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Module

Ziele

Das Ziel dieses Projektergebnisses ist es, Beispiel-Module fiir die Einfihrung von
Lehrer*innen in anthropologische Ansétze und Methoden bei der Untersuchung von
padagogischen Lebenswelten und Praktiken zu liefern. Unser Hauptziel ist es, Lehrer*innen
zu motivieren, ihr Arbeitsumfeld, ihr Engagement und ihre Praxis auf neue Art und Weise zu
erforschen.

Durch die vergleichende Arbeit mit ethnographischen Fallbeispielen aus verschiedenen
kulturellen Kontexten sollen Schiiler*innen Denkweisen erforschen, die das Fremde vertraut
und das Vertraute fremd machen. Diese auf der Ethnographie basierenden didaktischen
Ansatze sind nitzliche Instrumente, um Bildungspraktiken und ihre Einbettung in bestimmte
und sich verandernde kulturelle, soziookonomische und politische Strukturen zu verstehen.
(Zukiinftige) Lehrer*innen kdnnen diese Werkzeuge nutzen, um liber die Bedeutung, das
Potenzial, die Herausforderungen und Einschrankungen ihres Berufs nachzudenken.

Zielgruppe

Bei der Entwicklung dieser in Module aufgeteilten Lehreinheiten hatten wir zwei
Hauptzielgruppen im Auge. Zum einen Lehrerausbilder*innen, idealerweise mit einem
Hintergrund in Anthropologie (oder auch Kulturwissenschaften, Soziologie, Ethnologie,
Kulturgeographie). Zum anderen angehende oder praktizierende Lehrkrafte, die die Module
absolvieren.

Die Inhalte sollen sich als Ressource potenziell nitzlich fir Sozialarbeiter*innen,
Vorschullehrer*innen, Sonderpadagog*innen, Krankenpfleger*innen sowie andere
Fachkrafte, die in einer Vielzahl von padagogischen und sozialen Bereichen arbeiten,
erweisen.

Themen

Wir haben die Vielfalt der Themen nach zwei Kriterien ausgewahlt: erstens, um einen
Einblick in anthropologische Kernfragen mit Relevanz fiir Bildungsarbeit zu geben, und
zweitens, um aktuelle Themen hervorzuheben, die fiir die Bildung in einer globalisierten
Welt von besonderem Interesse sind.

Ein Beispiel fiir das erste ist das Thema der Weltgestaltung, welches sich darauf konzentriert,
wie Menschen sich die Welt, in der sie leben, vorstellen und wie sie diese Welt im Alltag
gestalten. Ein Beispiel fiir das zweite ist das Thema der Intersektionalitat und befasst sich mit
fortlaufenden Prozessen von Kategorisierung, Diskriminierung und Ungleichheit im
Bildungsbereich wie auch in der Gesellschaft insgesamt. Ein weiteres Beispiel ist hier auch
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das Thema Mobilitat, welches sich mit aktuellen bildungspolitischen Herausforderungen im
Zusammenhang mit der geographischen und sozialen Mobilitat befasst..

Ethnographischer Ansatz

Ethnographische Feldforschung ist die primare Methodik, die in der Anthropologie
angewandt wird, auch wenn mittlerweile andere Wissenschaftsdisziplinen auch darauf
zurlickgreifen. Ethnographie beinhaltet das Sammeln von Material (iber Gruppen von
Menschen, die miteinander in Zusammenhang stehen (sozial, politisch, religits) durch
Eintauchen in das tagliche Leben dieser Zusammenhange (iber einen langeren Zeitraum.
Nach Vereed Amit setzt dieser Begriff des Eintauchens voraus, dass das von den
Forscher*innen betrachtete Gebiet als eine eigenstiandige Reihe von Beziehungen und
Aktivitaten existiert. Jedoch ist das ethnographische Feld bis zu seiner Entdeckung in einer
massiv vernetzten Welt nicht "einfach da". Im Gegenteil, das Feld muss so konstruiert
werden, dass es herausgeldst betrachtet werden kann, d.h. isoliert von seinen restlichen
Zusammenhangen.

Das heiRt folgendes: Das ethnographische Feld ist nicht einfach da, vielmehr muss es
konstruiert werden. Das zieht strategische Entscheidungen lber seine Definition nach sich.
Forscher*innen missen entscheiden, welche Orte, Phanomene und Beziehungen Beachtung
finden und welche ignoriert werden sollen. Auch die impliziten Annahmen (iber die Relevanz
und Authentizitat der gegebenen Phanomene pragen - oft unbewusst - das Feld und tragen
damit zur Konstruktion des Feldes bei.

Benutzung

Das hier vorgestellte Material wurde in Form einer Reihe von Lehreinheiten entwickelt, die
je nach den Lehrkraften entsprechend ihren Lehr- und Lernzielen kombiniert oder neu
zusammengestellt werden kénnen. Wahrend die Module libersetzt werden, ist der gesamte
6 ECTS-Lehrplan in Englisch und kann bei Bedarf Gbersetzt werden. Beide konnen fiir die
Verwendung in bestimmten nationalen und regionalen Bildungskontexten angepasst
werden.

Eine Moglichkeit, diese zu einem Lehrplan mit 6 ECTS zusammenzustellen, besteht darin, die
folgenden drei Module mit jeweils 2 ECTS zu kombinieren:

¢ Machtstrukturen innerhalb und aulRerhalb von Bildungssystemen
e Weltgestaltung diversifizierter Gesellschaften
e Sozialitat und Relationalitat als Bildungsfaktoren
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Modul — Kulturelle Produktion

Sally Anderson (DK)

1. Warum dieses Modul unterrichten?

Eine Sicht auf , Kultur” besagt, dass Menschen ihre Umwelt konstant interpretieren und so erst
Bedeutung und Sinnzusammenhange erst erzeugen. In den Worten der Pddagogen Neil Postman and
Charles Weingartner ist Bildung auch immer "meaning-making" (1969), das heifst wir schreiben
unserer Umwelt erst den Sinngehalt zu und vermitteln diesen dann an die kommende Generation.
Der Begriff Kulturelle Produktion bezieht sich also auf Prozesse der Konstruktion, Transformation,
oder vereinfacht gesagt dem kognitivem Basteln unserer Umwelt, durch welches "neue
Lebensbedingungen erzeugt werden, die in einer bestimmten Zeit und einem bestimmten Raum
begriindet und in ihren Folgen real sind" (Varenne & Koyama 2011: 51, eigene Ubersetzung).

Dieses Modul befasst sich mit zwei Beispielen fiir kulturelle Produktion im Bildungskontext. Das erste
ist die Etablierung einer universellen Vorstellung vom Gebildetsein durch Schulbildung. Das ist ein
kultureller Prozess, in welchem bestimmten Wissensformen mehr Bedeutung bzw. Relevanz
zugeschrieben wird und andere Wissensformen weniger. Dies schafft eine Unterscheidung zwischen
,gebildeten” (educated) und ,,ungebildeten” (uneducated) Personen. Zusammengenommen ist das
die , kulturelle Produktion der gebildeten Person“ (The Cultural Production of the Educated Person,
Holland & Lewinson 1996). Zur lllustration werden Ethnographien des Schulwesens in Nepal und im
Amazonasgebiet herangezogen, um zu zeigen, 1) was es lokal bedeutet, als "gebildet" oder
"geschult" angesehen zu werden, und 2) wie Ideale von "gebildeten Personen" global variieren
kénnen.

