstehen konnte, wie es sich unter diesen 6konomischen
Beschrankungen leben kann. Die 6konomischen Unterschiede waren mehrmals ein Thema. Ein
Beispiel dafiir war das Tragen von ,,Converse* Schuhen. Sie erzihlt, dass es eine Zeit gab, in
der alle Kolleglnnen diese Schuhmarke getragen haben. Wenn sie diese Schule tragen wollte,

bedeutete das, dass ihre Familie weniger zu Essen kaufen kann.
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Ein anderes wichtiges Statussymbol war das ,,JPod*. Dilara erzdhlt von einigen Jungen in ihrer
Klasse, die sich uber sie ,, lustig gemacht* (Z:239) haben, weil ihre Mutter ihr kein solches
Gerét kaufen konnte. Einmal waren IPods gunstiger zu kaufen und ein Kollege hat ein Foto
davon gezeigt und den Kommentar gemacht, es sei nun so billig, dass selbst ihre Mutter es
kaufen konne. Beim Erzahlen dieser Anekdote wird Dilaras Stimme leiser. Darin ist erkennbar,

dass sie beim Erzahlen ihre damaligen Emotionen nacherlebt.

Zum Thema Converse Schuhe berichtet Dilara vom sozialen Druck, den sie empfand, wenn
erwartet wurde diese Marke zu tragen. Jedoch machten ihre Kolleginnen dazu keine
mindlichen Hinweise oder Kommentare. Dilara verbindet selbst das Tragen von Converse
Schuhen mit einem hoheren Ansehen. Das Erlebnis mit dem IPod empfand sie als
stigmatisierend, weil dazu sprachliche AuRerungen gemacht wurden.

Dilara befiirchtet auf der einen Seite, dass ihr sozialer Status sinkt, wenn sie sich diese Marken
nicht leistet. Auf der anderen Seite war ihr bewusst, dass ein Kauf dieser Produkte im Konflikt
mit den fur die Familie lebensnotwendigen Bedurfnissen steht. Dilara wéhlt das Risiko eines
verminderten sozialen Status durch den Verzicht auf Markenprodukte zum Wohl ihrer Familie
vorzuziehen. Aus dem Vergleich des 6komischen Status ihrer Familie und derer ihrer
Kolleglnnen, schlieft Dilara, dass ihre Kolleginnen unféhig sind ihre Situation zu verstehen,

weil sie nie Einschrankungen ihrer Grundbedurfnisse, wie die Essenversorgung, erlebt haben.

Eine andere rationale Abwagung stellt sie an, wenn es um kostspielige Schulreisen geht. Eine
der Schulreise sollte nach Rom gehen und sie wollte besonders gerne daran teilnehmen. Obwohl
es ihrer Mutter zu teuer war, versuchte Dilara sie zu iberzeugen, an der Reise teilnehmen zu
dirfen. Sie begrundet die Entscheidung sich diese Reise leisten zu wollen damit, dass wenn sie
nicht gegangen waére, sie die Einzige gewesen ware, die nicht dabei war. Zudem haben ihre
Kolleglnnen nach den Sommerferien von ihren Urlaubsreisen in verschiedene Lander erzéahit.
Sie erlautert, dass sie kaum andere Lander gesehen hatte und sie beim Auslassen der Romreise
neidisch auf ihre Kolleginnen gewesen ware. Wenn sie nicht mitkommt, flirchtete sie einerseits
negativ aufzufallen und ihre soziale Position in der Gruppe nicht beibehalten zu kénnen. Auf
der anderen Seite findet sie es ungerecht, wenn ihre Kolleglnnen andere Lander sehen kdnnen,

wahrend sich ihre Familie das nicht leisten kann.

Wahrend sie mit ihrer Mutter ihre Teilnahme an der Reise aushandelt, findet Dilara heraus, dass
es einen Topf gibt, woraus Reisekosten fir Schiler mit finanziellen Beschrankungen bezahlt
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werden konnen. Dilara entscheidet sich dieses Unterstiitzungsangebot in Anspruch zu nehmen.
Sie erlautert jedoch, dass es eine schlechte Idee war, weil schliel3lich alle Kolleglnnen davon
erfahren hatte. Sie vermutet, die Information Uber die beantragte Unterstiitzung fur ihre Reise
hat sich Uber den Elternverein verbreitet, der die Spendensammlung fiir den Topf organisiert.
Sie berichtet, es war ein Jahr lang ein Gesprachsthema ,,warum man jetzt so ein Geld verlangt
von der Klasse oder (mit leiser Stimme) ob man so arm ist* (Z:261-262). Sie betonnt auch,
dass sie nicht die Einzige war, sondern noch zwei Kollegen den Topf verwenden mochten. Das
ermutigte sie auch nachzufragen. Wegen der Reaktion der Kolleglnnen fiihlt sich Dilara
schuldig, dass sie nach finanzieller Unterstiitzung fur die Reise gefragt hat. Sie argumentiert,
dass die KollegInnen ihr Schuldgefiihle vermittelt haben, weil sie die Unterstltzung flr unndétig
gehalten haben.

Durch das Offenlegen, dass Dilara fur die Reise finanzielle Unterstltzung bekommt, wurde sie
sich sowohl offentlich fur 6konomischen Beschrankungen ihre Eltern stigmatisiert als auch
dafur verdéachtigt, dass sie das Geld unberechtigt in Anspruch genommen hat. Der Topf birgt
somit ein emotionales Hindernis, denn diejenigen die auf eine Unterstiitzung angewiesen sind,

werden schlielich daftir beschamt die Spenden anzunehmen.

Dilara kommt dann auf das Thema ,Kleidung und Konsumkultur®. Sie prisentiert ihre
Kleidungspréferenzen und Konsumverhalten sind neben den finanziellen Beschrénkungen auch
von einer politischen Haltung beeinflusst. Sie erzahlt, dass sie sich von ihren
konsumorientierten Mitschilerinnen ,, abgegrenzt*“(Z:311) hat. Sie argumentiert, sie findet
Kapitalismus und Uberkonsum politisch nicht richtig und méchte daran nicht teilhaben. Zudem
war ihre Familie 6konomisch nicht in der Lage mit den Familien ihrer Kolleginnen mitzuhalten.
Ihre Eltern haben fiir sie selten neue Kleidung und meistens gebrauchte Artikel gekauft. Sie ist
damit umgegangen in dem sie ihren Kleidungsstil als ,,alternativ prasentierte. Sie erzdhlt, dass

das Thema Kleidung im Gymnasium eine Zeit lang ein wichtiges Thema war:

,,Sie haben immer gefragt, woher ich meine Kleidungen habe und ich hab ‘ immer gesagt, die
sind Second Hand (..) Sie fanden es komisch (..) (sie lacht) Aber ich fand es cool damals.
(Z:290-292)

Beim Erzéhlen macht sie nach den Wortern ,,Second Hand*“ (Z:291) und ,.komisch* (Z:291)
eine kurze Z&sur. Beim Letzterem l4chelt sie auch ironisch, was man als Verlegenheitsgefuhl

auslegen konnte. Durch die Nachfrage, woher sie ihre Kleider hat, bringen ihre Kolleginnen in
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der Situation, dass sie sich flr ihr bescheidenen Konsumverhaltens rechtfertigen muss. Sie geht
damit um in dem sie Second-Hand Artikel als ,,cool* prasentiert und bekréftigt stolz die
Selbstverstandlichkeit ,,immer* gebrauchte Kleidung zu kaufen. Dilara fliichtet damit nach

vorn. lhr présentierter Stolz deutet auf die Bewaltigung von Schamgefiihlen.

Zum Thema Freunde beschreibt sie ihre Kriterien bei der Auswahl von Freundinnen. Sie
erzihlt, dass sie sich Freude gesucht hat, die Ahnlichkeiten beziiglich des Einkommens ihrer
Eltern und der Multinationalitat haben. Mit ihnen kann sie ihr Mittagessen im Supermarkt
kaufen, wéhrend andere Kolleglnnen in einem Restaurant speisen. Sie evaluiert, dass sie mit
konsumorientierten Kolleginnen nicht mithalten konnte, weil ihr nicht so viel Taschengeld zur

Verfligung stand.

In Situationen, wie als ihre Familie finanzielle Unterstitzung fir eine Schulreise braucht oder
wenn sie sich keine Markenprodukte leisten kann, erlebt sie Beschamung und erkennt wie sich
ihre Realitat, von der ihrer Kolleginnen unterscheidet. Viele ihrer Mitschilerlnnen sind
konsumorientiert und haben noch nie reale finanzielle Engpésse erlebt. Sie sucht deshalb
Freunde, zu denen der Kontrast bezuglich der 6konomischen Situation und ldentitatsfrage
geringer ist und somit weniger Scham in deren Gesellschaft aufkommen. Eine weitere Strategie
ist, dass sie sich eine politische Haltung aneignet, die sie in ihrer Situation bestarkt. Sie
entwickelt ein Selbstwertgefiihl aus der ,alternativen* Haltung, die in ihr bescheidenes

Konsumverhalten erstrebenswert anstatt als Beschréankung sieht.

Sie blickt zuriick und erzéhlt, dass die konsumorientierten Kolleglnnen in ihrem Jahrgang
waren, bis sie eine Klasse wiederholt hat. Sie musste wiederholen, weil sie aufgrund einer
emotionalen Belastungssituation innerhalb ihrer Familie einen Leistungsabfall hatte. Danach
kam sie in eine neue Klasse deren Schilerinnen hauptséchlich aus der Mittelschicht kamen. Fir
sie hatte Konsum einen niedrigeren Stellenwert, weil sie auch ,,alternativ‘ waren. Dilara erzihlt,
unter ihnen hatte sie keinen ,,Gruppenzwang “(Z:325) zum Kaufen empfunden und sich daher

angenehmer gefuhlt.
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5.3. Fall 3: Toofan

5.3.1. Interview Kontext

Der Kontakt zu dem Interviewpartner kommt tber meinen Bekanntenkreis an der Universitat
zustande. Die Anfrage fur ein Interview erfolgte per E-Mail und etwa zwei Wochen nach der
Zusage kommt es zu einem personlichen Treffen in der WG-Wohnung des Befragten, wo das
Interview stattfindet. Die Mitbewohnerinnen sind wahrend des Interviews aufler Haus. Die
Wohnung befindet sich in einem Altbau. Sie hat drei Schlafzimmer und eine Kiiche mit einem
kleinen Wohnbereich, wo zwei Couches mit einem Tisch dazwischen einander
gegeniiberstehen. Dieser Ort wird zum Empfang von Gésten verwendet und auch das Interview
findet dort statt. Wir sitzen uns gegeniiber und nach einem kurzen Smalltalk beginnen wir das

Interview.

5.3.2. Biographische Datenanalyse

Toofan ist im Jahr 1990 in Iran geboren. Als er 12 Jahre alt war, wandert er mit seinen Eltern
und seiner Schwester nach Deutschland ein. Er erwéhnt, dass ihre Migration freiwillig erfolgte.
Beide Eltern von Toofan haben Universitdtsabschluss. Im Iran hatten sie Berufe aus dem
Fachbereich ihres Studiums. Eines Tages bekommt sein Vater ein Angebot fur eine Stelle in
Deutschland, was er annimmt und die Familie entscheidet sich nach Deutschland umzuziehen.
Zuerst geht sein Vater nach Deutschland, um dort eine Wohnung und ein Platz in der Schule
fur die Kinder zu organisieren. Drei Monate spéter zieht er mit seiner Mutter und Schwester

nach.

Am zweiten Tag nach ihrer Ankunft haben er und seine Schwester einen Termin zur
Anmeldung an einem Gymnasium. Die Anmeldung erfolgt im Beisein einer Anwéltin, die von
der Firma, in der sein Vater angestellt ist, bereitgestellt wird. Die Anwaltin versucht die besten
Konditionen auszuhandeln damit die Kinder mdglichst wenig Schuljahre durch den Wechsel
verlieren. Die Anwesenheit der Anwaltin hat auch eine symbolische Bedeutung. Sie impliziert,
dass Toofan und seine Schwester Kinder privilegierter Einwanderer sind. Dies hat anscheinend
auch einen Einfluss auf den Schulleiter der Toofan in eine Klasse mit nur katholischen Kindern
schickt, obwohl alle muslimischen Kinder in eine andere Klasse eingeteilt wurden. Vermutlich
war fir die Zuteilung von Toofan nicht seine Religion entscheidend, sondern seine
soziobkonomische Zugehorigkeit. Der Direktor hat Toofan in die katholische Klasse geschickt,

wo alle Schiiler der Mehrheitsgesellschaft angehéren. Er findet Toofan wahrscheinlich wegen
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des Bildungsniveaus seiner Eltern und die Signale, die durch die Anwesenheit einer ihnen
bereitgestellten Anwaéltin gegeben wurden, besser in der katholischen Klasse aufgehoben. Das
zeigt, dass der Direktor ihn von anderen Kindern mit Migrationshintergrund unterscheidet. In
den hoheren Stufen des Gymnasiums haben viele migrationsandere Kinder die Schule wegen
nicht ausreichender Schulnoten verlassen missen. Bei Toofan waren die Lehrerinnen jedoch
toleranter und helfen eine Entlassung wegen mangelnder Leitungen zu verhindern.

Wahrscheinlich hat in seinem Fall auch sein Status beim Direktor einen Einfluss gehabt.

Weil Toofan in bis zum Alter von 12 Jahren nicht in Deutschland war, hat er die
diskriminierenden Denkweisen der deutschen Mehrheitsgesellschaft nicht so verinnerlicht wie
migrationsandere Kinder, die in Deutschland aufgewachsenen sind. Daher entwickelt er keine
Scham und Schuldgefiihle fur seinen kulturellen Hintergrund, wie Dilara und Noor. Zudem
kann er die impliziten Bedeutungen von Wortern wie ,,Auslidnder anfangs nicht verstehen. Zu
Beginn seines Aufenthalts in Deutschland verwendet er dieses Wort flr sich ohne Vorbehalte,

weil er es nicht als Beleidigung wahrnimmt.

Mit 21 Jahren kommt er fiir sein Studium nach Wien, wo er sich angenehmer als in dem Dorf,
in dem er in Deutschland gelebt hatte, fuhlt. Damals er sich auffallig vor, wéhrend er in der

GroRstadt von Wien ,,leichter untertauchen kann “(Z:166).