Das zweite Beispiel befasst sich mit laufenden kulturellen Prozessen des Produzierens,
Aufrechterhaltens, Neuzeichnens oder Uberschreitens von symbolischen Grenzen, z.B. von
Nachbarschaft, Gemeinschaft, Ethnizitat, Klasse, Nation oder anderen. Dieses Beispiel verdeutlicht
den kognitiven Aufwand, den Menschen leisten, um ihre wahrgenommenen Unterschiede zu
markieren oder auch zu verwischen. Es wird untersucht, wie Menschen Grenzen mit "symbolischen
Zaunen" (Gullestadt 1986) markieren, d.h. Kategorien schaffen, die im Alltag wirksam werden.

Das Modul fiihrt so in anthropologische Auffassungen von kultureller Produktion ein, indem es sich
darauf konzentriert, wie Menschen ihre Vorstellungen von "gebildet sein" und "anders sein"
Uberhaupt erst erschaffen. Es kann als ein fortlaufendes Modul oder als zwei getrennte Module
unterrichtet werden.

2. Ethnographische Zugange

Thema 1: Die kulturelle Produktion von gebildeten Person

Die ersten beiden Texte dieser Reihe untersuchen, was Ideale und Vorstellungen von "gebildeten
Personen" in sehr unterschiedlichen Kontexten ausmacht. Ethnographien von Gruppen im
ecuadorianischen Amazonas (Rivale 1996) und alternativen Kommunen in Kathmandu (Valentin
2005), zeigen, so unterschiedlich sie auch sein mégen, eine Grunddynamik menschlichen
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Zusammenlebens auf: Wie werden generationeniibergreifend Wissensvermittlung und kulturelle
Weitergabe organisiert? Und was, wenn die "moderne Schulbildung" die einzige zuldssige bzw.
anerkannte Form der Bildung wird? Diese Ethnographien haben viele Leser*innen ermutigt, Gber
moderne Schulbildung als nur eine von vielen moglichen Formen der Bildung nachzudenken und sich
mit der nationalen Schulgeschichte sowie den Idealen von "Gebildet sein" in ihren eigenen Familien
zu befassen. Interessant ist auch, dass die gesellschaftliche Wahrnehmung von Lehrer*innen als
"gebildete Personen" untersucht werden kann, z.B. hinsichtlich Statusunterschiede von Primar-,
Sekundar- und Hochschul- bzw. Berufs-, Wirtschafts- und akademischen Lehrerberufen.

Mit einem Blick auf den Haushalt lenkt Wolcotts ausfihrlicher Artikel Giber das "sneaky kid" (2002)
die Aufmerksamkeit auf die anhaltende kulturelle Produktion der "problematischen Jugend", die zu
"unzulédnglich gebildeten Jugendlichen" und Schulabbrecher*innen fiihrt. Der Artikel ermdglicht eine
Reflexion dariiber, wie bestimmte Vorstellungen von "Bildung" soziale Mobilitdt ermoéglichen (oder
einschranken) und soziale Hierarchien schaffen kann. Der Artikel fordert zum Nachdenken dariiber
auf, was eine "angemessene Schulbildung" ausmacht und wie wir die Bildungssysteme verdandern
kénnten, um eine angemessene Schulbildung fir alle zu erreichen.

Thema 2: Die kulturelle Produktion von symbolischen Grenzen

Basierend auf ethnographischen Studien dariiber, wie Grenzen zwischen Gruppen kulturell
produziert werden und welche Folgen das hat, diskutieren die ersten beiden Artikel hier den Prozess
von Grenzziehung basierend auf Herkunft. Der erste Artikel argumentiert, dass Unterschiede
basierend auf Herkunft nicht zwangslaufig gezogen werden. Dies wird am Beispiel der sich
verandernden Debatten auf der kroatischen Halbinsel Istrien veranschaulicht. Hier wirken sich
unterschiedliche Migrations- und Ansiedlungsgeschichten darauf aus, wie Menschen die Grenzen
zwischen "anderen" und "ahnlichen" Mitmenschen aushandeln, verschieben oder verwischen. So
werden zum Beispiel Menschen anderer Herkunft entweder als "quasi-Landsleute" oder aber als
rickstandige Eindringlinge betrachten, je nach Herkunftsland (Valenta und Gregurovic 2015). Diese
Studie ist nitzlich, um dartiber nachzudenken, wie sich scheinbar stabile Grenzen zwischen Gruppen
im Zuge des politischen, wirtschaftlichen und demographischen Wandels verschieben. Bildung kann
hier sowohl zur Grenzziehung (Stigmatisierung) als auch zur Grenziberwindung (Akzeptanz)
beitragen.

Der zweite Artikel befasst sich mit Schulen als Orten standiger Grenzziehung. Dort werden
Kategorien von Ethnizitdt und Klasse geschaffen und aufrechterhalten, verborgen oder ignoriert,
Uberschritten oder in Frage gestellt. Die Autor*innen diskutieren diesen Prozess in einer von
Diversitat gepragten israelischen Schule, die sich "ethnische Integration" zum Ziel gemacht hat. Die
Studie stellt die Bemihungen von Lehrkraften, Grenzen zu iberwinden, den Bemiihungen von
Schiiler*innen gegentiber. Diese versuchen im Gegenteil, Unterschiede zu betonen, da das ihre
alltaglichen Erfahrungen sind. Basierend darauf nehmen Schiiler*innen die Bemiihungen von
Lehrer*innen bzw. der Schule eher unrealistisch wahr, da reale Probleme im Untericht nicht
thematisiert werden (Tabib-Calif und Lomsky-Feder 2014: 22).

Der abschlieRende Artikel beschreibt kulturelle Produktion als die fortlaufende Interpretationsarbeit,
die Menschen leisten, was wiederum die Grundlage fiir Verhaltensweisen und Gruppendynamiken
schafft. McDermott et al. (2006) stellen fest, dass die amerikanische Bildungspolitik eine konstante
Konkurrenzsituation schafft, in welcher aus zwischenmenschlichen Unterschieden zwangslaufig
gesellschaftliche Ungleichheiten entstehen. Die Unterschiede von Lernbehinderungen (LD - learning
dyslexia) mit anderen Benachteiligungen werden hier verwischt. Erzieher*innen miissen nach einem
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Klassifizierungssystem handeln, das Personen nach Herkunft, Hautfarbe und sprachlichen
Kompetenzen und vermeintlichen mentalen Defiziten als einen einzigen Minderheitenstatus
behandelt. Ein wichtiger Punkt ist, dass das Verstandnis von LD kulturell produziert ist. So sind die
Aktivitdten von Fachleuten - Arzt*innen, Anwilt*innen, Psycholog*innen, Piddagog*innen - und
Eltern darauf ausgerichtet, nach LD zu suchen. D.h. das System ist darauf ausgerichtet, Symptome
von LD besonders sichtbar zu machen - insbesondere unter Schiiler*innen mit Minderheitenstatus
(McDermott et al. 2006: 12-13).

3. Theoretische Annaherungen

Das Interesse der klassischen Anthropologie an Fragen der kulturellen Kontinuitat und des sozialen
Zusammenhalts flihrte zu Studien Gber kulturelle Weitergabe und Aneignung. In diesen wurde
untersucht, wie Menschen ihre Vorstellungen, Sprache, Brauche, Wissen, Werte und
Weltanschauungen von einer Generation an die nachste weitergeben. Es fiihrte auch zu Studien tber
sogenannte soziale Reproduktion, also dartiber, wie Menschen soziale Strukturen aufrechterhalten,
die auf Alter, Geschlecht und sozialen Privilegien beruhen. Beide Ansatze finden sich in
ethnographischen Studien zur Erziehung und Schulbildung von Kindern. Zum einen gibt es detaillierte
Studien, die sich mit Kernprozessen der kulturellen Weitergabe, des Erwerbs und des Lernens befasst
haben. Zum anderen haben sich Studien kritisch auf Theorien der sozialen Reproduktion gestitzt, um
zu untersuchen, wie Bildungssysteme Klassenstrukturen reproduzieren und soziale Ungleichheit
aufrechterhalten (vgl. Levinson und Holland 1996).

Die Anwendung ethnographischer Methoden erméglichte es Anthropolog*innen, iber
deterministische Theorien der sozialen Reproduktion hinauszugehen. Eine griindliche
ethnographische Herangehensweise muss zuverlassig aufzeigen, wie sich die genannten Prozesse im
Alltag von Bildungseinrichtungen auswirken, in welchem sie von Lehrern und Kindern gleichermallen
ausgehandelt und hinterfragt werden. Diese Herangehensweise kann auch zeigen, wie Kinder soziale
Hierarchien libernehmen, wie sie sich Kategorien im Alltag aneignen, durchsetzen und aushandeln
(Hirschfeld 2008).

Durch solche Ansatze haben Anthropolog*innen Kultur als einen Prozess begriffen. Dieser Prozess
wird "produziert”, d.h. es handelt sich um keine ununterbrochene Weitergabe sondern vielmehr als
konstantes und immer neues Erschaffen von Bedeutungen. Das schlie8t mit ein, dass sich
Bedeutungen eben auch dndern kénnen. Dies ersetzt das Verstandnis von Kultur als einem statischen
und unveranderlichen Wissen, der zwischen den Generationen "libertragen" wird. Indem Kultur als
ein kontinuierlicher Prozess der Bedeutungsgebung in sozialen und materiellen Bereichen betont
wird, kdnnen wir nun erforschen, darstellen und interpretieren, wie "Menschen sich aktiv mit den
ideologischen und materiellen Bedingungen ihres Lebens in der Schule und dariiber hinaus
auseinandersetzen" (Levinson und Holland 1996: 13-15, eigene Ubersetzung). Anders gesagt befasst
sich die kulturelle Produktion mit den Prozessen, durch die soziale Akteure zu bestimmten Zeiten und
an bestimmten Orten aktiv werden und gemeinsam kulturelle und soziale Formen produzieren. Aus
dieser Perspektive sind sowohl Kontinuitat als auch Wandel Teil davon und das Ergebnis der
gemeinsamen Arbeit bzw. des zielgerichteten Handelns aller Beteiligten. Dieser Ansatz erfordert
feinkornige und nuancierte Studien liber die Prozesse, durch die Kinder als soziale Akteure
Kenntnisse iber Kategorien und Hierarchien gewinnen. Das geht mit einem Gesplir dafiir einher, wo
und wann sie diese austiben, sich ihnen widersetzen oder sich ihnen anpassen sollen. Studien, die
diesen Ansatz verwenden, befassen sich eingehend damit, wie Kinder Herkunfts-, Geschlechts- oder
Hautfarben-basierte Unterschiede verstehen und letztlich lernen, sie anzuwenden.
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Eine Untersuchung von kultureller Produktion, der Art und Weise, wie Menschen die Welt
kultivieren, ist in dem Sinne ergebnisoffen. Die Ergebnisse dieser Produktion sind nicht
vorherbestimmt, sondern missen erst noch herausgefunden werden. Diese Herangehensweise
erlaubt Handlungsspielraum, Auseinandersetzung, situative Komplexitat und auch Zufalligkeit. Dabei
gilt jedoch zu bachten, dass Menschen in Welten geboren werden, die nicht von ihnen selbst
geschaffen wurden,. Das heiRt, dass der menschliche Handlungsspielraum immer durch vergangene
Arrangements eingeschradnkt ist, in welchen wir die Welt immer und unvermeidlich neu gestalten.

4. Praktische Ubungen

Vorbereitung:

e Lesen Sie die ethnographischen Artikel sorgfaltig und machen Sie sich mit den
Schliisselkonzepten und den ethnographischen Beispielen vertraut. Bereiten Sie sich auf die
Diskussion dieser Texte in der Klasse vor. Ein Fokus soll auf der Frage liegen, wie nitzlich diese
Artikel sind, um ber padagogische Fragestellungen, Probleme und Realitdten in Ihrem
eigenen Land oder lhrer Schule nachzudenken.

Gruppenarbeit:

e ,Die gebildete Person“: Die Klasse wird in zwei Gruppen aufgeteilt.

O

Gruppe 1: Fihren Sie eine Diskussion liber die verschiedenen Arten und Weisen, in
denen Sie und/oder Menschen, die Sie kennen, als "gebildet" (oder nicht) angesehen
werden. Beziehen Sie dies auf Fragen des Status, der Autoritdt und Ihrer eigenen
Entscheidung, Lehrer*in zu werden.

Was bedeutet es fiir den Zugang einer Person zu bestimmten Berufen,
sozialem Ansehen und Zugehorigkeit (oder auch nicht), als "gebildet"
angesehen zu werden?

=  Welche Arten von Wissen, Fahigkeiten und Verhaltensweisen gehoren zu
einer "angemessenen" Bildung in verschiedenen Umfeldern und Kontexten?

=  Welche Formen von Autoritat und Legitimitat verleiht das "Gebildet-Sein"?

Gruppe 2: Suchen Sie online nach 6ffentlichen Debatten tber Bildung in
verschiedenen Lindern/Regionen. Diskutieren Sie Gber das Verstandnis des
"Gebildet-seins", das sich in diesen Debatten findet, und dartber, wie es diskutiert
wird.

e “Symbolische Grenzen”: Die Klasse wird in drei oder mehr Gruppen aufgeteilt:

o Gruppe 1: Diskutieren Sie, ausgehend von Gullestads Konzept der unsichtbaren Zaune

(1986), wie die "imaginierte Gleichheit" die Art und Weise beeinflusst, wie Menschen
in Ihrem Land ethnische (oder andere) Grenzen um die nationale Identitét ziehen.

Gruppe 2: Ausgehend von folgendem Zitat: ,Eine unbeabsichtigte Folge von
bestimmten Ideen kann die Errichtung "unsichtbarer Zdune" sein, auch wenn die
urspriingliche oder bewusste Motivation gerade darin bestand, sie zu beseitigen”
(Gullestad 1986: 55, eigene Ubersetzung).

= Diskutieren Sie die "unsichtbaren Zdune", die in lhrer Schule wirksam sind -
trotz der Bemiihungen und Strategien, sie zu beseitigen.
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=  Wie funktionieren diese unsichtbaren Zaune? Beruhen sie auf Unterschieden
in Alter, Geschlecht, Sexualitat, Herkunft, Dienstalter, Unterrichtsstoff, Politik
oder anderen Griinden? Was halt sie an Ort und Stelle?

o Gruppe 3: Nutzen Sie Barth und Gullestadt als Hintergrund der Diskussion.

= Suchen Sie online nach &ffentlichen Diskussionen, die Migration zum Thema
haben. Achten Sie auf die Kategorien und Metaphern (,,Fremde”,
,Eindringlinge”, ,, der ordentliche Biirger”), die benutzt werden, um Arten von
,Anderen” zu beschreiben.

= Diskutieren Sie die Grenzziehungen, die hier durch Kategorien und Metaphern
praktiziert werden. Welche Arten von Grenzen werden versucht zu ziehen, zu
erhalten oder auch abzubauen?