Seit seinem Umzug wohnt Toofan in Wien. Neben seinem Studium Ubt er auch einen
mittelstdndischen Beruf aus. Somit hat Toofan eine ahnliche gesellschaftliche Position wie

seine Eltern erreicht.

5.3.3. Thematische Feldanalyse

Nach einer kurzen Erkla&rung meines Forschungsinteresses fir Scham und
Beschdmungserfahrungen im Bildungsleben, bitte ich Toofan in der Einstiegsfrage seine

Lebensgeschichte ab der Zeit, als er sein Herkunftsland verlassen hat, zu erzéhlen.

Toofan beginnt seine Selbstprésentation mit dem Thema Einreise nach Deutschland. In den
Sequenzen 2 bis 8 berichtet Toofan, dass er zw6lf Jahre alt war als er mit seiner Familie nach
Deutschland gezogen ist und evaluiert, dass es ,,keine wichtige Notwendigkeit das Land zu
verlassen” (Z:7-8) gab. Er evaluiert, dass die Vorbereitung fiir den Umzug ,,hektisch* (Z:15)
war. Bis zum Zeitpunkt als er sich von seinen Verwandten und Freunden verabschieden musste,

fand er keine Zeit daran zu denken, was es fir ihn bedeutet das Land zu verlassen. In diesem
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Moment, evaluiert er, kommt es zu einer ,,Achterbahn“ (Z:18) der Geflihle. Wahrscheinlich
wurde ihm erst dann bewusst, dass er seinen Wohnort, seine Verwandte und seine Freunde bald

nur noch selten sehen wird und zu einem neuen unbekannten Ort ziehen wird.

In den Sequenzen 9 bis 13 kommt Toofan auf das Thema “Anmeldung an der neuen Schule”.
Er erzahlt, zwei Tage nach ihrer Ankunft, wurde er und seine Schwester am Gymnasium
eingeschrieben. Sein Vater wird in einer internationalen Firma in einer gut bezahlten Stelle
eingestellt. Zur Schuldanmeldung ist neben seine Eltern auch eine Anwéltin der Firma, in der
sein Vater arbeitet, mitgekommen. Das Ziel war, dass den Kindern méglichst wenig Schuljahre
durch den Wechsel verloren gehen. Er evaluiert, dass es eine ,,ganz nette Situation * (Z:30) war
und erzéhlt, dass der Direktor mit seinen Eltern auf Englisch gesprochen hat. Ihn und seine
Schwester hat er gefragt, wie sie es sich vorstellen wirden. Vermutlich hat die Anwesenheit
der Anwaltin dem Direktor signalisiert, dass Toofans Familie einer privilegierten Schicht

angehort und entsprechend behandelt werden soll.

In den Sequenzen 14 bis 16 spricht Toofan zum Thema ,,Zuriickstufung in der Schule und seine
diesbezliglichen Gefiihle”. Er und seine Schwester wurden beide eine Klasse tiefer
eingeschrieben als in ihrer Schule im Iran. Davor war Toofan in der 6. Klasse. In Deutschland
beginnt er mit der 5. Klasse. Er erzéhlt, sie sind Ende April Ubersiedelt, was mitten im Schuljahr
war. Fur das Erlernen der deutschen Sprache bekamen sie Gastschiilerstatus. Das hat sie zur
Teilnahme an Unterricht ohne Leistungsbewertung berechtigt. Am Ende des Schuljahres sollte
entschieden werden, ob sie die Klasse wiederholen sollen oder in die nachste Klasse gehen
dirfen. Er hat die Klasse wiederholt und damit war sein Alter zwei Jahre tber dem
Klassendurchschnitt. Er evaluiert in Sequenz 15, dass ihm der Altersunterschied ,,sehr

unangenehm * (Z:42) war.

In den Sequenzen 16 bis 19 befasst sich Toofan mit dem Thema ,,erste Monate in Deutschland®.
Er evaluiert, dass er ,,echt wenig schlimme *“ (Z:43-44) Erfahrungen mit Diskriminierung in der
Schule hatte. Es lage daran, dass er diskriminierende Situationen oder rassistische AuRerungen
nicht als solche erkennen und bewerten konnte. Er erz&hlt weiter von der ersten Zeit in
Deutschland mit neuen Freunden, die Uberraschend schon fur ihn war. Bevor er nach
Deutschland kam, wurde er gewarnt, dass er und seine Familien in der Gesellschaft
ausgeschlossen werden kénnten. Bei der Ankunft findet er die Menschen, die er kennengelernt,

sehr freundlich. Er erzahlt, am ersten Schultag sind viele SchiilerInnen zu ihm gekommen und
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fragten nach seinem Namen. Er evaluiert, dass er in der Schule einen ,, exotischen Staus *“ (Z:48)
hatte und sich wie ein “Celebrity” (Z:50) fiihlte. Er evaluiert weiter, dass er die ersten Monate
in Deutschland genossen hat. Er war sowohl beliebt unter seinen Mitschilerinnen als auch
befreit von der Benotung seiner schulischen Leistung bekommen und einzige Aufgabe war es
Deutsch zu lernen. Er erzahlt auch wahrend der Sommer Pause, hat er Freude gefunden, die ihn

nach Hause eingeladen haben.

Im Gegensatz zu den Fallen 1 und 2, stellt Toofan die Erfahrung anders auszuschauen oder
einen nicht deutschen Namen zu haben, nicht als etwas dar, wofir er sich schd&men musste. Er
flihlt sich sogar als jemand besonderes. Eine Erklarung dafiir konnte sein, dass Toofan im Iran
selbst als Teil der Mehrheitsgesellschaft aufgewachsen ist. Somit hat er die Vorstellung, seine
ethnischen oder auRerlichen Merkmale konnten in der Mehrheitsgesellschaft mit Abwertung
betrachtet werden, nicht verinnerlicht. Eine zweite mdgliche Erklarung ware, dass die
MitschiilerInnen seine andersartigen Eigenschaften interessant fanden und diese tatsachlich als
etwas Positives gesehen haben. Wenn seine Mitschillerlnnen ihm viele Fragen stellten, freute
er sich uber die Aufmerksamkeit, die er bekommt und bewertet die Eigenschaften, die in

auffallig machen nicht negativ.

In den Sequenzen 20 bis 30 spricht Toofan tber die Themen Kennenlernen von ,, Kindern mit
tirkische[m] Migrationshintergrund* (Z:67-68) und ,,Aufteilung der Schulklassen®. Er erzéhlt,
dass er einmal an einem Tag, an dem seine Schulklasse auf einen Ausflug war, versehentlich
zur Schule ging. Er wurde dann in eine Parallelklasse geschickt, in der viele Kinder mit
tirkischem Migrationshintergrund waren. Toofan evaluiert, dass ihn diese Kinder gleich

eingeschlossen haben und er sich mit ihnen gut verstanden hat.

,Kinder mit tiirkischem Migrationshintergrund“ bilden eine Gruppe, die Toofan als
dazugehdrig wahrnehmen. Vermutlich orientierte sich die Gruppe weniger an ihrer nationalen

Identitét als an der gemeinsamen islamischen Religion.

Toofan erz&hlt, er und seine Mitschuler wunderten sich dann, warum er nicht in diese Klasse
eingeschrieben wurde. Toofan imitiert den verwunderten Ausdruck der Schiilerinnen und zitiert
ihre Kommentare: ,,warum bist du eigentlich in einer anderen Klasse? Ja wir sind zusammen
alle in einer Klasse!“ (Z:69-70). Er erz&hlt, dass er das auch eine Lehrerin gefragt hat. Diese
antwortete, dass die Klassenaufteilung nach Religionsunterricht in katholisch, evangelisch oder

Ethik erfolgte. Toofan evaluiert, dass er diese Erklarung in seinem Fall nicht glaubwirdig fand,

98



weil, argumentiert er, dann hatte man ihn nicht in die katholischen Klasse geschickt. Er
evaluiert aber auch, dass er es “cool” (Z:86) gefunden hat, mit seiner Schulklasse in die Kirche

zu gehen.

Wahrscheinlich war die Antwort nicht die ganze Wahrheit und vermutlich wurde neben der
Religion auch der soziodkonomische Status bericksichtigt. Weil Toofans Familie zur
Schulanmeldung mit einer Anwaéltin erschien, wurde sie vermutlich der gebildeten
Mittelschicht zugeordnet. Wahrscheinlich wollte der Direktor durch diese Zuteilung Toofan
von den ,,Kindern mit tlrkischem Migrationshintergrund* trennen, weil er einen Unterschied

im soziodkonomischen Status wahrgenommen hat.

In den Sequenzen 31 bis 36 geht Toofan auf das Thema ,,Schwierigkeiten mit der Sprache und
diesbeziigliche Unterstiitzung der Lehrkrafte” ein. Er erzahlt, dass er die ersten zwei Jahre an
der neuen Schule kein gutes Deutsch konnte und sich dann schrittweise verbesserte. Er
evaluiert, dass es fiir ihn anstrengend und ,,beschdmend [peinlich]“ (Z:87) war, dass er nicht
verstehen oder reden konnte. Er evaluiert, dass er bald die Zeit nicht mehr wie am Anfang, als
man mit ihm noch auf Englisch gesprochen hat, geniel}en kénnen. Er berichtet auch von der
Unterstutzung der Lehrerinnen, die ihn gesagt haben, er wirde dafir, dass er erst vor ein paar
Jahren nach Deutschland gekommen ist, schon gutes Deutsch sprechen. Er evaluiert, dass dieses

Lob seiner Lehrerinnen bei ihm positive Geflihle erzeugte.

In dieser Selbstpréasentation legt Toofan zwar dar, dass er kein oder wenig Deutsch verstanden
hat und dass es ihm peinlich war. Aber er erzahlt dazu keine Details, wie konkrete Beispiele.
Stattdessen erinnert er sich an unterstiitzende AuBerungen seiner Lehrerinnen. Das zeigt, dass
Schamgefiihle kaum eine Rolle gespielt haben. Wahrscheinlich hat das Lob seiner Lehrerinnen
seine Selbstsicherheit gestarkt und das hat ihn weniger verletzlich in Situationen gemacht, die
wegen seiner Sprachfehler peinlich sein kdnnten. Im weiteren Verlauf des Interviews erzahlt
er, obwohl er sprachliche Fehler gemacht hat, &uRerte er gern seine Meinung vor der Klasse.
Auch diese Handlung bestatigt, dass er sich nur kaum fur seine sprachlichen Probleme geschamt
hat. Zumindest hat ihn seine Scham nicht daran gehindert sich 6ffentlich vor der Klasse zu Wort

Zu melden.

In den Sequenzen 37 bis 46 prasentiert Toofan den Themenbereich Freundschaften. Er
berichtet, dass er in verschiedenen Klassen war und dort Freundschaften in verschiedenen

Kreisen aufbauen konnte. Er beginnt zu erzéhlen, dass er ab der zehnten Klasse feste
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Freundschaften hatte. Er unterbricht dann mit der Erinnerung und Richtigstellung, dass er doch
schon in der achten Klasse einen Freundeskreis hatte. Diese Korrektur weist wahrscheinlich
darauf hin, dass er zunéchst die Freunde aus der achten Jahrgangsstufe vergessen hat oder nicht
davon erzéhlen wollte. Wéhrend er tber die Freunde aus der achten Klasse spricht, klingt seine
Stimme stellenweise, als ob er sich etwas unangenehm fuhlt. Das bestatigt die Annahme, dass
er mit diesen Freundschaften nicht besonders zufrieden war. Er beschreibt sie folgendermalien:
“da waren wir dann so eine Art Clique, mit vielen (...) Kindern mit Migrationshintergrund
(leise) - eigentlich nur Jungs. ”(Z:100-101)

Er verwendet das Wort ,,Migrationshintergrund* leise. Das weist vielleicht darauf hin, dass er
das Wort oder seine Zugehdorigkeit zu der damit bezeichneten Kategorie fragwirdig findet.
AnschlieRend betont er, dass sie “eigentlich nur Jungs “ waren. Das Wort ,, eigentlich * deutet

an, dass er nicht damit zufrieden war, dass es nur Jungen waren.

Er erzdhlt “ich habe eine Zeit lang (lacht) geglaubt, die waren auch im Gymnasium super-
spannende Menschen, die aber halt (..) ganz andere, irgendwie familidare Verhéltnisse hatten,
auch sozioékonomischen Background” (Z:102-105). Er erzahlt weiter, dass sie sich in der
Schule gut verstanden haben. Aber wie sich dann herausstellte, haben seine Freunde abends

Diebstahle begangen, woflr sie mehrmals bei der Polizei angezeigt wurden.

Zuerst findet er seine damaligen Freunde interessant, dann grenzt er sich von ihnen ab. Das
geschieht zum einen, wegen ihrer kriminellen Handlungen und zum anderen wegen dem

sozioOkonomischen Status ihres Elternhauses.

In den Sequenzen 44 bis 46 erzahlt Toofan von der Freundesgruppe, die er in der zehnten Klasse
kennengelernt hat und zu denen er immer noch Kontakte hat. Mit diesen Freunden hat er neben
der Schule auch drauf3en Zeit verbraucht. In der Schule haben sie sich bei der Auswahl der
Unterrichtsfacher abgestimmt. AuRerhalb der Schule haben sie ihre Freizeit zusammen
gestaltet. Toofan identifiziert sich mit diesen Freunden mehr als die Freunde damals in der
achten Klasse. Allerdings erzahlt er keine Details und auch nicht welche Gemeinsamkeiten er
mit diesen Freunden hatte.

In den Sequenzen 47 bis 62 spricht Toofan zum Themenbereich Diskriminierungserfahrungen
und Umgang damit. Er evaluiert, dass er in dem Dorf, wo seine Familie wohnte, ein
SFremdkorper (Z:122), war. Er hat sich ,,entfremdet gefiihlt* (ebd.). Allerdings haben seine
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Freunde ihm ,,beigestanden und sehr viel geholfen ““ (Z:121). Wenn es zu Situationen kam, in
denen er 6ffentlich diskriminiert wurde, sind seine Freunde ihm beigestanden. Er evaluiert, dass
wenn er sich diskriminiert gefuhlt hat, wollte er sich damit nicht beschaftigen und hat es

ignoriert:

,lch glaube ich hatte viele andere Dinge im Kopf als, dass ich wirklich so sagen konnte , Okay

’

die Diskriminierungserfahrungen sind mein Problem ‘ obwohl es mir klar, dass ich es erlebe.’