5. Lernziele

e Die Teilnehmer*innen erlangen einen sozialwissenschaftlich fundierten Einblick, wie im
Unterricht und im Schulalltag "Kultur produziert" wird.

e Die Teilnehmer*innen verstehen auf welche Klassifizierungssysteme sie zuriickgreifen, um
das Verhalten und Lernen von Kindern zu interpretieren, und wie ihr Gebrauch bestimmter
Kategorien die Welt kulturell pragt.

e Die Teilnehmer*innen werden Uber sich selbst als "gebildete Personen" (Holland & Lewinson
1996) nachdenken, d.h. dariiber, wie sie sich dadurch in lokalen und globalen
Bildungshierarchien positionieren und wie diese Hierarchien produziert und aufrechterhalten
werden.

e Die Teilnehmer*innen kdnnen Verbindungen zwischen den dominanten Vorstellungen von
der "gebildeten Person", der padagogischen Ideologie, dem nationalen Lehrplan und dem
Verstandnis des "angemessen gebildeten Kindes" kritisch reflektieren.

e Die Teilnehmer*innen kdnnen untersuchen, wie bestimmte Versionen der "gebildeten
Person" lokal verhandelt und angefochten werden.

o Die Teilnehmer*innen kénnen den Begriff der "Grenzarbeit" anwenden und erforschen,
welche Art von Grenze Sie in der 6rtlichen Schulumgebung markieren.

e Die Teilnehmer*innen kénnen reflektieren, wie kulturelle Produktion von sozialen Grenzen
im schulischen Umfeld wirkt, d.h. und dariber, wie sie etabliert, verhandelt und verwischt
werden und welche Gruppen (nicht) beteiligt sind.
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Modul — Die Welt bewohnen

Georgia Sarikoudi (GRE)

1. Warum dieses Modul unterrichten?

Wir neigen dazu, den materiellen Raum als eine Dimension zu betrachten, in der menschliche Aktivi-
taten stattfinden. Was hierbei jedoch oft vergessen wird, ist, dass Raum aktiv an menschlichen Hand-
lungen und Beziehungen beteiligt ist. Auch im Bildungsbereich bzw. im Schulerfahrungen von Kindern
spielt Raum eine wesentliche Rolle. Insbesondere der schulische Raum ist ein wesentlicher Faktor im
Lernprozess. Durch diesen werden soziale Interaktion und Beziehungen und die schulische Erfahrung
zusammengebracht. Dementsprechend hat der Begriff "Raum" nie nur physische bzw. materielle
Aspekte (Klassenzimmer, Hof, der Weg zur Schule). Vielmehr ist damit immer auch der soziale Be-
reich genannt, in welchem sich vielfaltige soziale Interaktionen, Identitdten und Machtdynamiken
entfalten.

Ziel des Moduls ist es, zu erklaren, wie die Anthropologie mit ihren methodologischen Werkzeugen -
der Feldforschung und dem ethnographischen Schreiben - dazu beitragen kann, Fragen um die Rolle
von Raum in Bildungskontexten zu ergriinden. Dieses Modul gibt Lehrer*innen die Moglichkeit, den
Raum, insbesondere den Raum einer Schule, als ein Ausdrucks- und Interaktionsfeld zu sehen. Wie
nutzen Kinder den Schulraum, um Identitaten, Vorlieben, Konflikte auszudriicken? Welchen Einfluss
hat die Nachbarschaft auf die Schule? Welche Raume in der Schule sind nur gewissen Gruppen vor-
behalten und warum? Die verschiedenen Aspekte und Konsequenzen von unserer Art, Raume zu
bewohnen, d.h. durch sie und mit Ihnen zu agieren, riicken in den Fokus.

2. Ethnographische Zugange

Nach Soja (1989) beschreibt der Begriff "spatial turn" das wachsende akademische Interesse an der
Kategorisierung von Raum in den Sozialwissenschaften. Erziehungswissenschaftliche Disziplinen
schenken dem Raumkonzept mittlerweile groBe Aufmerksamkeit. Burke & Grosvenor (2008) disku-
tieren die Transformation von Schulen und untersuchen die traditionellen und innovativen (z.B. unter
freiem Himmel) Schul-/Klassenraumgestaltungen in Bezug auf gesellschaftsiibergreifende "Ideen
Uber Kindheit, Bildung und Gemeinschaft" (2008: 12). Ethnographische Studien konzentrieren sich
auf Raum als Effekt des Handelns im Grundschulbereich (Adler & Adler 2003). Diese Studie unter-
suchte einige der Muster, die Kinder in diesem sozialen Raum entwickeln, mit besonderem Augen-
merk auf geschlechtsspezifische und soziale Unterschiede, ihre Sozialisation, und die Gruppenbildung
und -Hierarchien, welche auBerhalb von Schulstunden durch und in Raumen entstehen. brastardottir
(et. al.) (2019) veroffentlichte eine ethnographische Forschung unter 8- und 9-Klasslern an einer 6f-
fentlichen Schule in Island, die sich darauf konzentrierte, wie Schiler*innen verschiedene Rdume in
einer Pflichtschule nutzen und wie Aktivitdten in diesen Raumen Vorstellungen von Geschlecht pro-
duzieren. Sie zeigt, dass das schulische Umfeld die Aufteilung von Praktiken zwischen Jungen und
Madchen beglinstigt. So wird Geschlechtertrennung durch Praktiken aufrechterhalten, die bestimm-
te Formen der Mannlichkeit unterstiitzen, wobei der Schwerpunkt auf Ideale von Sportlichkeit liegt
und im Folgenden Machtverhaltnisse im Klassenzimmer beeinflusst.
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Ein weiterer Blickwinkel von Studien ist die Analyse von Raum, den die Kinder auf ihrem Schulweg
passieren. Morojele und Muthukrishna (2012) geben Einblicke in die Bedeutung des Schulwegs und
wie Kinder im landlichen Gebiet von esotho (Stidafrika) die verschiedenen Orte und Rdume sowie die
sozialen Interaktionen, die in diese Reise eingebettet sind, wahrnehmen und welche Folgen das hat.

3. Theoretische Annaherungen

Um den Raum und seine Wechselwirkung mit der Schule zu verstehen, existieren in der anthropolo-
gischen Literatur eine Fiille von theoretischen Konzepten. Diese kdnnen bedarfsorientiert zur Hand
genommen und fiir den eigenen Kontext brauchbar gemacht werden.

Wissensbestédnde (Funds of Knowledge, Moll 2010) - ist die Summe an verschiedenen Wissensfor-
men, welche Kinder auRerhalb der Schule (Gemeinschaften, Nachbarschaft, Herkunftsland) erworben
haben. Lehrer*innen kénnen diese Erfahrungsschatze der Schiler*innen als Kapazitaten nutzen, um
den Unterricht relevanter und offener zu gestalten.

Othering (San Martin 2017) - "Othering" setzt vorraus, dass eine Person oder eine Gruppe als "an-
ders" gekennzeichnet wird, welche zu einer sozial oft untergeordneten Kategorie als das "Selbst"
gehort. In der Regel schwingen Aspekte von Herkunft, Hautfarbe oder sexueller Orientierung in sol-
chen Prozessen eine Rolle. Fiir Pddagog*innen setzt das eine Sensbilitat voraus, um ggf. aktiv einzu-
greifen, gegenzusteuern, zu vermitteln.

Migration - Wahrend des spaten 20. Jahrhunderts haben globale wirtschaftliche Verdanderungen,
Migration, sowie der Transfer von Produkten und Ideen die Giiltigkeit von festen Vorstellung von
Raum in Frage gestellt. Was sind die Bedeutungen von Raum in einer Zeit, in der kontinuierliche
Strome von Menschen, Informationen, Ideen und Gutern nationale Grenzen tberschreiten und nicht
mehr an einen einzigen Herkunftsort gebunden sind? In dieser Zeit gestalten Einheimische und Neu-
ankdmmlinge gleichermaRen ihr Leben an vielen Orten neu. Im Hinblick darauf kritisierte die Anth-
ropologin Liisa Malkki (1997) die Idee einer "verwurzelten" (rooted) Gesellschaft oder Kultur in einem
bestimmten Territorium, eine Idee, welche sowohl die anthropologischen Studien Gber Kultur und
Raum als auch die 6ffentliche Diskussion dominierte. Fiir Padagog*innen sind die Rahmenbedingun-
gen von Globalisierung und der konstanten Bewegung von Menschen, die Diversitat im Klassenzim-
mer schaffen, ein standiger Begleiter.

Zusammengenommen flihren Mobilitat, Migration und Vertreibung dazu, dass Raum auf komplexere
Weise betrachtet werden muss, als sich nur an die physische Umgebung anzupassen. In Schulen auf
der ganzen Welt gibt es eine wachsende Zahl von Schiler*innen mit Migrationserfahrung, und die
Schule spielt hier eine zentrale Rolle. Pddagog*innen miissen geschult werden, damit sie Schii-
ler*innen helfen kdnnen, sich an diese neue Umgebung anzupassen, ihre Ideen auszudricken und
soziale Beziehungen zu kniipfen.

4. Praktische Ubungen

Das Modul ist in zwei Teile gegliedert und umfasst insgesamt 8 Einheiten. In den ersten 4 Einheiten
werden die Teilnehmer*innen mit einigen grundlegenden anthropologischen Konzepten (Raum, Mo-
bilitat, Wissensbestanden) und mit ethnographischen Beispielen tGiber Raumbedeutungen und Prakti-
ken in Schulen vertraut gemacht. Im zweiten Teil werden die mogliche Projekte in ihren Klassen zu-
sammen erarbeitet und diskutiert. Ein Beispiel ist es im Kontext der Grundschule, mit Schiilern die
Schreibtische im Klassenzimmer jede Woche neu zu arrangieren. Dies soll mit den Schiler*innen
diskutiert werden, um festzustellen, ob/wie sich diese Anderung auf ihre Interaktionen mit ihren
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Mitschiler*innen und Lehrer*innen auswirkt. Ein weiteres Projekt kdnnte sein, gefiihrte Nachbar-
schafts- und Schulwegsspaziergange durchzufiihren. Hier fiihren die Kinder durch ihre sozialen Rau-
me. Wahrend dieses Spaziergangs beschreiben sie ihre wesentlichen Orte und Raume (Parks, Turn-
hallen, Cafés, Buchladen, Kirchen, usw.) Erfahrungen und soziale Beziehungen innerhalb derer. Die-
ses Projekt ist auf Grundschulniveau bereits geeignet, kann jedoch auch in héheren Schulen gewinn-
bringend durchgefihrt werden.

5. Lernziele

e Die Teilnehmer*innen werden mit grundlegenden anthropologischen Konzepten
Gber Raum, Ort und deren Zusammenhang mit Bildung und Erziehung vertraut
gemacht.

e Die Teilnehmer*innen verstehen, wie der Schulraum soziale Interaktion und
Beziehungen definiert.

e Die Teilnehmer*innen erhalten die Mdoglichkeit, Forschungsprojekte zu entwerfen
und erfahren, wie wichtig der Raum innerhalb und ausserhalb der Klasse fiir die
Entwicklung der Identitat von Schiiller*innen und ihrer sozialen Interaktionen ist.
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Module - Intersektionalitat
Christa Markom / Jelena Tosic / Martina Sturm / Paul Sperneac-Wolfer (AUT)

1. Warum dieses Modul unterrichten?
Identitaten sind komplex. In der Schule, wie auch andernorts, treffen unterschiedlichste
Erfahrungshorizonte und Lebensgeschichten aufeinander. Im Sinne einer inklusiven Unterrichtspraxis
liegt es in der Verantwortung der Lehrenden, die unterschiedlichen Lebensumstande und
Erfahrungen der Lernenden kennen zu lernen, um sensibel mit ihnen umzugehen. In den
Sozialwissenschaften ist in den letzten dreilSig Jahren eine umfangreiche Literatur entstanden, die
sich mit solchen Fragestellungen unter dem Paradigma der Intersektionalitit auseinandersetzt.
Dieser Ansatz hort jedoch nicht bei der Perspektive auf andere Menschen auf, sondern bezieht auch
eine Auseinandersetzung mit den spezifischen eigenen Erfahrungen mit ein. Was dies bedeutet und
welches Potential es in Unterrichtssituationen entfalten kann, wird im Folgenden skizziert.

2. Ethnographische Zugange
Entsprechend einer Definition, welche Bandbreite der verschiedenen Ansatze rund um den Begriff
zusammenfasst, kann Intersektionalitat wie folgt verstanden werden: "Intersektionalitat ist eine Art
und Weise, die Komplexitadt in der Welt, in den Menschen und in den menschlichen Erfahrungen zu
verstehen und zu analysieren. Die Abldufe und Bedingungen des sozialen, politischen und ividuellen
Lebens [...] werden in der Regel von vielen Faktoren gepragt, diese sind vielfaltig und beeinflussen
sich gegenseitig. Im Hinblick auf die soziale Ungleichheit sind das Leben der Menschen und die
Organisation der Macht in einer bestimmten Gesellschaft besser so zu verstehen, dass sie nicht durch
eine einzige Achse der sozialen Spaltung, sei es aufgrund von Herkunft, Geschlecht oder Klasse,
sondern durch viele Achsen gepragt werden, die zusammenwirken und sich gegenseitig
beeinflussen" (Collins & Bilge 2016: 2, eigene Ubersetzung).

Im Alltag verwenden wir eine Vielzahl von Kategorien, hier sogenannte "Achsen" - sei es Geschlecht,
Herkunft, korperliche Beeintrachtigung oder Klasse -, durch die Zugehdrigkeiten definiert werden
und die oft zu Diskriminierungen fithren. Eine prominente Vertreterin des Begriffs, die amerikanische
Juristin Kimberlé Crenshaw, beschreibt die Intersektionalitdt mit der Metapher einer
StraBenkreuzung. Betrachten wir Diskriminierung als Verkehrsunfall, so ist es oft so, dass der Unfall
nicht nur aus einer Richtung verursacht wurde, sondern dass hier mehrere Richtungen — eben Achsen
- eine Rolle spielten. So sind Menschen von sehr unterschiedlichen Diskriminierungserfahrungen
betroffen, z.B. wird ein weiller heterosexueller Mann sein soziales Umfeld anders wahrnehmen als
eine Frau im Rollstuhl. Diese Bandbreite an unterschiedlichen Erfahrungen zu verstehen bedeutet,
sensibel fiir verschiedene Perspektiven zu sein.