(2:123-125).

Weiters evaluiert er, dass er glaubte, einen besonderen Status zu haben, weil er einer gebildeten
und 6konomisch gut situierten Familie angehdrt. Daher konnte er mit Diskriminierung besser
umgehen als Menschen, die sowohl wegen ihrer Herkunft diskriminiert werden als auch unter

okonomischen Beschrankungen leiden. Er fligt dazu folgenden Gedanken an:

,,wenn ein Busfahrer nicht so gut Deutsch spricht, ist es viel schlimmer als ein zahlender Kunde
in einem Schickimicki Restaurant mit (..) [einer] 200€ Rechnung (..) [der] aber schlecht
Deutsch spricht - das ist okay!” (Z:128-130)

Toofan evaluiert, dass er dachte, er sei ein ,,guter Ausldnder*. (Z:131) Daher sei er ,, weniger

betroffen ** (Z:132) und miisse sich ,,weniger darum (..) kiimmern** (ebd.)

Der soziodkonomische Status seiner Eltern beeinflusst Toofan im Umgang mit der
Diskriminierung in der Gesellschaft. Weil er einer mittelstdndischen Akademikerfamilie
angehort, nimmt er sich als privilegiert wahr. Damit grenzt er sich von migrationsanderen
Kindern die aus Arbeiterfamilien kommen ab. Er findet, dass sich die diskriminierenden
Denkweisen der Mehrheitsgesellschaft eher auf ,,Arbeiterlnnen mit Migrationshintergrund*
beziehen. Weil er sich nicht mit dieser Gruppe identifiziert, fiihlt er sich nicht betroffen und
beschaftigt sich weniger mit dem Thema.

Dennoch erlebt Toofan Situationen, in denen er persdnlich wegen seines Aussehens Vorurteilen
ausgesetzt ist. Er erzéhlt, dass er ein paar Mal in der S-Bahn von einer alteren Frau angeschaut
wurde, als ob sie beflirchtete, er wirde sie angreifen. Er erzéhlt, dass er sich in solchen
Momenten aufgeregt hat, allerdings hat er sich zuriickgehalten. Er reagiere dann entweder mit

einem zynischen Lacheln oder verlasse den Ort.
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Er vergleicht seinen Umgang mit Situationen, in denen er Diskriminierung erlebt mit
Erlebnissen der Bekannten aus seinem Freundeskreis aus der achten Jahrgangsstufe. Er erzéhlt,
seine Bekannten wirden aggressiv reagieren. Er erzahlt von einer dhnlichen Situation, in der
eine alte Frau von ihnen Angst hatte. Sie wiirde drohen, dass “sie sie jetzt verprigeln” (Z:144-
145), oder skeptische Blicke mit der Bemerkung “was schaust du dumm” (Z:145) erwidern.
Toofan regt sich zwar in solchen Situationen auf, aber mit seiner Reaktion grenzt er sich von

diesen Bekannten ab.

Toofan analysiert seine Reaktionen von damals aus seiner heutigen Sichtweise. Er argumentiert
er wirde heute offensivere Antworten wie “verpisst dich” (Z:148) geben. Er argumentiert, er
hat inzwischen erkannt, dass unabh&ngig davon welchen Bildungstand er hat, was er tut oder
ob er 6konomisch gut situiert ist, wirden manchen Menschen ihn nicht als dazugehorig sehen
wollen. Toofan evaluiert, dass er als Jugendlicher Diskriminierung zwar direkt oder indirekt
erlebt und sich dann auch unwohl gefiihlt hat, aber konnte nicht verstehen, dass es ein Problem
ist. Er merkt an, er weil3 aus der heutigen Sicht, dass es nicht seine ,,Schuld “ (Z :161) ist, wenn

ihn manche nicht als dazugehérig sehen wollen.

In den Sequenzen 64 bis 66 kommt Toofan auf das Thema “Umzug nach Wien, wo er sich
wohler und sicherer fiihlt” zu sprechen. Er berichtet, dass er mit 21 Jahren fiir ein Studium nach
Wien umzog. Er evaluiert, dass er sich in Wien wohler fuhlte als in Munchen, weil ihn dort ,,die
Blicke der Leute* (Z:164-165) weniger storen. Es war ihm wichtig zu spiren, dass er in Wien
wegen seines Aussehens weniger aufféllig ist und dort ,, leichter untertauchen kann* (Z:166).
Der Wunsch nicht aufzufallen, steht im Kontrast zu seiner Anfangszeit nach der Einwanderung,
als fiir ihn sein ,,Anderssein‘“ noch etwas positives war und er sich als ,,Celebrity (Z:50) gefiihlt
hat.

In den Sequenzen 69 bis 74 kommt er nochmal auf das Thema “Schamgefiihle wegen
Sprachfehler” zuriick. Er erldutert, dass er ,,ein bisschen Scham* (Z:177) empfindet, wenn er

kleine Fehler beim Reden der deutschen Sprache macht.

Er evaluiert, im deutschsprachigen Raum sei die Korrektheit der Sprache viel wichtiger als der
Inhalt des Gesprachs. Wenn man grammatisch nicht richtig spricht, wird man nicht ernst
genommen. Er argumentiert, er finde zwar, dass es auf die Argumente ankommt, hétte sich aber
leider auch schon angewdhnt skeptisch zu werden, wenn jemand kein richtiges Deutsch spricht.

Er evaluiert, dass es zwar stort, wenn er Menschen so bewertet, aber unbewusst tut er es
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trotzdem weiter. Das Ubernehmen dieser Haltung kann so interpretiert werden, dass er sich mit
der Mehrheitsgesellschaft (eher) identifiziert hat und sich daher ihren Denkweisen anpasst.
Dass sich Toofan flr Sprachfehler schamt, kann vielleicht daran liegen, dass er frchtet in jener
Gesellschaft, mit der er sich (eher) identifiziert, nicht akzeptiert oder nicht ernst genommen zu

werden.

In Sequenz 75 merkt Toofan schlielflich an, um weiter zu erzahlen brauche er neue Fragen.

Somit endet die Eingangserzahlung.

5.3.4. Nachfrageteil

Dieser Teil beginnt mit dem Thema ,,Freunde aus der achten Klasse*. Toofan préisentiert seinen
damaligen Charakter als ein rebellisches Kind. Deshalb waren fiir ihn Freunde, mit denen er
gegen die Regeln verstoRen konnte, interessant. Er erzéhlt, dass seine Freunde in seine Klasse
gingen. Er und seine Freunde wurden getrennt, wenn sie zu nah beieinandersalien. Er
argumentiert, dass es sowohl an der Ansicht der Lehrerinnen lag als auch an dem Verhalten
von ihm und seiner Freunde. Die Lehrerinnen haben diese Clique als problematisch eingestuft.
Er sieht auch ein, dass sie tatsachlich viele Unannehmlichkeiten erzeugt haben, die er aus der
jetzigen Perspektive unsinnig findet. Als Beispiel dafir erzahlt er, dass sie mittags, wenn sie
das Schulgebdude verlassen mussten, einer Reinigungskraft die Schulschlissel gestohlen

haben, um wieder in das Geb&dude zu kommen.

Er evaluiert, er mochte an diesen Freunden, dass sie genauso rebellisch wir er waren. Im
Gegensatz zu ihnen, achtete er jedoch auf seine Schulnoten. Daher hat er sich abends von ihnen
getrennt und ging friih nach Hause, um seine Hausaufgaben zu erledigen. Er argumentiert, dass
nicht alleine fir die Auswahl seiner Freunde verantwortlich war, weil er von seinen Lehrerinnen

mit ihnen in eine gemeinsame Gruppe eingeteilt wurde. Er fand das aber auch in Ordnung.

Zu seiner Identitit meint er, dass er das Wort ,,Auslinder nicht als eine Beleidigung
wahrgenommen hatte. Er hat sich auch selbst als Ausldnder bezeichnet. Er argumentiert, es lage
auch daran, dass er sich nicht als Teil der deutschen Gesellschaft fuhlte und auch keinen
»Anspruch** darauf erhoben hatte, dies zu sein. Daher hat es ihn nicht besonders gestort, wenn
er nicht dazugezahlt wurde. Ein anderer Grund, warum er das Wort ,,Auslédnder* nicht negativ
assoziiert hat, konnte sein, dass er nicht sowie die anderen Interviewpartnerinnen im

deutschsprachigen Raum geboren und als Kind aufgewachsen ist. Seinerzeit hat er nur die
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sachliche, und auch fur ihn zutreffende, Bedeutung des Begriffs verstanden. Die assoziierten

negativen Bedeutungen des Begriffs in der Mehrheitsgesellschaft hat er nicht wahrgenommen.

Toofan unterscheidet seinen Status in der deutschen Gesellschaft von jenen die in Deutschland
geboren und deren Eltern aus der Turkei gekommen sind. Er argumentiert, diese Menschen
hétten mehr ,,Anspruch *“ (Z:502) zur deutschen Gesellschaft gerechnet zu werden. Daher sind

sie starker von Diskriminierung betroffen.

Er erzahlt, dass zwar auch betroffen war, dies aber zunachst noch nicht verstanden hatte. Und
wenn er es bemerkt hat, ignorierte er es. Er evaluiert, dass es fur ihn vielleicht gerne uneindeutig

war, ob eine Diskriminierung vorlag oder nicht, weil er sich dann damit nicht befassen musste.

Toofan erzahlt, dass seine Familie damals ein zeitlich beschrinktes Visum hatte. Er
argumentiert, das spielte flr die verzégerten Entwicklung seines Zugehorigkeitsgefuhls zur
deutschen Gesellschaft auch eine Rolle, weil nicht sichert war, ob sie langer als funf Jahre in
Deutschland bleiben werden. Er evaluiert, dass er sich erst mit der Zeit, die er in Deutschland
und Osterreich gelebt hat, mit diesen Landern identifiziert hat. Wahrscheinlich hat er erst nach
dieser Veranderung Probleme, die er in dieser Gesellschaft bekommt, personlicher

wahrgenommen.

Toofan argumentiert weiter, er sei auf diskriminierende Denkweisen seiner Lehrerinnen
weniger empfindlich als seine Freunde gewesen. Denn er hatte damit besser umgehen und sich
besser wehren kdnnen. Als Beispiel dafiir, dass er sich gegen Rassismus stellen konnte, erzahlt
er von einer Situation, in der er ein verargerter Lehrer mit dem Ausdruck ,,Kruzitiirken* (Z.
264) geflucht hat. Toofan hat den Lehrer darauf hingewiesen, dass dies ein rassistischer
Ausdruck ist. Der Lehrer verteidigte, dass dieser Ausdruck keine Beleidigung eines Volks sei,
sondern ein traditionelles Fluchwort in Bayern. Er evaluiert, dass auch seine Freunde deren
Eltern aus der Turkei kommen, nicht verstanden hatten, wortber er sich aufrege. Er erzéhlt,
dass fir sie die rassistische Einstellung der LehrerInnen etwas Normales war. Sie sagten, dass
er solche AuRerungen ignorieren solle und fragten was er sich tiberhaupt erwartete. In dieser
Situation zeigt sich der Unterschied in Toofan Perspektive. Er sieht ein Problem und spricht
seinen Lehrer darauf an. Seine Kolleglnnen hingegen machen sich nicht die Hoffnung, dass
man Probleme durch Kommunikation l6sen kann. Sie denken zwar, dass die Haltung des
Lehrers und wahrscheinlich auch der Mehrheit der LehrerInnen rassistisch ist, aber sie wehren

sich nicht dagegen. Sie schitzen sich davor, indem sie ein Misstrauen entwickeln.
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Toofan erz&hlt weiter von einem Erlebnis als ein Lehrer einen seiner Mitschuler unfair
behandelt hat. Damals war er in der achten Klasse. Die Schiiler durften vor der Zeugnisausgabe
Auskunft zu ihren Noten bekommen, um gegebenenfalls ein mdgliches Nichterreichen des
Klassenziels durch die Abgabe von extra Hausarbeiten abzuwenden. Ein Freund von ihm war
in der Situation, dass er in zwei Fachern die Note fiinf erwartete. Daher wollte er mit seinem
Lehrer dartiber sprechen. Bei diesem Gespréch stellte sich heraus, dass er in gleich funf Fachern
eine ,,mangelhaft® bekommen wird und deshalb das Gymnasium verlassen muss. Toofan
argumentiert, dass sein Freund deshalb schlecht benotet wurde, weil er im Unterricht laut war
und ihn die LehrerInnen deshalb loswerden wollten. Er evaluiert, dass dies unfair war. Er selbst
sei auch nicht besser gewesen, aber seinem Freund gaben sie statt mittelmé&Rigen Noten gleich
Finfen. Wéren die Lehrerlnnen daran interessiert gewesen, dass er am Gymnasium bleiben

kann, dann hétten sie ihn mindestens vorher warnen konnen.

Anschlielend vergleicht er was ein Verlust des Schulplatzes fiir diesen Freund bedeutet hat und
was Gleiches fur ihn bedeutet hatte. Er evaluiert, dass dieser Freund darlber nicht traurig war.
Er ging dann in eine Realschule, hat das Abitur nachgeholt und hat schliellich auch studiert.
Wenn Toofan das passierte, ware das fur seine Eltern ein groBes Problem gewesen. Er
argumentiert, seine Eltern machten sich Sorgen, dass er nicht eine Bildungslaufbahn bis zu
einem Studium erfolgreich abschlielen kann, wie sie es gemacht haben. Zudem wussten sie
auch nicht welche alternativen Ausbildungswege es gabe. Daher war es fur sie sehr wichtig,
dass er erst das Gymnasium und dann ein Studium abschlief3t. Die Erwartung seiner Eltern hat
auf Toofan Druck ausgelbt. Er evaluiert, der Druck sei aber aushaltbar gewesen. Er
argumentiert, dass es im Gymnasium sehr wichtig war, ob die Schiler Eltern haben, die hinter
ihnen stehen. Er evaluiert, dass sich seine Eltern darum gesorgt haben - wenn auch manchmal

zu viel, sei der Grund gewesen, dass er selbst die Schule ernst genug genommen hat.