Mit einer anderen treffenden Metapher beschreibt Lisa Anderson-Levy in einem Interview die
Hauptherausforderung innerhalb dieses Ansatzes als analytisches Jonglieren, "die Balle gleichzeitig in
der Luft zu halten" (2018), um somit der Komplexitat der erlebten Realitat fir unterschiedliche
Menschen gerecht zu werden.
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3. Zugang
Wir beginnen mit einer kurzen Beschreibung der historischen Vorlaufer*innen des
Intersektionalitats-Paradigmas (Frances Beal 1969, Combahee River Collective 1977) und gehen dann
zu den Arbeiten von Kimberlé Crenshaw (1989) (iber, einer friihen Protagonistin des
Intersektionalitats-Ansatzes. Anschlieend wird folgendes in den Blick genommen: Sabine Strassers
Forschung zu multiplen Identitaten und Zugehdorigkeiten im Kontext von Migration und Geschlecht
(2008); Konstruktionen von Minderheiten- und Mehrheitsgruppen und Spannungen innerhalb von
Minderheitengruppen (Eisenberg & Spinner-Halev 2005); und die Komplexitdt von Zugehdorigkeit und
Intersektionalitat in einer sich globalisierenden Welt (Yuval-Davis 2006, 2011).Dies wird die
Grundlage fur die Vorbereitung der Teilnehmer*innen auf die im Folgenden naher beschriebene
methodologische Ubung bilden.

Ansatze zur Intersektionalitat sind unter anderem niitzlich, um folgende Punkte zu diskutieren und zu
verstehen:

- Die Komplexitat der gesellschaftlichen Positionierung. Beispielsweise kann eine Person oder
Gruppe gleichzeitig eine hegemoniale Position als WeiBe mit gutem Einkommen aus einem
reichen Industrieland und gleichzeitig eine Minderheitenposition als lesbische Frau mit
marginalisiertem Status in einem akademischen Umfeld einnehmen.

- Die Kulturalisierung von Geschlecht oder sozialer Schicht und ihrer Widerspriichlichkeit. Zum
Beispiel kann ein Kind, das in der Schule eigentlich aufgrund seines soziobkonomischen
Hintergrunds oder einer Geschlechterzuschreibung vor Herausforderungen steht, erleben,
dass Lehrkréafte diese Probleme lediglich auf "Kultur" zurtickfihren und so falsch
interpretieren.

4. Praktische Ubungen
Intersektionale Bildungsprojekte mit Jugendlichen oder Erwachsenen sind oft autobiografisch
angelegt, um zum personlichen Nachdenken Uber verschiedene Formen von Macht und
Diskriminierung anzuregen. Die Lebensrealitdten sowie die Bedlrfnisse und Interessen der
Beteiligten dienen hier als Grundlage. Auf diese Weise ermdoglichen intersektionale Ansatze in der
Bildung eine kritische Reflexion Gber individuelle Identitdts- und Zugehorigkeitsprozesse.

Wir beginnen mit einer Untersuchung der eigenen Biografien der Teilnehmenden als reflexive Ubung,
um die erfahrbaren Formen von Machtstrukturen und Diskriminierung aufzudecken. Es folgen Peer-
Group-Interviews mit anderen Teilnehmern, die die jeweiligen Positionen von Interviewer*in und
Befragte*r im Interviewprozess beriicksichtigen. Die letzte Ubung (sofern Zeit und Bedingungen es
erlauben) beinhaltet die Durchfiihrung von Interviews mit anderen Studierenden oder deren
Familienmitgliedern. Wir Gben die Analyse narrativ-biografischer Interviews, indem wir soziale
Kategorien "at work" identifizieren und beschreiben und untersuchen, wie sie zu Stande kamen.
Unser Ziel ist es, ein kritisches Bewusstsein fiir die Macht und die Uberschneidungen der sozialen
Kategorien zu schaffen und die Komplexitat des sozialen Lebens hervorzuheben, in denen sich die
Menschen im Alltag bewegen missen.

Das narrativ-biografische Interview hat sich als geeignete Methode erwiesen, diese Prozesse und
individuellen Positionen zu erfassen. Beginnend mit einer Anfangsfrage, um die Erzdhlung zu
stimulieren, wird zunachst Erzdahlenden der Raum gegeben, um ihre Geschichte zu erzahlen.
AnschlieBend wird in einer "immanenten Phase" zu besonders wichtigen oder unklaren Segmenten
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nachgefragt. Die letzte und sogenannte "exmanente Phase" des Interviews zielt darauf ab,
weiterfihrende Fragen zu den Ursachen oder Griinden auf bestimmte Ereignisse zu stellen und so
Erzdhlende als Expert*innen ihrer Person zu adressieren. Es ist wichtig, dass der gesamte Erzahlfluss
nicht durch suggestive Fragen oder Bewertungen unterbrochen wird. Die Praxis des aktiven Zuhoérens
ist dabei von zentraler Bedeutung. Das Erforschen von Lebensgeschichten, Lebensabschnitten oder
spezifischen Lebensthemen mit den Befragten ermdglicht es, Prozesse der Identitatsbildung und -
entwicklung im Zusammenhang mit biographischen Erfahrungen zu erkennen und zu interpretieren
bzw. zu analysieren. Der biographische Ansatz erméglicht es, personliche Veranderungs- und
Transformationsprozesse und ihr Wechselspiel mit Gesellschaft (iber die Lebensspanne hinweg zu
rekonstruieren.

5. Lernziele

e Die Teilnehmer*innen werden mit den Grundlagen des intersektionalen Ansatzes und
anderen (anthropologischen) Theorien zu Identitdtskonstruktionen vertraut gemacht, um sie
in ihrem Bildungsumfeld anwenden zu kénnen.

e Die Teilnehmer*innen werden mit den Grundlagen narrativer Ansatze vertraut gemacht,
einschlielRlich lebensgeschichtlicher Interviews und anderer qualitativer
Forschungsmethoden, um sich fiir die Wechselbeziehung zwischen persénlichen Biografien
und gesellschaftlichen Einflissen zu sensibilisieren

e Die Teilnehmer*innen sind in der Lage, ihre eigene Lebensgeschichte und die anderer im
Hinblick auf verschiedene Formen von Macht und Diskriminierung zu analysieren und zu
reflektieren

e Die Teilnehmer*innen sind in der Lage, Giber die Art und Weise nachzudenken, wie
Machtverhaltnisse padagogische Institutionen und Praktiken beeinflussen, sowie lber ihre
eigene Rolle als Pddagog*innen, welche potentiell soziale Ungleichheiten erzeugt,
aufrechterhalt oder abschwacht.
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Modul Rituale & Lebensabschnitte

Georgia Sarikoudi (GRE)

1. Warum dieses Modul unterrichten?

Der Lebenslauf ist ein vielschichtiger Prozess. Er hat sowohl individuelle und kollektiven Dimensionen
und ist mit Vorstellungen der Welt, ritualisierten Praktiken und Wahrnehmung des Selbst verbunden.
Viele Phasen und Ubergangsmomente im Laufe des Lebens (Kindheit, Schulbildung, Erwachsenenal-
ter, Ehe, Rente usw.) werden durch die Durchfiihrung von Ritualen erlebt und erlangen so erst ihre
Gliltigkeit. Diese Rituale sind soziale Praktiken deren Bedeutung allgemein anerkannt ist, mit sich
wiederholenden Handlungen und festgelegten Abldufen. So ist beispielsweise die Schulzeit ist eine
wichtige Lebensphase fiir die Entwicklung und soziale Integration von Kindern. Verschiedene Transi-
tionen gehen mit liminalen "Hirden" (McLauren 1993) einher und schaffen Grenzen der Zuganglich-
keit. Diese kénnen lokal oder zeitlich verlaufen und sind Ausdruck sozialer Strukturen. Ubergangsri-
tuale pragen, wie wir uns gesellschaftlich einordnen. Dementsprechend schaffen sie soziale Positio-
nen und Rollen und geben gewisse Verhaltensweisen vor.

Dieses Modul befasst sich sowohl mit Lehrenden als auch mit Lernenden. Es zeigt die Bedeutung von
Ritualen im Schulalltag auf und vermittelt ein Verstandnis fiir die komplexen Systeme ritueller Hand-
lungen innerhalb der Schulgemeinschaft. Anhand von ethnographischen Beispielen und Aktivitaten
flhrt das Modul in Moglichkeiten ein, die soziale Interaktion in Bildungseinrichtungen zu reflektie-
ren. Wie erlebt ein Kind den Vorgang des "Verlassens" des Elternhauses und des Eintritts in die
Schulgemeinschaft? Was ist die Rolle von Lehrenden bei diesem Ubergang? Was heiRt das fiir lhre
padagogische Praxis? Dies sind einige Fragen, die in diesem Modul behandelt werden.

2. Ethnographische Zugange

Anthropologische Zugange, die Rituale in Kombination mit Schulbildung (McLaren 1987, 1993; Bern-
stein u.a. 1966) betrachten, haben einen Fokus auf Fragen der Aufrechterhaltung von Ordnungssys-
temen, d.h. auf die Vermittlung von Regelwerken. Im Folgenden wird eine Arbeit von Peter McLaren
vorgestellt. Er ist ein flihrender Bildungswissenschaftler aus den USA und hat sich unter anderem mit
der Rolle von Ritualen im Bildungsbereich auseinandergesetzt. Nach McLarens Ethnographie tber
eine katholische Highschool ist eine Schule ein reicher Fundus an Ritualen, die Schiiler*innen in die
Schulgemeinschaft einflihren und Wertesysteme vermitteln (1987, 1993).

Er beschreibt an dieser Schule eine Vielzahl von ritualisierten Praktiken im Schulleben auf und klassi-
fiziert diese. So versteht er unter Mikroritualen Aktivitdten, die jeden Tag stattfinden (Morgengebet,
Gebet vor dem Mittagessen). Bei den Makroritualen handelt es sich um die Gesamtzahl der Unter-
richtsstunden an einem einzigen Schultag. Weiterhin unterscheidet er zwischen Revitalisierungsritua-
len und Intensivierungsritualen. Revitalisierungsrituale "haben die Funktion, eine Erneuerung des
Engagements der Teilnehmenden zu bewirken". Die Intensivierungsrituale starken den Zusammen-
halt in oder zwischen Gruppen von Schiiler*innen und Lehrer*innen innerhalb des Klassenzimmers.
Und schlieRlich Widerstandsrituale, die die Anstrengungen der Schiler*innen zur Untergrabung der
Schulregeln und -normen einschlieBen. McLaren veranschaulicht, wie sich die Schiiler in den
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"Schulstaat" (school state) hinein und aus ihm heraus bewegen, indem sie eigene Regeln und Um-
gangsformen in ihrem "StralReneckenstaat" (streetcorner state) entwickeln, d.h. an einem schulex-
ternen und liminalen Ort (Turner 1969), welcher wichtig fiir die Entwicklungsprozesse der Jugendli-
chen ist. Fir McLaren sind Rituale nicht nur eine Technik, die Schulgemeinschaft bildet. Vielmehr
kann die Analyse von Ritualen "Mechanismen aufdecken, die die politische Durchsetzung eines Sta-
tus quo offenbaren, der einige zum Nachteil anderer beglinstigt" (Quantz, O' Connor und Magolda
2011: 18, eigene Ubersetzung).

Ergdnzend dazu zeigen Ghaye und Pascal (1988) auf, wie Rituale (der Kauf der Schuluniform und eine
BegriiRungsrede des Schulleiters), den Ubergang von zu Hause in die Schule fiir die Erstkl4ssler und
ihre Eltern symbolisch umrahmen. Hier wird ersichtlich, wie bestimmte Lebensphasen mit gewissen
Aktivitaten verbunden sind, deren Bedeutung symbolisch vermittelt werden muss.

3. Theoretische Annaherungen

Dementsprechend kénnen Rituale als bestimmte Verhaltensmuster mit symbolischer Bedeutung fir
die Teilnehmenden verstanden werden. Victor Turner (1969) sieht Rituale als eine Methode der
sozialen Kontrolle. So zeigt er auf, dass Ubergangsrituale oft im Gegensatz zur bestehenden sozialen
Struktur stehen. Er sprach von einer "Anti-Struktur", einem Zustand, der besteht, wenn Menschen
die Schwelle Gberschreiten und in eine "liminale" Situation eintreten, in der sie sich zwischen zwei
Stadien befinden. Wahrend dieser Zeit konnen Menschen ein Phdanomen von Zusammenwachsen
erleben, das Turner "communitas" nannte. Wie er beobachtete, entwickelten heranwachsende
Ndembu-Manner in Sambia, als sie eine rituelle Initiation in die Mannlichkeit erhielten, ein
besonderes Gemeinschaftsgefiihl. Das geschah speziell in der Zeit, als sie von den anderen
Mitgliedern der Gemeinschaft getrennt waren. Die beschriebe Forschung von MclLaren wurde von
den Arbeiten Turner’s inspiriert, als er all die gegenlaufigen Aktivitdten und -regeln beschrieb, die
den Normalbetrieb in der Schule in Frage stellen kdnnen.

Ubergangsriten - Der Begriff wurde von dem deutsch-franzésischen Anthropologen Arnold Van
Gennep (1960 [1909]) gepragt. Er widmete sich Zeremonien & Festen, die einen bedeutenden
Ubergang von einem sozialen Status zu einem anderen bedeuten. Dieser Ubergang besteht aus drei
Stufen: Trennung (separation), Transition (transition) und Eingliederung (incorporation). In der ersten
Phase wird die Gruppe verlassen, zu der die Beteiligten gehorten; in der dritten Phase treten sie
wieder in die Gesellschaft ein, nachdem das Ritual vollzogen wurde. Die Zwischenphase ist zentral, da
in dieser die Transition geschieht. Es wird auch die liminale Phase genannt, in der die Menschen
einen Status verlassen haben, aber noch nicht den nachsten Status erlangt haben. Rund um den
Globus lasst sich feststellen, dass dieser Phase besondere Aufmerksamkeit geschenkt wird. Oft
finden Tests oder Priifungen statt, diese dann haufig unter Ausschluss der Offentlichkeit. Kurz, die
liminale Phase hat ihre eigenen Regeln, welche sich lokal untersuchen lassen. Mit dieser Perspektive
wurden zum Beispiel auch Trinkrituale unter Jugendlichen sowie Student*innenvereinigungen
untersucht (beispielsweise S6nmez et al. 2006).

Kérper, Embodiment (Turner 1969) - Der britische Anthropologie Viktor Turner hat tiberzeugend
gezeigt, wie sehr Rituale, Symboliken sowie der eigene Kérper zusammenhangen. Laut ihm spielt der
Korper wahrend des Rituals eine entscheidende Rolle. Er erfahrt alle Veranderungen und die Stufen
des Ubergangs. In der padagogischen Literatur kann Embodiment (Verképerung) als eine Form der
Konzeptualisierung von ldentitdt verstanden werden. Sie befasst sich mit der Art und Weise, wie das
verkorperte Selbst in sozialen Interaktionen, Stellungs- und Machtkdampfen, diskriminierendem
Verhalten und Identifikations- und Kategorisierungsprozessen zur Geltung kommt. Neill und Caswell
(1993) haben argumentiert, dass Lehrer*innen viel von einer Ausbildung profitieren wiirden, welche
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das gezielte Erkennen und Interpretieren von kérpersprachlichen Botschaften (Gestik, Mimik, Tonfall)
von Schiler*innen férdert.