Allerdings, so erzéhlt er weiter, hat seine Motivation in den letzten zwei Jahren im Gymnasium
stark nachgelassen. Seine Mutter hatte damals angefangen zu arbeiten. Weil er tagsuber allein
zu Hause war und er nach Erreichen der Volljahrigkeit sich selbst Entschuldigungen fir eine
Abwesenheit schreiben durfte, konnte er dem Unterricht fernbleiben, ohne dass seine Eltern das
mitbekommen haben. Er argumentiert, dass er damals die Prifungsmethoden sinnlos fand, ihm
verschiedene Fécher zu anstrengend waren und er keine Lust mehr hatte sich anzustrengen. Er
erzéhlt, im Gegensatz zu ihm, hatten seine Freunde viel gelernt, weil die Noten der letzten zwei

Schuljahre wichtig fiir den Ubertritt auf die Universitat waren. Er evaluiert, dass er diese
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Anstrengung nur als ein Wettkampf zwischen seinen Freunden wahrgenommen hat. An dem
mochte er sich nicht beteiligen. Er erzéhlt, dass in dieser Zeit seine Noten schlechter wurden.
Dennoch ,,gab [eS] auch kleine Erfolgsmomente*(Z:388) in denen seine Lehrerinnen ihn
motivierten und gelobt haben. Seine Lehrerinnen haben ihn auch auf seine vielen
Abwesenheiten angesprochen und wollten ihn unterstitzen. Er erzahlt auch, dass es manche
Lehrerlnnen gegeben hat, die nicht gerne sahen, dass er von anderen Lehrerinnen unterstiitzt

wird, weil sie ihn nicht weiter am Gymnasium haben wollten.

Diese Erzahlung kann man so interpretieren, dass die Lehrerlnnen Toofan und seinen Freund
unterschiedlich behandelt haben. Mit Toofan haben sie mehrmals das Gespréach gesucht und sie
versuchten ihn zu motivieren. Fir seinen Freund, der die Schule wechseln musste, haben sie

sich hingegen keine oder weniger Muhe gegeben, um seine Chancen zu verbessern.

Auf die Frage, ob es Lehrerinnen gab, die er nicht mochte, antwortet Toofan, dass er keine
Lehrerinnen im Kontext der Schule mag. Einige Lehrer waren ihm als Privatpersonen zwar
sympathisch, jedoch waren sie fur ihn an der Schule nicht ertragbar. Er evaluiert, dass er das
Geflhl hatte, dass er gegen sie kdmpfen musste. Er argumentiert, dass in einer Situation, in der
Lehrern Uberlegen sind, diese ihre Personlichkeit in einer negativen Art verandern. Er erzahlt
dazu von einem Lehrer, den er besonders nicht gemocht hat. Er evaluiert, dass man sich bei
diesem Lehrer als Schilern einschmeicheln musste, damit man besser benotet wird. Er hat das
nicht getan und ihn stattdessen kritisiert. Infolge hat ihn der Lehrer nicht gemocht. Er
argumentiert, dass er nicht das Gefiihl hatte, seine Unbeliebtheit bei diesem Lehrer hatte damit
zu tun, dass er ,,nicht Deutscher (Z:453) ist. Es ware eher ein Problem gewesen das aus der
,,Schiiler-Lehrer Beziehung* entsteht. Toofan spricht die Phrase ,,nicht Deutscher* leise und

etwas stockend aus. Damit signalisiert er, dass ihm dieser Ausdruck etwas unangenehm war.

Auf die Frage nach Erfahrungen mit Schwierigkeiten beim Erlernen der deutschen Sprache,
berichtet er einige Situationen, die fir ihn anstrengend waren. Anfangs konnte er im Unterricht
nicht verstehen, was gesagt wurde. Dazu erlebte er auch einige Schwierigkeiten in
freundschaftlichen Beziehungen. Zum Beispiel funktionierte es nicht, wenn er ein Witz
erzdhlen wollte. Diese Schwierigkeiten haben ihn allerdings nicht daran gehindert
Freundschaften aufzubauen. Mit seinen Mitschilerinnen hat er anfangs auf Englisch und mit
viel Korpersprache kommuniziert. Toofan erzéhlt, dass er vier bis finf Monate nach seiner

Ankunft schon besser Englisch sprechen konnte. Seine Sprachkompetenz in Englisch wurde
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von seinen Freunden besonders wertgeschétzt. Sie haben auch versucht auf English zu reden
und dabei die Worter, die sie von ihm gehort haben, verwendet. Dadurch hat Toofan seinen
sozialen Status unter seinen Kolleglnnen erworben. Sie nahmen ihn gut auf und er flhlte sich
wohl mit diesen Freunden. Sie haben zusammen Zeit verbracht und sind zusammen vor der

Schule auf die Sommerfeste gegangen.

Toofan erzahlt weiter, als er in der siebten Klasse war, konnte er schon auf Deutsch sprechen.
Allerdings haben sich manche Schulkollegen (ber seine grammatischen Fehler oder
unpassenden Ausdrucksweisen lustig gemacht. Deutsch war fir diese Freunde zwar auch ihre
zweite Sprache, aber sie konnten sie besser sprechen als Toofan. Dabei erlautert er, dass sie
sich zwar lustig gemacht haben, aber sei kein ,,Mobbing* (Z:580) gewesen. Er wurde dafir nie
ausgeschlossen oder beleidigt.

In dieser Passage zeigt sich, dass die Sprache und Sprachfehler fiir Toofan einen anderen
Stellenwert haben als fur Dilara und Noor. In Gegensatz zu diesen Féllen, nimmt er das Sich-
Lustig-Machen Gber seine sprachlichen Probleme, weder als eine Bedrohung fiir seine Existenz
in der Gruppe noch als eine Abwertung seiner Kultur oder seiner Person wahr. Er sieht es nur
als humorvolle Reaktion auf seine Art Deutsch zu sprechen. Das kann daran liegen, dass er sich
unter seinen Freunden in Sicherheit fuhlt und daher seine Sprachfehler nicht mit
Diskriminierung verbindet. Zudem haben seine Freunde nicht die Absicht, ihn wegen seinen
Fehlern auszuschlieRen. Das spurt Toofan auch und lacht bei den Witzen tiber seine Fehler mit

seinen Freunden mit.

Toofan erz&hlt, dass er in den Unterrichtsstunden zwar nicht alles verstanden hat, aber trotzdem
mitreden wollte. Das wurde von seinen LehrerInnen anerkannt. Sein Deutschlehrer muss ihm
jedoch erklaren, dass er ihn nicht besser als mit ,,befriedigend* benoten kann, weil er zu viele
grammatische Fehler macht. Der Lehrer hat aber seine Gedankengange bei der Interpretation
von Texten gut gefunden. Toofan geht mit seinen Sprachfehlern um, indem er akzeptiert, dass
ihm die Vokabeln oder grammatikalische Kenntnisse fehlen. Hier bildet sich auch ein
bemerkenswerter Gegensatz zu Noor und Dilara, denn Toofan schdmt oder beschuldigt sich
nicht wegen seiner Sprachfehler. Ein dafiir Grund kdnnte sein, dass er seine Sprachprobleme

nicht mit Diskriminierung in Verbindung bringt.

Wenn Toofan im Deutschunterricht Fehler macht, dann mindert das nicht sein Vertrauen in

seine anderen Stéarken. Er traut sich trotzdem seine Meinung vor der Klasse zu duRern. Er

107



erzahlt, dass er sich zum Beispiel freiwillig in der Deutschstunde fur die Interpretation eines
Gedichts gemeldet hat. Zudem bereitete es ihm wenig Schwierigkeiten ein Referat zu halten.
Toofan evaluiert, dass er von Lehrerlnnen immer wieder positives Feedback fiir seine
Fortschritte in Deutsch bekommen hat. Anscheinend hat dieses Lob ihn dabei unterstitzt, sich

selbstsicher vor der Klasse zu melden oder etwas vorzutragen.

Es folgt die Frage, ob es die Orte gibt, an denen er sich nicht aufhalten mdchte. Toofan erlautert
dazu, dass er sich ,,0ft dann in eigenen Raumen beweg: ““ (Z:183-184). Er erklart er meine damit,
dass er zum Beispiel vorzugsweise in Bars geht, wo Studentinnen sind. Dort wirde er keine
Diskriminierung erleben. Aber es gibt auch Orte in Wien, wo er noch nie war und er vielleicht
schon Diskriminierung erleben kdnnte. Er wirde sich wie automatisch nur dort aufhalten, wo
er sich angenehm flhlt und nicht oder wenig zu erwarten ist, dass er diskriminiert werden

kdnnte.

Toofan erzéhlt, dass er manchmal erlebt, wie er auf der Stralle komisch angeschaut wird. Er
evaluiert, dass er viele Probleme hatte, die mit der Befiirchtung einhergingen, er kdnnte sich
unwohl fuhlen oder diskriminiert werden. Beispielsweise wollte er manchmal nicht ausgehen,
weil er ahnte, dass es sich dann unangenehm fiihlen kdnnte. Dieses Unbehagen hat er nicht
offen kommuniziert und er hat selbst auch nicht verstanden, warum es aufgetreten ist.
Retrospektiv sieht er Grunde daftir in vorherigen negativen Erfahrungen. Dazu erzéhlt er von
einer Situation, die er in Bayern beim Ausgehen mit Freunden erlebt hat. Sie waren in einer Bar
wo Betrunkene begannen rassistische Witze tber Auslander zu machen. Seine Freunde hatten

ihn dagegen verteidigt. Er evaluiert, so was passiert, wenn Menschen betrunken sind.
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6. Analyse und Vergleich der Ergebnisse

Im Theorieteil dieser Arbeit - Kapitel 2 - habe ich die Ursachen von Schamgefiuhlen, die
Reaktionen, Abwehr- und Umgangsstrategien beschrieben. In diesem Teil werde ich die Falle
vergleichen und aufzeigen, welche Hinweise auf Schamgefuhle sich in den Interviews finden

und wie sich diese der Theorie entsprechend einordnen lassen.

6.1. Soziookonomischer Status

Ein wichtiger Einflussfaktor fiir Schamgeftihle ist der Status einer Person, welcher durch die
Wertschétzung anderer bestimmt wird (Neckel und Soeffner 2008, 23). In dieser Arbeit stellt
sich heraus, dass die natio-ethno-kulturelle Zugehérigkeitsordnung sowie das Verfligen von
6konomischem oder anderen von Bourdieu beschriebenen Kapitalsorten eine wesentliche Rolle
dabei spielt, welche Achtung eine Person in der Gesellschaft hat (vgl. Bourdieu 2012, 231ff;
vgl. Mecheril u. a. 2010, 16f; vgl. Neckel 1993a, 255).

Die Interviews mit Noor, Dilara und Toofan verdeutlichen, dass neben der natio-ethno-
kulturellen Zugehorigkeit der Befragten, auch ihr sozio6konomischer Status eine Rolle fur die
ihnen entgegenbrachte Westschatzung in der Gesellschaft spielt. Dieser beeinflusst besonders
die Erfahrungen, die in der Schule gemacht werden. Durch offensichtliche Merkmale, wie ihre
Namen, werden alle drei Befragten der Kategorie ,,Menschen mit Migrationshintergrund*
zugeordnet. Jedoch zeichnet sich der Einfluss des sozio-6konomischen Status auf die
Selbstwahrnehmung und Fremdwahrnehmung besonders im Kontrast zwischen dem Fall
Toofan und den anderen beiden Fallen ab. Dilara und Noor sind in Osterreich geboren und ihre
Familien sind 6konomischen Beschrankungen betroffen. Dilara ordnet ihre Eltern in die Schicht
der Arbeiternnen ein. Im Gegensatz dazu ist Toofans Familie, als mittelstandische
Akademikerfamilie, 6konomisch bessergestellt. Wie sich der Unterschied auf die Aufnahme
und Behandlung in der Mehrheitsgesellschaft auswirkt, wird schon beim Start von Toofans
Familie in ihr neues Leben in Deutschland deutlich. Dabei wird ihnen von der Firma des Vaters
eine Anwaltin zur Unterstltzung bei der Anmeldung am Gymnasium bereitgestellt wird. Auch
kénnen seine Eltern mit dem Direktor auf Englisch reden, was eine Kommunikation auf
Augenhohe ermdglicht und auf ihren gehobenen Bildungsstand verweist. Dadurch sieht der
Rektor zu Beginn, dass die Familie Gber ein hoheres soziales, kulturelles und ékonomisches
Kapital verfugt. Der so vermittelte hohere Status zeigt sich in der Reaktion des Rektors, der

Toofan von vornherein privilegierter als die anderen der islamischen Religion zugeordneten
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Kinder behandelt. Wahrscheinlich wird Toofan deshalb in eine ,,katholische* Klasse geschickt,

obwohl alle anderen ,,muslimischen® Kinder in die ,,evangelische* Klasse gingen.

Ein weiterer wichtiger Unterschied zu Noor und Dilara ist, dass Toofan erst im Alter von zwolf
Jahren zu einem Angehérigen einer ,,Minderheit wird. Im Iran war er ein Mitglied der
Mehrheitsgesellschaft und gehoérte einer dort gut situierten Familie an. Im Gegensatz zu den
anderen Fallen hat er bis zu diesem Alter nicht die Erfahrung gemacht, von der Gesellschaft

zum ,,Migrationsanderen gemacht zu werden.

Durch diese Umstande gibt es einen deutlichen Unterschied in Toofans Selbstwahrnehmung.
Im Gegensatz zu Dilara und Noor, reagiert er nicht empfindlich auf die Hervorhebung seines
ethnischen Hintergrunds. In den ersten Jahren, die er neu in Deutschland ist, verbindet er mit
Bezeichnungen wie ,,Auslidnder keine diskriminierenden Absichten. Er nimmt damit
implizierte ausschlieBende oder abwertende Bedeutungen nicht wahr und versteht die
Bezeichnung auf der rein sachlichen Ebene. Er fuhlt sich als eine Person mit einem Hintergrund,

den andere interessant finden.

Insgesamt erlebt sich Toofan aufgrund des sozio6konomischen Hintergrunds eigentlich nicht
als ,,Migrationsanderer*. Sein Ruckstand in der deutschen Sprache wird in der Schule toleriert.
Maoglicherweise auch weil er erst spater immigriert ist. Er empfindet wegen seinen sprachlichen
Problemen deutlich weniger Schamgefuhle als die anderen Befragten. Wahrscheinlich
beherrschen Dilara und Noor in ihrer gesamten Schulzeit die deutsche Sprache wesentlich
besser, aber sie kampfen immer wieder mit Abwertungen, die sich darauf beziehen, dass sie

nicht Deutsch als Erstsprache sprechen.

Zudem wirkt sich Tatsache, dass Toofan zeitweise als Mitglied der Mehrheitsgesellschaft
aufgewachsen positiv auf seine Selbstwahrnehmung aus. Im Gegensatz zu Dilara und Noor,
berichtet Toofan kaum von Erfahrungen die Hinweise fiir das Erleben von Beschdmung oder
Schamgefiihlen geben. Der Kontrast im Fall Toofan verdeutlicht die Relevanz des sozio-
okonomischen Status. Es legt nahe, dass mit hoherem sozio-6konomischen Status, die
Wahrscheinlichkeit von Schamerfahrungen im Zusammenhang mit der ethnischen Herkunft

geringer ist.
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6.2. Schamausldsende Situationen

Scham entsteht aus der Angst ausgeschlossen zu werden und wenn Menschen sich vorstellen
oder wahrnehmen, dass sie flr andere defizitar erscheinen (von Scheve 2013, 238). Besonders
héufig erleben Schilerlnnen Scham und Schamangst in der Schule. Obwohl Schiilerinnen zur
Schule um zu Lernen kommen und sie daher selbstverstandlich noch unwissend sind und Fehler
machen, werden sie im Unterricht oft mit einer defizitorientierten Sicht konfrontiert, die dazu
fihrt, dass Fehler mit negativer Bewertung assoziiert werden (vgl. Oser und Spychiger 2005
zit. nach Hafeneger 2013, 121).

In meinen Interviews werden einer Reihe von Situationen in der Schule geschildert, in denen
die Befragten Scham erleben. Diese stehen im Zusammenhang mit der Defizitorientierung
durch Hervorhebung ihrer Sprachfehler und des Ausschlusses aus der Mehrheitsgesellschaft

durch das ,,Zu-Anderen-Gemacht-Werden*.

6.2.1 Fokus auf Sprachfehler

Schilerlnnen, die schon wegen ihres Namens oder ihrer Hautfarbe in der Klasse als ,,andere*
wahrgenommen werden, neigen besonders zu Schamgefuhlen, wenn sie Fehler machen.
Insbesondere werden Sprachfehler bei Kindern die nicht Deutsch als Erstsprache sprechen von

Lehrerinnen und Mitschilerinnen in den Fokus genommen (Gorius 2011, 23f).

Noor berichtet, wie sie sich schamt, wenn sie vor der Klasse vorlesen muss. Sie hat dabei Angst
von Schulkolleglnnen fiir ihre Ausdrucksfehler ausgelacht zu werden. Zudem schamt sie sich,

wenn sie in der Deutschpriifung schlechtere Note als ihre Klassenkollegen bekommt.

In ihrer Schulzeit sieht Dilara, die deutsche Sprache als Schissel, um in der
Mehrheitsgesellschaft akzeptiert zu werden und Respekt zu bekommen. Obwohl sie sich sehr
viel Mihe gibt, ihr Deutsch zu perfektionieren, wird sie dafur nicht genug belohnt. Ihr
Deutschlehrer macht die demotivierende Bemerkung sie wiirde niemals so gut Deutsch wie eine
,Muttersprachlerin® konnen. Fiir sie bedeutete diese Aussage auch, dass sie nie dazugehoren
kann, weil sie nicht als ,,Osterreicherin“ geboren wurde. Zwar findet sie diese Aussage
rassistisch, aber sie beginnt sich daflr zu beschuldigen, wenn sie Fehler macht. Sie fuhlt noch
mehr Zwang ihre deutschen Sprachkenntnisse zu perfektionieren. Ahnliche Gefiihle hat sie aber
auch, wenn sie in der turkischen Sprache Fehler macht. An der Universitét lernt sie tirkische

Freunde kennen, die in der Turkei aufgewachsen sind. Diese korrigieren ihr Tirkisch und sie
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beginnt sich auch vor denen zu schamen und zweifelt auch in deren Gesellschaft an ihrer

Zugehorigkeit.

Die Sprache ist ein wichtiger Faktor, der die Zugehoérigkeitsordnung im Schulalltag bestimmt.
Noor lernt Deutsch erst in der Grundschule als dritte Sprache. Sie macht daher anfangs noch
viele Fehler, wie Verwechslungen deutscher und englischer Worter. Sie flhlt sich ,,dumm*,
wenn sie daraufhin von ihren Lehrerinnen korrigiert wird. Sie nimmt die Korrekturen als
Hinweis wahr sie sei nicht gut genug. Sie empfindet dabei eine implizite Beschuldigung und
beschuldigt auch sich selbst. Ihre Lehrerinnen mdchten helfen ihr Deutsch zu verbessern, indem
sie ihre Fehler beachten und korrigieren. Sie schatzen aber nicht, dass sie insgesamt drei
Sprachen sprechen kann. Das erweckt bei Noor den Eindruck, dass anderen Sprachen weniger
wichtig sind. Wenn sie Fehler in dieser Sprache macht, erlebt sie das als ,,Defizit “ [Z2:762] und

verliert auch den Glauben an ihre Fahigkeiten in anderen Sprachen.

Dass Deutsch die wichtigste Sprache ist, wird auch von Dilara verinnerlicht und sie mochte ihre
Erstsprache verbergen. Sie schétzt die tlrkische Sprache erst als ebenbiirtig mit der Deutschen,
nach dem ihre Prifungsleistungen aus einem Erasmusstudium in Istanbul in Osterreich
anerkannt werden. Diese amtlich bestatigte Anerkennung ist fur sie Anlass einzusehen, dass

beide Sprachen gleichwertig sind.

Die defizitorientierte Betrachtung der Sprachfehler erschittert das Selbstbewusstsein bei
Schilerlnnen. Sie beginnen sich auch selbst als defizitdr zu sehen und bekommen noch mehr
Angst Fehler zu machen. Es kommt zu Vermeidungsstrategien, wie sich mdglichst wenig im
Unterricht zu Wort zu melden. Das verzdgert nicht nur das Lernen, sondern verstarkt auch die
Unterlegenheitsgefuhle der Schulerinnen. Jedoch wére es die Anerkennung und der
konstruktive Umgang mit Fehlern der die Identitatsbildung und das Lernen fordern wirde. Wie
sich eine nicht auf sprachliche Defizite orientierte Behandlung auswirkt, zeigt sich im Fall von
Toofan. Er scheint keine Schamgefiihle fur seine Sprachfehler zu entwickeln, obwohl er erst
mit zwoIf angefangen hat Deutsch zu lernen. Die Lehrerinnen erwarten von Toofan nicht, dass
er fehlerfrei Deutsch redet. Er wird von seinen Lehrern unterstiitzt und gelobt. Wenn sein
Deutschlehrer ihm erklart, dass er wegen seiner Sprachfehler keine bessere Bewertung als die
Note drei geben kann, akzeptiert er das mit vollem Verstandnis. Sein Lehrer hebt auch jene
Bereiche hervor, in denen er gute Leistungen bringt, wie beispielsweise in der

Gedichtinterpretation. Im Gegensatz zu Noor und Dilara, konzentriert sich Toofan nicht so sehr
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auf die Verbesserung seiner Grammatikfehler, sondern es interessiert ihn sich in den Bereichen
zu entwickeln, wo er seine Starken hat. Sein gestarktes Selbstvertrauen zeigt sich darin, dass er
sich im Deutschunterricht auch selbst zu Wort meldet. Durch Akzeptanz und Unterstiitzung der

Lehrerlnnen wird Toofan zur Teilnahme am Unterricht ermutigt und seine Meinung zu auf3ern.

Die Beispiele von Dilara und Noor zeigen nicht nur, dass sie unter dem defizit-orientierten
Umgang mit ihren sprachlichen Fehlern leiden, sondern auch, dass die Sprache als Merkmal fur
die Kategorisierung als ,,andere” eingesetzt wird. Dies erfolgt schon anhand von kleinen
sprachlichen , Auffilligkeiten”, wie Grammatikfehler oder etwas ungewohnte
Ausdrucksweisen. Hinzu kommt, dass es in alltdglichen und 6ffentlichen Diskursen oft zu einer
Beschuldigung fir den Mangel an Deutschkenntnisse kommt. Dilara und Noor haben diese
Bedingung fiur Akzeptanz verinnerlicht und meinen sie kdnnen nur zugehorig werden, wenn sie

noch besseres Deutsch sprechen.

6.2.2. Ausschluss durch ,,Zu-Anderen-Gemacht-Werden*

Das ,,Zu-Anderen-Gemacht-Werden“ geschieht durch die Hervorhebung von natio-ethno-
kulturellen Differenzen anhand von kategorialen Merkmalen. Viele dieser Merkmale sind in
offentlichen Diskursen negativ konnotiert, wie zum Beispiel ein islamischer Glaube, daher mit
Scham behaftet. Wenn Schilerlnnen damit klassifiziert werden, erleben sie sich als
minderwertige ,,Andere”. Die Befragten flihlen sich besonders dann zu ,,anderen* gemacht,
wenn sie Kategorien und den damit assoziierten Rollen oder Eigenschaft zugeschrieben werden,
wenn Merkmalen der mit ihrer Herkunft in Verbindung gebrachten Kultur abgewertet werden
oder wenn sie durch wiederkehrende Nachfragen gedringt werden, sich fiir ihr ,,eigentliches*
Herkunftsland zu erkldren. Eine zusétzliche Belastung ist, wenn das ,,Anderssein® mit

okonomischen Beschrankungen in VVerbindung gebracht wird, wenn diese sichtbar werden.

6.2.3. Kategoriale Klassifikation

Personen die einer bestimmten Kategorie (z.B. Muslimen) zugeordnet werden, erleben
Zuschreibung von bestimmten Rollen oder es wird von ihnen erwartet, dass sie (ber ein
bestimmtes Wissen (z.B. politisches oder religidses) verfugen. Noor wird in der Grundschule
von den Lehrern gebeten, den anderen Schulern die islamischen Feste zu erklaren. Als kleines
Kind wusste sie jedoch selbst nicht genau tber die Bréuche des Islams Bescheid. Sie schamt
sich einerseits, weil sie mangels genligend Wissens beflirchtet, dass sie vor ihren Mitschulern

keine den Erwartungen entsprechend gute Erklarung geben kann. Anderseits schamt sie sich,
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weil mit den an sie gerichteten Fragen zum Islam als die einzige ,,Andere*. In dieser Situation
nimmt Noor die Prasenz der Zugehorigkeitsordnung wahr. Sie soll ihre Mitschulerinnen tber
ihre religiosen Praktiken informieren, wahrend sie im Gegenzug nicht tber die Praktiken der
Mehrheitsgesellschaft informiert wird. Sie empfindet eine Asymmetrie: sie als ,,Andere* hat,

die Pflicht der Mehrheit sich zu erkléren, aber nicht umgekehrt.

Eine &hnliche Situation erlebt Dilara in einer Zeit, in der es eine dffentliche Diskussion (iber
die Genehmigung zum Bau eines Minarettes gibt. Dilara wird in die Rolle der Reprasentantin
und Expertin des Islams geschoben und von ihr werden Stellungnahmen erwartet. Dilara hat
jedoch weder ein besonderes Interesse an diesem Thema, noch mdchte sie in der ihr
zugeschriebenen Rolle im Zentrum der Aufmerksamkeit stehen. Dilara wunscht den Fragen
und schliel3lich der gesamten Diskussion zu entkommen und bezeichnet sich von nun an als
Atheistin. Diese Reaktion konnte der Schamabwehrreaktion des Verstecken-Verbergens

entsprechen.

Weitere diskriminierende Erfahrungen macht Noor, wenn Gber ihren Bildungsweg entschieden
werden soll. Obwohl sie gute Schulnoten hat, raten ihre Lehrerlnnen ihren Eltern ab, sie in ein
Gymnasium zu schicken. Sie fiihlt sich dabei abgewertet und es bestatigt sich ihre Befurchtung,
dass ihre Lehrerinnen ihr wenig Erfolg im Bildungsleben zutrauen. Auf dem Gymnasium macht
eine Lehrerin die abwertende AuRerung, dass ,,sie dankbar sein soll, dass sie iiberhaupt im
Gymnasium ist“. Noor empfindet, dass sie es trotz ihrer Leistungen nicht verdient auf eine
Gymnasium zu gehen, weil sie als Migrantin kategorisiert wird. Weil man ihr keine guten
Leistungen zutraut und sie nicht genug wertschatzt, entwickelt Noors starke Gefiihle der
Selbstunsicherheit. Um sich zu beweisen, entwickelt sie daraus einen besonders starken
Ehrgeiz.

5.2.3.1. Abwertung kultureller Merkmale

Als Noor in die Schule kommt, nimmt sie zum ersten Mal zur Kenntnis, dass viele fir sie als
vollig normal empfundenen Dinge fir ihre Mitschilerinnen auffallige Merkmale sind. Ihr
Mittagessen, ihr Alltagsleben, ihre religiosen Praktiken und Feste werden in der Schule als
aufllergewohnlich oder gar komisch betrachtet. Abwertungen oder abwertende Vorstellungen
kommen oft in Nachfragen zum Vorschein, wie zum Beispiel, ob das Fasten im Ramadan nicht

ungesund sei oder warum sie immer ,,so komisches* Essen mitbringt, dass ,, so riecht.
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Auch Dilara erkennt viele Abwertungen, die aus Vorurteilen ihrer Kollegen uber ihr
Herkunftsland Turkei kommen. Diese beziehen sich auf die tirkische Kiiche, patriarchale
Strukturen, in der turkischen Kultur und die Manner in ihrer Familie. Das verunsichert sie und
macht sie schliellich witend. Doch zeigt sie ihre Wut nicht, weil sie befurchtet, dafiir 1acherlich

gemacht zu werden. Daher bleibt sie in dieser Situation ohnmaéchtig.

5.2.3.2. Nachfragen zur Herkunft

Hé&ufig sind es Nachfragen zum Herkunftsland bzw. die Art wie diese Fragen gestellt werden,
welche eine Kategorisierung implizieren. Die Befragten fuhlen sich durch immer wieder
gestellte Fragen nach ihre Herkunft zu ,,Migrationsanderen* gemacht (vgl. Mecheril u.a., 2010,
17). Noor und Dilara bezeichnen sich als Osterreicherinnen. Ihr Herkunftsort ist Osterreich,
denn dort sind sie geboren und aufgewachsen. Doch sie werden immer wieder mit der Frage
nach ihrer Herkunft bzw. nach der Herkunft ihrer Namen konfrontiert. Ihre einfache und
korrekte Antwort ,,aus Osterreich® wird nicht angenommen und es wird weiter gefragt bis ihre
Antworten die den Vermutungen entsprechend erwarteten Informationen preisgeben. Noor und
Dilara finden solche Situationen unangenehm und fuihlen sich dabei ausgeschlossen. Diese
Fragen erinnern sie jedes Mal an die Zugehdrigkeitsordnung, in der sie auf der Seite ,,anderen*

stehen, die sich fur ihre Herkunft und ihren Aufenthaltsort erklaren missen.

Toofan reagiert anders auf Fragen nach seiner Herkunft, zumindest in der Zeit zu Beginn seines
Aufenthalts in Deutschland. Er féllt zwar wegen seiner herkunftsbedingten Eigenschaften in
der Schule auf, jedoch nimmt er es so wahr, dass seine Schulkolleglnnen ihn dafir interessant
finden. In Fragen nach seiner Herkunft gestellt, sieht Toofan keine negative Bedeutung und ihm
gefallt, dass sich jemand flhr ihn interessiert. Im Gegensatz zu den anderen Féllen fiihlt sich
Toofan fur seine Auffalligkeit nicht beschdmt. Die wertschatzende Haltung der
Schulkolleglnnen kann auch daran liegen, dass er und seine Schulkolleglnnen voneinander
gegenseitig lernen. Er lernt von ihnen Deutsch und sie Gben mit ihm ihr Englisch und lernen
neue Vokabeln von ihm. Weil Englisch als eine ,angesehene Sprache® betrachtet wird,
bekommt er wegen seiner Englischkenntnisse die Wertschatzung seiner Kolleginnen. Nachdem
Toofan anfangs seinen ,,Exotenstatus® genief3t, macht er im Laufe der Zeit auch negative
Erfahrungen und es wird auch ihm unangenehm als ,,Migrationsanderer” gesehen zu werden.
Deshalb schatzt er es spater dann in einer Grol3stadt wie Wien zu leben, wo er nicht mehr das

Gefihl hat, aufzufallen.
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5.2.3.3. Sichtbare 6konomische Beschrénkungen

Eine wichtige verstarkende Rolle fur Schamgefiihle und Angst vor Ausschluss spielt das
Bekanntwerden von o6konomischen Schwierigkeiten der Familie. Dilara als auch Noor
berichten von einem Erlebnis, bei dem ihre Familie eine fiir Schulreisen vorgesehene finanzielle
Unterstutzung fur 6konomisch beschréankten Familien in Anspruch nehmen. In beiden Féllen
kommt es zum Bekanntwerden der Inanspruchnahme. Weil dadurch die finanziellen
Beschrankungen ihrer Familie vor ihren Mitschilerinnen sichtbar werden, bringt sie das in eine
mit Scham behaftete Situation. Bei Dilara kommt hinzu, dass es in der Schule ein 6ffentliches
Thema wird und manche Mitschilerlnnen die Unterstutzung fir ungerechtfertigt hielten.
Deshalb bekommt Dilara am Ende auch Schuldgefiihle die Hilfe in Anspruch genommen zu

haben.

Dilaras 6konomische Beschrankungen werden auch in anderen Situationen sichtbar. Zum
Beispiel fallt sie auf und schdmt sich, weil sie sich Statussymbole, wie Markenkleidung, oder
angesagte elektronische Geréte, wie das IPod, nicht leisten kann. Dass sie gebrauchte Kleidung
tragt, finden lhre Schulkolleginnen ,komisch“. Um damit umzugehen, beginnt Dilara ihr
Konsumverhalten alternativ zu bewerten. Sie verteidigt mit etwas Stolz, dass sie es ,,cool
findet, weil gebrauchte Kleidungsstiicke nicht nur ginstiger, sondern auch umweltfreundlich

sind.

Fur Toofan hingegen gibt es keine Probleme mit 6konomischen Beschrankungen. Bei ihm ist
eher das Gegenteil der Fall. Weil seine Familie 6konomisch privilegiert ist, gibt es weniger

Diskriminierungserfahrungen.

6.3. Auswirkungen auf die Selbstwahrnehmung

Durch das ,,Zu-Anderen-Gemacht-Werden* erleben Betroffene zunéchst das Gefiihl, von der
Mehrheitsgesellschaft ausgeschlossen zu werden. Wéhrend der Ausschluss von der
Fremdwahrnehmung der Mehrheitsgesellschaft bestimmt wird, pragen diese Erlebnisse die
Selbstwahrnehmung. Die Vorstellung der Mehrheit, die ,,andere” Kultur sei defizitar, wird
schliellich Gbernommen und verinnerlicht. Das zeigt sich in Gefuhlen der Unterlegenheit,
Unsicherheit und Scham, die sich sowohl auf die persdnliche Identitét als auch auf die kulturelle
Identitat beziehen (Hamburger 2018, 198f).
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Die Auswirkungen sind bei den Befragten zum einen in der Entwicklung ihrer ldentitat zu
beobachten. Zudem zeigt sich in den Erzahlungen, dass es zu einem Selbstunsicherheit kommt.
Besonders verstarkt wird die Unsicherheit, wenn berichteten Diskriminierungserlebnissen
wenig Glauben geschenkt wird. Ein Misstrauen wird auch in Bezug auf ihre schulischen

Leistungen erlebt, wodurch es zum Pygmalion Effekt kommt.

6.3.1. ldentitatsbildung

Wenn Noor sich unter Schulkolleglinnen, die der Mehrheitskultur angehdren, aufhalt, erlebt sie
sich als ,, nicht normal “. Eigenschaften aus ihrem kulturellen Kontext werden in der Schule als
eigenartig wahrgenommen, stigmatisiert oder abgewertet. Zudem fihlt sie sich mit ihrer
dunkleren Haut aufféallig und verkniipft damit ein Gefuhl der Unterlegenheit. Sie wiinscht sich
als Kind in einer ,,weiflen osterreichischen Familie *“ zur Welt gekommen zu sein, weil dann fir
sie ,,alles einfacher ware. Noors Vorstellung von Normalitat Gbernimmt die Ansichten der

Mehrheitsgesellschaft, wodurch sie auch in ihrer Selbstwahrnehmung zu ,,der Anderen® wird.

Durch die kulturell gepragte Diskrepanz der Erwartungshaltungen, erlebt Dilara eine Spaltung
ihrer Umgebung in zwei Raume: der innere, private und familidre Raum, in der die tlrkische
Kultur gelebt wird und der &uRere und offentliche Raum, wo die Erwartungen von der
osterreichischen Kultur dominiert werden. Dilara bildet eine Identitat, die sich beiden R&umen
anpasst. Zu Hause lebt sie das Leben einer religidsen Familie. Im 6ffentlichen Raum wird sie
zu dem, was dem Bild der ,, guten Ausldnderin* entspricht, die ,,nicht religiés ** erscheint und
sich bei der Anpassung Miihe gibt, indem sie ,.gute Leistungen bringt*. Auch ihre Mutter
unterstiitzt die Strategie der Anpassung in der Offentlichkeit, denn sie verbietet ihren Kindern
Kopftuch zu tragen, obwonhl sie selbst eines tragt. Jedoch wird die doppelte Identitat fiir Dilara
anstrengend. Sie beginnt ihre tirkische lIdentitdt abzulehnen. Sie mdchte ihre turkischen
Sprachkenntnisse nicht weiterentwickeln und nicht mit tiirkischen Kindern befreundet sein. Sie
interessiert sich mehr fur die dsterreichischen Kultur und sucht Freundschaften bei Kindern der
Mehrheitskultur. Um in dieser Kultur akzeptiert werden verinnerlicht sie assimilierende
politische Ansichten. Dieser Haltung zeigt, dass Dilara die Mehrheitskultur als (berlegen
wahrnimmt. Trotz ihrer Anpassungsversuche wird sie durch wiederholende Erlebnisse mit

Abwertung und Ausgrenzung frustriert.

Dilara bekommt in der Schule Anerkennung durch ihre aufféllig gute Schulleistungen. Ihre

Lehrerinnen unterstltzen sie sowohl in der Grundschule als auch im Gymnasium. Diese
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Anerkennung motiviert sie, um weiter zu lernen. Jedoch ist ihr Ehrgeiz auch mit einer
Zwangsvorstellung verbunden und setzt sie enorm unter Druck. Sie glaubt, dass sie als Person

nur wertgeschatzt, wenn sie gute Leistungen bringen kann.

Toofans Identitat hat wenig Bezug zu seiner Nationalitat oder seiner Religion, sondern bezieht
sich auf seine soziookonomische Zugehorigkeit. Er erwartet nicht, dass er als Deutscher
gesehen wird. Er wiinscht sich das auch nicht. In der Schule bekommt er sowohl von seinen
Freunden als auch von seinen Lehrerlnnen Anerkennung. Im Gymnasium schlief3t er sich
zeitweise einer Clique an, die sich iber eine gemeinsame muslimische Identitét definiert. Spater
findet er Freunde, mit denen er einen gemeinsamen Musikgeschmack teilt und sich gut
unterhalten kann. Weil Toofans Eltern tber ausreichend 6konomisches und kulturelles Kapital
verfliigen, denkt er als Schiiler, dass er aus Sicht der Mehrheitsgesellschaft als ,,guter
Ausldnder* gelten wiirde. Spater reflektiert er diese Ansicht und bezeichnet sie als Flucht.
Damit hatte er unangenehme Gefiihle unterdriickt, wenn er mit rassistischen Aussagen oder

herabwirdigende Blicke konfrontiert wurde.
6.3.2. Selbstunsicherheit

Noor weist wiederholt darauf hin, dass das spate Erlernen der deutschen Sprache der Grund fiir
ihre sprachlichen Schwierigkeiten war. Das kann so interpretiert werden, dass sie das Gefihl
hat, sich rechtfertigen zu mussen. Ein Grund fur diese Selbstunsicherheit kann sein, dass Noor
von ihren Lehrerinnen und in 6ffentlichen Diskursen den Eindruck vermittelt bekam, sie hatte
wegen ihres ,,Migrationshintergrunds® nicht das Potential gute schulische Leistung zu bringen
und im Bildungssystem Karriere zu machen kann. Durch den wiederholten Verweis auf ihre
Benachteiligung wegen der Sprache, mdchte sie wahrscheinlich unbewusst bekréaftigen, dass

schlechtere schulische Leistungen nicht auf den ,,Migrationshintergrund* zurtickzufiihren sind.

Noor wird zudem durch die Angst verunsichert, ihr wirde nicht geglaubt, wenn sie anderen
ihre Diskriminierungserfahrungen mitteilen mdchte. Ihre Unsicherheit zeigt sich auch in der
Art wie sie ihre Erlebnisse berichtet und kommentiert. Sie verwendet haufig Fullworter oder
Anmerkungen, wie ,,ich kann mich sehr gut erinnern”, welche die Zuverldssigkeit ihrer
Erinnerungen bewerten. Oder sie versucht unbewusst ihre Rationalitat zu bekréftigen, indem
sie darauf verweist, dass ihre Erzahlungen aus der heutigen ,, Erwachsenen oder analytischen

Perspektive “ reflektiert sind.
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6.3.3. Pygmalion Effekt

Kinder ,mit Migrationshintergrund“ haben héufig das Problem, dass Lehrer negative
Erwartungen beziglich ihrer Schulleistungen haben. Dies kann einerseits demotivierend wirken
und dadurch zur selbsterfiillenden Prophezeiung werden. Der andere Weg ist sich dagegen zu
wehren. Dabei wird versucht, durch extra Anstrengungen das Gegenteil zu beweisen. Nur so ist
es moglich dem Pygmalion Effekt zu entkommen und trotz negativer Erwartungen in der Schule
erfolgreich zu sein. Noor berichtet, wie sie gegen negative Erwartungen ankampfen und immer
wieder den Zwang verspurt sich beweisen zu miissen, um volle Anerkennung zu finden und

schliellich erfolgreich zu sein.

Als Schulkind spirt Noor, dass ihr wegen ihrer sprachlichen Probleme und ihrem ethnischen
Hintergrund weniger Erfolg in der Schule zugetraut wird. Das bewegt sie dazu, sich noch mehr
anzustrengen, um sich bei ihren Lehrerinnen mit besseren Leistungen zu beweisen. Sie kdmpft
gegen den Pygmalion Effekt, wegen dem sie eine besonders starke Angst entwickelt Fehler zu
machen und dann die negativen Erwartungen der Lehrerlnnen zu bestatigen. Sie denkt, sie
,kann sie sich kein Fehler leisten . Diese standige Unsicherheit und Angst kostet emotionale
Energie und erzeugt viel Frustration. lhre Einstellung und die Angst Fehler zu machen, tben
Druck auf sie aus, was dazu flhrt, dass sie noch mehr Fehler macht und schlechtere

Schulleistungen bringt.

6.4. Reaktionen auf Scham

Schamgefiihle werden als existenzielle Bedrohung wahrgenommen. Dadurch werden
kognitiven Fahigkeiten, wie das Denken, Verstehen und Reden beeintréchtigt (vgl. Marks 2007,
72 zit. nach Gorius 2011, 36). Zudem kommt es zu korperlichen Reaktionen wie Schwitzen,
Steigerung des Herzimpuls und der Atemfrequenz, zur Unruhe und Erréten. Besonders hemmen
Schamgefiihle die Kommunikationsfahigkeit, den Gedankenablauf (Seidler 1995, 23f) und
soziale Beziehungen (Gilbert und Andrews 1998). Diese Reaktionen welche direkte Hinweise

auf Schamerfahrungen sind, lassen sich auch in den Berichten meiner Befragten finden.

Noor empfindet Scham in Situationen in denen sie vor Publikum, speziell vor ihrer Schulklasse,
Fragen beantworten oder vorlesen muss. Dabei werden ihre Schamgefihle v.a. durch den Blick
ihres ,,Publikums* ausgeldst. Sie berichtet von korperlichen Reaktionen, wie Herzklopfen oder
Schwitzen. Ihre Scham beeintréchtigt ihre Leistungsfahigkeit, denn ihre Konzentration auf die
Aufgabe wird geschwacht. Noor gibt ihrer Faulheit die Schuld fur schwache Leistungen und
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lernt noch mehr damit sie bessere Leistungen bringen kann. Allerdings wird sie durch ihre

Schamgefuhle beeintréchtigt.

Weil die Scham eine ,,unangenehme Emotion** (Bierhoff und Herner 2002, 187) ist, wird einer
Umgebung ausgewichen, wo dieses Geflihl aufkommen kann. Sie bevorzugt Freunde und

Bekannte, die in einer ahnlichen Situation sind.

Dilara erlebt Beschamung in Gymnasium, wenn die beschrénkte Kaufkraft ihrer Eltern, im
Vergleich zu dem, was sich ihre MitschulerIlnnen leisten kdnnen, sichtbar wird. Sie befreundet
sich vorzugsweise mit Mitschiilerinnen, die auch aus 6konomisch beschrénkten Verhéltnissen

kommen und einen internationalen Hintergrund haben.

Noor fihlt sich in einer Gesellschaft besser verstanden und akzeptiert, wo sie ihre ethno-natio-
kulturelle Zugehdrigkeit als gemeinsame Herausforderung erleben kann.

Toofan bevorzugt, die Gesellschaft von Personen, mit denen er Gemeinsamkeiten hat oder die
mehr Offenheit haben. Als Student bevorzugt er Orte, die von Studentinnen aufgesucht werden

und befreundet sich Personen aus diesem Kreis. Dort fuhlt er sich wohl und eingeschlossen.

Menschen haben die Tendenz sich dort aufzuhalten, wo sie weniger Schamgefiihlen ausgesetzt
sind. Durch Ausschluss, Beschdamung und gefiihlte Nicht-Zugehdrigkeit entstehende Scham

kann die Segregation nach ethnischer Zugehdrigkeit und sozio6konomischen Status fordern.

6.5. Schamabwehr durch Verbergen

Eine Strategie der Schamvermeidung ist das Verbergen der Personlichkeit oder mit Scham
behafteten Eigenschaften (vgl. Marks 2013, 41).

Noor wird fiir Eigenschaften beschamt, die sich auf ihren kulturellen oder ihren religidsen
Hintergrund beziehen. Ihre Mitschilerinnen deuten mit entsprechenden Kommentaren an, dass
sie diese ,,fremd* oder ,.komisch* finden. Sie reagiert darauf, indem sie in der Schule mdglichst
vermeidet, von ihrem Privatleben und ihren Freizeitaktivitaten zu erzahlen. Durch Anpassung
ihrer Gewohnheiten an die Mehrheitskultur oder den Versuch moglichst angepasst zu
erscheinen, mochte sie unauffallig sein. Weil sie sich fur ihre sprachlichen Probleme schamt,
beteiligt sie sich nur ungern aktiv an den Unterrichtstunden, obwohl sie eine fleiige und

ehrgeizige Schulerin ist.
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Dilara présentiert in der Schule eine andere Identitat als sie zu Hause lebt. Sie versucht sich den
gesellschaftlichen Erwartungen entsprechend zu benehmen. Dazu meint sie ihre muslimische
Identitat verbergen zu missen, weil diese von der Mehrheitsgesellschafft abgewertet wird. Sie
schamt sich in Situationen, wenn diese Identitat sichtbar wird. Zum Beispiel, wenn sie fiir den

islamischen Religionsunterricht ein Kopftuch anlegen muss.

Auch berméRiges Anstrengen und Perfektionismus in Schule kann eine Art des Verbergens
sein. Es kann sich aus der Angst entwickeln mit schlechteren Leistungen negativ aufzufallen.
Noor opfert ihre Freizeit, um ihre schulischen Leistungen zu verbessern. Es frustriert sie, dass
sie trotzdem schlechtere Noten als ihre Kolleginnen bekommt. Sie entwickelt die Vorstellung
sie leiste nicht genug, wofur sie sich selbst VVorwiirfe macht. Das dréngt sie dazu viel mehr Zeit
als ihre KollegInnen in das Lernen fir die Schule zu investieren. Sie entwickelt daraus einen
Perfektionismus, der sie bis in das Erwachsenalter verfolgt und den sie selbst als stérend

empfindet und abgewohnen mdchte.

Auch Dilara hat einen sehr groen Ehrgeiz. Sie arbeitet viel daran ihre Deutsch- und
Turkischkenntnisse zu verbessern. In beiden Sprachen fiirchtet sie beim Sprechen auffallig zu
sein. Besonders empfindlich reagiert sie, wenn sie korrigiert wird. Dann schamt sie sich und
flihlt sich ausgeschlossen. Weil sie dabei das Gefiihl hat von anderen beschuldigt zu werden,
macht sich dann auch Vorwirfe. Durch das Perfektionieren ihrer Sprachkenntnisse mdchte sie
vermeiden, auffallig zu sein und in der Gsterreichischen oder der turkischen Gesellschaft

angenommen werden.

6.6. Umgang mit Scham und Unterlegenheitsgeftihlen

Durch das Bemuhen sich den Erwartungen der Mehrheitsgesellschaft entsprechend zu
benehmen, wollen Noor und Dilara Akzeptanz finden. Oft stammen die Erwartungshaltungen
aus alltaglichen und 6ffentlichen Diskursen zum Thema Integration von ,,Migranten®. Jedoch
kommt es zu Schamgefihlen und Verletzungen durch die erlebte Beschdmung, Abwertung und
die beflirchtete Exklusion durch das ,,Zu-Anderen-Gemacht-Werden*. Um damit umzugehen,

finden sie verschiede Wege:

6.6.1. Solidaritat

Dilara sucht eine Umgebung, in der sie sich anerkannt und aufgenommen fhlt. Diese findet sie

in der Grunen Partei und in einem Madchen Cafe. Durch die Solidaritat anderer Parteimitglieder
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fuhlt sie sich in deren Gemeinschaft starker und selbstsicherer. Das Vertrauen, was sie in diese
Umgebung gewinnt, erlaubt sich emotional vor anderen zu 6ffnen. Sie ldsst die ,, Wut* raus, die
sie bei erlebten Abwertungen heruntergeschluckt hat. Somit lernt sie sich fir
Gleichberechtigung einzusetzen und ihr Selbstbewusstsein zu starken. Aber auch in der Schule
findet Dilara Solidaritat. Ihre engsten Freunde haben auch eine multikulturelle Identitit und
mussen mit 6konomischen Beschrankungen umgehen. Unter ihnen fuhlt sie sich verstanden

und akzeptiert.

Noor findet Solidaritat bei Mitschilerinnen, die von dhnlichen Diskriminierungserfahrungen
betroffen sind wie sie. Daraus starkt sich ihr Selbstvertrauen und sie lernt Diskriminierung
besser zu verstehen. Durch den Erfahrungsaustausch erkennt sie, dass sie nicht allein ist. Sie
Uberwindet ungerechtfertigte Schuldgefiihle, die sie fiir ihr ,,Anderssein* und ihre sprachlichen
Fehler empfindet. Als Erwachsene kommt Noor im Rahmen eines Projektes an eine Schule.
Dort gibt es Kinder, die ahnliche Erfahrungen wie Noor in ihrer Schulzeit machen. Sie wird zu
einer Ansprechperson fiir diese Kinder. In dieser Rolle kann Noor ihre Erfahrungen konstruktiv

einsetzen.

6.6.2. Selbstermachtigung durch Lernen und Reflektieren

Eine weitere Strategie ist es sich Wissen anzueignen. Noor eignet sich Wissen zum Thema
Diskriminierung an. Unter anderen wahlt sie eine Studienrichtung, die ihr hilft, ihre
Erfahrungen zu benennen und wissenschaftlich einzuordnen. Sie erkennt, zum Beispiel, dass
das Herunterspielen ihrer Erfahrungen mit Diskriminierung von Nicht-Betroffenen ein

bekanntes Phdnomen ist, was ,,sekundirer Rassismus‘ genannt wird.

Sie reflektiert ihre Erfahrungen und Geflihle aus ihrer Kindheit und rekonstruiert diese in
Erwachsenalter. Wahrend sie sich als Kind fiir ihre sprachlichen Fehler selbst beschuldigt,
nimmt sie als Erwachsene eine andere Perspektive ein. Sie erkennt, welche Herausforderungen
sie bewadltigen musste, als sie an die Grundschule kam und noch kein Deutsch konnte. Sie
versteht nun besser, warum ihre Mitschulerinnen mit Deutsch als Erstsprache sich so viel
leichter taten. Zudem sieht sie die Probleme in den Strukturen der Schule und in welchen
Punkten es ihren Lehrerinnen an padagogischer Kompetenz gefehlt hat. Sie denkt, dass sie sich
auf nur Fehler konzentriert haben, anstatt sie auch mit der Wertschatzung ihrer

Sprachkenntnisse in vielen anderen Sprachen zu motivieren.
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Durch diese retrospektive Neubewertung wendet Noor ihre Schuld- und Schamgeftihle von sich
ab. Stattdessen sieht sie die Ursache ihrer Schwierigkeiten in den Umstdnden und anderen
Personen, wie zum Beispiel ihren Lehrerlnnen. Auch wenn sie sich mit dieser Neubewertung

eine gewisse Wut empfindet, hilft es ihr die sich von Scham und Schuld zu befreien.

6.6.3. Vereinigung der doppelten Identitat

Als Kind und Jugendliche schamte sich Dilara fir den tirkisch und muslimisch geprégten Teil
ihrer ldentitat. Als Erwachsene lernt Dilara den tirkischen Teil ihrer Identitat zu akzeptieren
und ihre doppelte Identitat abzulegen. Das geschieht als sie zu Studieren beginnt und
Kommilitoninnen kennenlernt, die selbst oder deren Eltern aus der Turkei kommen. Durch
diese Kontakte wird in ihr ein positives Interesse fir die tirkischen Kultur geweckt und sie
entwickelt Respekt dafiir. Sie reflektiert wie sich ihre negative Einstellung zur tirkischen
Kultur und ihrer Verbindung dazu entwickelt hat. Sie erkennt wie sich die Abwertung ihrer
tlrkischen Identitat von einer Fremdwahrnehmung zu einer Selbstwahrnehmung entwickelt hat.
Nun wird ihr bewusst, dass die negative Wahrnehmung nichts mit der tiirkischen Kultur zu tun
hat. Sie kommt von einem verzerrten Bild dieser Kultur, das aus den rechtskonservativen und
vorurteilsbehafteten Denkweisen der Mehrheitsgesellschaft kommt. Zudem befindet sich Dilara
als Studentin in einer Umgebung, wo eine multikulturelle Identitét nicht nur respektiert, sondern

als Mehrwert geschétzt wird.

Das Neuendecken ihrer Herkunftskultur, ihre Neubewertung durch Selbstreflektion und das
Erfahren von Wertschétzung fur eine multi-kulturell geprégten Biografie, wird zu einer starken
Unterstutzung, die ihr hilft, eine neue stabile und sich selbst akzeptierende Identitét bilden. Eine
Identitét, in der sie beide Kulturen, die sie gepragt haben, anerkennt und wertschatzen kann.
Dadurch gewinnt sie an Selbstvertrauen und entwickelt aus der gespaltenen Identitat eine

integrierte Identitét.
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7. Conclusio

In dieser Arbeit habe ich mich mit der Hauptfrage beschaftigt, wie Migrationsandere
Beschamung und Schamgefiihle in ihren Bildungsleben erleben. Die wichtigsten gewonnenen
Erkenntnisse werde ich in Antworten auf meine in der Einleitung prasentierten Unterfragen

zusammenfassen.

Die den Antworten zugrundeliegenden Erkenntnisse wurden hauptséchlich aus Noor (Fall 1)
und Dilara (Fall 2) gewonnen. Toofan (Fall 3) stellte sich als ein Gegenbeispiel zu diesen Fallen
heraus, weil er sein ,,Anderssein® aus einer anderen Ausgangssituation erlebt. Der Unterschied
ergibt sich im Wesentlichen aus dem héheren sozio-6komischen Status seiner Familie und
seinem Aufwachsen im Herkunftsland als Kind der oberen Mitteschicht in der
Mehrheitsgesellschaft. Die aus diesem Vergleich gewonnenen Erkenntnisse, welche ber die

Forschungsfragen hinausgehen, werde ich Anschluss zusammenfassen.

7.1.  Antworten auf die Forschungsfragen

In welchen Situationen wird Scham empfunden?

Die Ergebnisse deuten an, dass Scham in jenen Situationen empfunden werden kann, in denen
Schilerinnen wegen ihrer ethnischen Eigenschaften durch eine kategoriale Klassifikation zu
»anderen® gemacht werden. Scham entsteht allerdings nicht allein durch die Hervorhebung der
Eigenschaften, die sie zu ,,anderen* machen, sondern im Zusammenspiel mit dem Bewusstsein
der Schilerinnen, dass diese Eigenschaften in der Mehrheitsgesellschaft mit negativen
Bewertungen in Verbindung gebracht werden. Dieses Bewusstsein kann einerseits aus der
Wahrnehmung 6ffentlicher Diskurse entstehen, wie zum Beispiel Diskussionen in den Medien
uber den Islam. Andererseits tragt die Summe vieler Einzelerfahrungen der Schiilerinnen in
Interaktionen mit ihren Mitschillern und Lehrerinnen dazu bei. Zum Beispiel erzahlt Noor von
abwertenden Kommentaren zu dem ,,komischen* Geruch ihres selbstmitgebrachten Essens.
Oder vom Hinweis einer Lehrerin sie soll ,,dankbar sein, dass sie im Gymnasium ist*. Dieses
Beispiel ist ein Hinweis auf die Hintergedanken der Lehrerin, dass das Gymnasium nicht fir

,Kinder mit Migrationshintergrund* geeignet ist.

Eine mehrfach genannte Unannehmlichkeit ist die Frage nach der Herkunft. Noor und Dilara

bezeichnen sich selbst als Osterreicherinnen. Mit der Frage ,,Woher kommst du“ werden sie
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gezwungen sich fir ihre Herkunft zu erklaren. Dadurch werden sie nicht zur Mehrheit, sondern

in die Kategorie der ,,Anderen* eingeordnet.

Ein weiterer oft genannter Grund fur Schamgefuhle sind sprachliche Herausforderungen. Weil
die Erstsprache der Befragten nicht die Bildungsspréache ist, machen sie leichter Fehler oder
driicken sich ungewdhnlich aus. Ob diese Schwierigkeiten zu Schamgefuhlen fiihren, héngt
davon ab, wie Lehrerinnen darauf reagieren. Ist ihr Umgang defizitorientiert und von ihnen
nicht geschatzt, dass Schilerlnnen auch andere Sprachen sprechen kénnen, dann kann das dazu
fiihren, dass mehrsprachige Schilerinnen eine negative Selbstwahrnehmung entwickeln und
sich verbergen wollen. Sprachfehler kdnnen auch Anlass fiir Schamgefihle sein, wenn zum
Merkmal werden mit dem das ,,anders* zu sein hervorgehoben wird. Wenn ein Lehrer zu Dilara
die Aussage abgibt ,, Du kannst nie so gut Deutsch reden wie Muttersprachler* grenzt er die
angesprochene Schilerin von ihren Mitschulernlnnen mit Deutsch als Muttersprache ab. Mit
dem Wort ,,nie* wird das ,,Anderssein® zu einer unverénderlichen Eigenschaft gemacht. Ein
Gegenbeispiel findet sich bei Intervierpartner Toofan. Er wird beim Erlenen der deutschen
Sprache von seinen Lehren mit Lob fur seine Fortschritte unterstiitzt. Er entwickelt sich dadurch
zu einem Schler, der nicht von seinen sprachlichen Problemen verunsichert ist und sich

stattdessen aktiv am Unterricht beteiligt.

Als wichtiger Ausloser von Schamgefiihlen werden Situation genannt, bei denen 6konomischen
Schwierigkeiten der Familie sichtbar werden. Dies konnen zum Beispiel bei Mitschilerlnnen
bekanntgewordene Schwierigkeiten bei der Finanzierung von Schulreisen sein, wie das bei

Noor und Dilara der Fall ist.
Wie wirken sich Schamgefiihle auf die Selbstwahrnehmung aus?

Schamgefiihle oder die die Angst davor verunsichert und kann die Bildung eines positiven
Selbstwertgefiihls hemmen. Bei Personen, die wegen ihren ethnischen Eigenschaften
diskriminiert werden, kdnnen Abwertungen aus der Fremdwahrnehmung schlief3lich zu einem
Teil der Selbstwahrnehmung werden. Einerseits ist eine negative Selbstwahrnehmung die
Ursache von Schamgefuhlen, andererseits konnen Schamgeftihle diesen Prozess verstarken. In
den Erzdhlungen gibt es Beispiele, die anzeigen, dass Merkmale der ethnischen ldentitat

deshalb zunehmend als Belastung empfunden werden.
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Noor fihlt sich als einziges dunkelhdutiges Kind und mit anderen Merkmalen ihrer Herkunft
als ,, nicht normal . Sie wlnscht, sie wére in einer ,,weifSen osterreichischen Familie zur Welt
gekommen. Dann wire fiir sie ,,alles einfacher”. Noor entwickelt zudem die Angst Uber
Diskriminierungserfahrungen zu sprechen. Sie verinnerlicht die Ansicht anderer diese
Erlebnisse seien nicht ernst zu nehmen. Sie entwickelt eine Unsicherheit und denkt unbewusst

ihren Aussagen dazu wiirde nicht geglaubt.

Bei Dilara kommt es zu einer Ablehnung ihrer tirkischen Identitdt und sie lernt erst als
Erwachsene die tlrkische Kultur als gleichwertig zur 6sterreichischen zu sehen. Zudem

entwickelt Dilara Schuldgefiihle, wenn sie sprachliche Fehler macht.
Wie wird auf Schamgeflhle reagiert?

Ein Verhalten, das von Schamgefiihlen ausgeldst werden kann, ist das Verbergen der Identitét.
Das ist ein Abwehrmechanismus, der in verschiedenen Formen vorkommt. Zum Beispiel als
das Leben einer doppelten Identitat. Dilara spaltet ihre Identitat in einen Teil, der im
offentlichen Raum présentiert wird und einen privaten Teil, den sie zuhause bei ihrer Familie
lebt. Wenn es zum Beispiel Diskussionen tber den Islam gibt, mochte Dilara sich nicht daran
beteiligen. Indem sie sich als Atheistin bezeichnet, versucht sie vermutlich ihren kulturellen
Bezug zum Islam zu verbergen. Noor verbirgt ihre Identitat, indem sie versucht, moglichst
wenig Aufmerksamkeit zu erwecken. Sie vermeidet von ihrem Alltagsleben in der Schule zu
erzéhlen und versucht sich den Gewohnheiten der Mehrheitskultur anzupassen. Auch das
Unterdriicken von Emotionen, wie zum Beispiel Dilaras Wut (iber die erlebten Erniedrigungen,

ist eine Strategie des Verbergens.

Perfektionismus, welcher von der Angst vor Ausschluss aus dem Bildungssystem getrieben
wird, kann auch eine Form des Verbergens sein. Noor strebt an keine Fehler zu machen und
ihren Lehrerlnnen zu beweisen, dass sie nicht den zugeschriebenen niedrigen Erwartungen
entspricht. Aus der Vorstellung sie sei nur etwas wert, wenn sie gute schulische Leistungen
bringt und keine sprachlichen Fehler mehr macht, strengt sie sich im Vergleich zu ihren
MitschiilerInnen Gibermé&Rig mit dem Lernen an und opfert dafir ihre Freizeit. Auch Dilara hat
sehr hohe Anspriche an ihre schulischen Leistungen und versucht eine perfekte Schilerin zu

sein.
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Wie beeinflussen Schamgefiihle den Erfolg im Bildungssystem?

Scham hat negative Auswirkungen auf die schulischen Leistungen. Es gibt Hinweise, dass in
Situationen in denen Scham und oder die Angst davor empfunden wird es zu Einschrankung
der kognitiven Fahigkeiten kommt. Zum Beispiel mdchte sich Noor nicht am Unterricht aktiv

beteiligen und hat Angst vor anderen laut vorzulesen.

In der Literatur wird der Pygmalion Effekt beschrieben, der durch selbsterfiillende
Prophezeiung einer niedrigen Erwartungshaltung der LehrerIinnen eintritt (vgl. Rosenthal und
Jacobson 2003 zit. nach Lorenz 2018, 21). Noor erwéhnt mehrmals, dass ihre Lehrerlnnen ihr
keine guten Leistungen wegen ihrer sprachlichen Probleme zutrauen. Ihr Kampf gegen die
negativen Erwartungshaltungen kostet zusétzliche Energie und sie bezeichnet ihren daraus
entstandenen Perfektionismus als eine Belastung.

Welche Umgangsmethoden mit Schamgefiihlen werden entwickelt?

Scham kann gemindert werden, indem die Selbstsicherheit gestérkt wird. Dies erleichtert eine
Umgebung, in der es Solidaritat und Wertschatzung gibt. Zum Beispiel lernt Noor andere
Jugendliche kennen, die auch Diskriminierung und Schamerfahrungen haben. In der
solidarischen Gemeinschaft kann sie sich ber ihre Erfahrungen austauschen. Sie erkennt, dass
sie mit ihrer Situation nicht allein ist und kann sich von Selbstbeschuldigungen befreien. Dilara
gewinnt Selbstvertrauen in einer Umgebung die ihre multikulturelle Identitat als etwas Positives
betrachtet. Als Mitglied der Griinen Partei kommt sie in eine Gesellschaft, in der sie sich 6ffnen
kann und sich erlaubt ihre Wut Gber diskriminierende Erlebnisse auszudriicken. Als Studentin
lernt Dilara Studierende aus der Turkei kennen, die ihr einen neuen Blick auf die tirkische
Kultur geben. Nach einem Auslandsemester in der Tirkei wandelt sie schliellich ihre friihere
Ablehnung in ein Interesse fir die turkische Kultur. Daraus kann sie eine neue Identitét

entwickeln, mit der ihre multikulturelle Pragung einen Mehrwert fiir sie darstellt.
7.2.  Sonstige Erkenntnis

Ein hoherer sozio-6konomischer Status verringert Schamgefiihle

Wenn eine als ,,Migrant™ kategorisierte Person einen héheren soziodkonomischen Status hat,
wird ihr moglicherweise von der Mehrheitsgesellschaft mehr Respekt und Bereitschaft zur

Inklusion entgegengebracht. Personen, bei denen das zutrifft, entwickeln eine selbstsichere
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Identitdt sowie mehr Offenheit zu ihrer (neuen) Umgebung, weil sie weniger oder keine Angst
von Beschdmung haben missen. Dies ist eine mogliche Interpretation der Erzdhlungen von
Toofan, der einen Kontrast zu den anderen Féllen bildet. Weil Toofans Vater als ausgebildete
Fachkraft eine Stelle in einer Firma in Deutschland angeboten bekommt, hat er und seine
Familie eine andere Ausgangssituation nach ihrer Migration als die Familien der anderen
Befragten. Toofans Familie wird zum Schulantritt eine Anwaéltin bereitgestellt, die die
Konditionen fiir seinen Eintritt, in die Schule verhandelt. Dadurch wird der Schulleitung und
den Lehrerlnnen signalisiert, dass seine Familie einen hohen sozio-6konomischen Status hat,
was in den folgenden Jahren das Verhalten der Umgebung zu Toofan beeinflusst. Er erlebt sein
,Anderssein“ als etwas Besonderes und verbindet zumindest anfangs keine Abwertung damit.
Seine sprachlichen Schwierigkeiten werden nicht zum Stigma, sondern er erlebt das Erlernen
der deutschen Sprache als Herausforderung und seine Umgebung lobt seine Fortschritte. Statt
sich zu verbergen, beteiligt sich Toofan im Unterricht und traut sich vor anderen laut zu
sprechen. Er gibt sich relativ gelassen gegenuber dem Leistungsdruck in der Schule und meint

nicht er miisse sich seinen Lehrern beweisen.

7.3. Fazit

In den Fallrekonstruktionen finden sich deutliche Hinweise, dass Migrationsandere Scham
empfinden, weil sie zu ,,anderen” gemacht werden und sich deshalb nicht zugehérig und
abgewertet fihlen. Ein Ort, an dem es hdufig zu solchen Situationen kommt, ist die Schule. In
einem defizitorientierten Schulsystem werden insbesondere Sprachfehler hervorgehoben.
Dadurch wird nicht nur der Fokus auf Fehler gerichtet, sondern die Stigmatisierung von

Menschen mit sprachlichen Problemen als ,,andere* verstérkt.

Mit dem Blick auf die Emotion Scham wird besser erkennbar, wie die Fremdwahrnehmung der
Migrationsanderen, deren Selbstwahrnehmung préagt. Nach mehreren Erlebnissen mit
Beschdmung kann Scham auch ohne Beschdamung erlebt werden. So kann aus der erlebten
Abwertung der ethnischen Merkmale sich Selbstabwertung und Scham entwickeln.

Durch Wertschéatzung ihrer Mehrsprachlichkeit und ithrem Beitrag zur kulturellen Vielfalt
sowie den Verzicht auf kategoriale Klassifikation, kdnnen zu Migrationsanderen gemachte
Menschen sich wieder als Teil der Gesellschaft empfinden. Dadurch koénnen sie auf ihre

Herkunft bezogenen Schamgefiihle ablegen und eine positive Selbstwahrnehmung entwickeln.
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Das fordert eine Identitét, welche die Kultur des Herkunftslandes mit der des Aufnahmelandes

verbindet, ihren Erfolg im Bildungssystem und ihre Teilhabe am gesellschaftlichen Leben.
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Abstract

Durch die Verwendung von Begriffen wie ,,Menschen mit Migrationshintergrund* werden
Menschen anhand ihres ethnischen Hintergrunds kategorisch von der Mehrheit unterschieden.
Damit wird die Gesellschaft in Zugehorige und ,,andere®, die nicht dazu zugehdren, aufgeteilt.
Mecheril schlédgt daher die Bezeichnung ,,Migrationsandere* vor (vgl. Mecheril u. a. 2010, 17).
Wer bei den ,,anderen* eingeordnet wird, wird nicht nur auf seine ethnische Herkunft reduziert,
sondern kann sich damit auch ausgeschlossen oder gar abgewertet flhlen. Dies kann
Schamgefihle auslésen, denn Funktion der Emotion Scham ist vor einem drohenden sozialen
Ausschluss zu warnen. Diese Arbeit untersucht wie Migrationsandere Beschamung und Scham
in ihrem Bildungsleben erleben. Dazu wird eine qualitative Studie mit drei biographischen
Interviews durchflihrt, die mit einer Fallrekonstruktionsanalyse ausgewertet wird. Die
Befragten erzahlten von Erlebnissen mit Scham und Beschdmung in ihrer Schulzeit. Die Schule
ist ein Ort, wo es zur Nachbildung von Ausschlussprozessen kommen kann. In der Analyse
werden mogliche Hinweise auf Scham und Beschamung herausgearbeitet und bezuglich des im
Theorieteil der Arbeit zusammengefassten Wissens, wie Scham entsteht, welche Reaktionen
und welche Strategien des Umgangs mit Scham entwickelt werden, eingeordnet. Die
Fallrekonstruktionen liefern einige deutliche Hinweise, dass Migrationsandere in
verschiedenen Situationen Scham empfinden kdnnen, weil sie zu ,,anderen gemacht werden
und sich deshalb nicht zugehdrig und abgewertet fiihlen. Ein moglicher Grund ist zum Beispiel
der defizitorientierte Umgang mit sprachlichen Problemen im Schulsystem. Mit der Analyse
Emotion Scham konnten Einblicke gewonnen werden, die aufzeigen, wie sich die von der
Fremdwahrnehmung bestimmten Sicht auf Migrationsandere auf deren Selbstwahrnehmung
auswirken kann. Die Arbeit kommt zu dem Schluss, dass Wertschatzung ihrer
Mehrsprachlichkeit und kulturellen Vielfalt sowie der Verzicht ihre Kategorisierung,
Migrationsandere unterstiitzen wiirde sich mehr zugehdrig zu empfinden, dabei ihre auf ihre
Herkunft bezogenen Schamgefiihle abzulegen und eine positive Selbstwahrnehmung zu

entwickeln.
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