Generell stellt die Schule die Trennungsphase im Ubergangsritus dar, in der die Kinder ihr Zuhause
und ihre Familien verlassen und in eine neue Welt, die Schulwelt, eintreten. Die anthropologische
Literatur bestétigt das, was wir alle aus unseren Erfahrungen kennen: in der Schule herrschen andere
Regeln. Unter anderem lernen die Kinder, auf nicht verwandte, fremde Erwachsene zu horen, die
Schulregeln zu respektieren und zu befolgen. Aber auch das Gegenteil kann der Fall sein. Rituale sind
hier zentral - die alltdglichen Praktiken und Aktivitdten im Klassenzimmer spiegeln eine
Organisationsroutine wider, die die Kultur des Klassenzimmers verkorpert und vermittelt.

Zugange zu Ritualen und Lebensverlaufen sind nitzlich, um Bedeutungen der taglichen Rituale im
Klassenzimmer zu diskutieren und zu verstehen. Sie sind Ausdruck von geltenden Ordnungssystemen
und schreiben Verhaltenweisen vor. Auch helfen sie, Abldufe zu zentrieren. Auf der anderen Seite
kénnen sie auch exkludierend sein und den Lernprozess dadurch fiir Gruppen mehr erschweren als
fordern.

4. Praktische Ubungen

Das Modul ist in zwei Teile gegliedert. In dieser Version ist es auf eine Dauer von 8 Stunden
ausgelegt, kann jedoch modifiziert werden. Im ersten Teil, der hier 3 Stunden umfasst, werden die
Teilnehmenden mit anthropologischen Schliisselkonzepten (Ritual, Ubergangsriten, Embodiment)
und ethnographischen Beispielen tGber Rituale und ritualisiertes Verhalten im schulischen Umfeld
vertraut gemacht. Der zweite Teil wird in Abschnitte von drei bzw. zwei Stunden aufgeteilt. Im
ersten Teil werden die Teilnehmer*innen gebeten, liber die Arten von Ritualen und ritualisiertem
Verhalten nachzudenken, die sie im Schulleben beobachtet oder erfahren haben. Gibt es
Ahnlichkeiten oder Unterschiede zwischen den ethnographischen Beispielen, die sie lesen, und ihren
Erfahrungen? Kénnen sie eventuell die Gliederung in drei Stufen von van Genneps Ubergangsritualen
wiedererkennen? Dann werden sie gebeten, Beispiele fiir ein solches Verhalten, das sie bemerkt
haben, und tber die Art und Weise, wie sie reagiert haben oder hatten reagieren kénnen, zu
diskutieren. Haben sie irgendeine Art von "Communitas"-Bindung zwischen Schiiler*innen bemerkt?
Verhalten Lehrer*innen sich wahrend des Unterrichts auf ritualisierte Weise? Helfen diese Rituale
den Schiler*innen, ihren Alltag in der Schule/im Unterricht zu bewaltigen? In der letzten Phase
kénnen die Schiiler*innen einige ritualisierte Routinen besprechen und vorschlagen, die wahrend des
Unterrichts befolgt werden kdnnten.

Einige Beispiele fiir ritualisierte Alltagsroutinen kénnen gegeben werden, die Lehrer*innen vielleicht
bemerkt haben.So lasst sich beobachten, wie Kinder die Tur als Schwelle behandeln, die den
Klassenraum von den anderen Schulrdumen trennt. Gibt es irgendwelche Muster? Verhalten sich alle
Kinder gleich, wenn sie die Klasse betreten? Gibt es Kinder, die Gber die Schwelle ein- und ausgehen?
Gibt es eine ritualisierte Aktivitdt/Bewegung, die zum Ausdruck bringt, dass die Tur der Grenzbereich
des Klassenzimmers ist und jemand eine Erlaubnis fir den Zugang bendétigt? Gibt es Elemente von
Communitas innerhalb des Klassenzimmers oder ausserhalb, auf dem Flur, im Hof? Wie wird sie
ausgedriickt? Gibt es andere ritualisierte Ankunftsaktivitdten (Schiler*innen sagen "Guten Morgen",
wahrend die Lehrkraft die Tar betritt)?
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Ein weiteres ritualisiertes Verhalten konnte jedes Mal sein, wenn eine neue Schiiler*in in den
Klassenraum kommt. Gibt es eine bestimmte BegriiBung, Geste oder Rede, die die Kinder sagen oder
tun? Der Entwurf eines Musters von Abldufen, die die BegriiBungsbotschaft vermitteln, konnte
hilfreich sein.

5. Lernziele

e Die Teilnehmer*innen werden mit grundlegenden anthropologischen Konzepten tiber
Lebensabschnittsiibergdnge und Ritualen vertraut gemacht.

e Die Teilnehmer*innen verstehen die Interaktion von Ritualen und Gesellschaft und die Rolle,
die sie in der Schule spielen

e Die Teilnehmer*innen reflektieren Gber die ritualisierten Verhaltensweisen, die in ihren
Klassen stattfinden, und Uber ihre eigene Rolle in diesen Ritualen
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Modul — Mobilitat

Danijela Birt Kati¢ / Jelena Kuspjak (CRO)

1. Warum dieses Modul unterrichten?

Menschliche Mobilitat ist ein Phdnomen, das mit allen wichtigen historischen Prozessen verbunden
ist. Uberall auf der Welt bewegen sich Menschen auf der Suche nach besseren Lebensbedingungen,
besseren Bildungschancen oder fiir einen anderen Wandel ihrer selbst und ihrer Mitmenschen. Die
Warscheinlichkeit ist hoch, dass Sie im Klassenzimmer oder auf dem Schulhof auf Schiler*innen tref-
fen, einen - leider oft eher unfreiwilligem statt freiwilligem - Ortswechsel hinter sich haben. Oder viel-
leicht haben Sie Schiler*innen im Rahmen eines Schileraustauschprogramms aufgenommen, oder
vielleicht haben Sie personlich an einem der EU-Mobilitdtsprogramme teilgenommen. Mobilitat als
erlebte Realitdt hat unendlich viele Facetten, von traumatisierenden Fluchterfahrungen hin zu anre-
genden Auslandsaufenthalten. Was kénnen Sie tun, um die Bandbreite davon in ihrer Lehrpraxis zu
bericksichtigen, auch wenn Sie selbst nur begrenzte Mobilitatserfahrungen gemacht haben? Wie er-
leichtern sie ggf. neuen Schiler*innen die Eingewohnung in das neue Umfeld?

Mobilitat, als globales Phanomen nimmt verschiedenste Formen an und findet im Bildungskontext im-
mer mehr Beachtung. Die Teilnehmer*innen an diesem Modul erhalten einen anthropologischen Ein-
blick in die Komplexitdat des Phanomens der menschlichen Mobilitat, unabhangig davon, welche Form
sie annimmt. Das Modul ist so strukturiert, dass es die Diskussion (iber verschiedene Anwendungen
des Mobilitatskonzepts im Bildungsbereich unterstiitzt. Ziel ist es, Lehrkraften zu helfen, die vielfachen
Dimensionen von Mobilitat im Bildungskontext in ihrer Praxis zu beriicksichtigen.

2. Ethnographische Zugange
Der Wechsel von einer Schule zur anderen kann flr Schiler*innen eine signifikante Erfahrung in ihrem
Werdegang sein. So zeigen Daten aus den USA, dass im Zeitraum von 1998 bis 2007 bis zu 31% aller
Kinder mindestens einmal die Schule gewechselt haben (Fiel, Haskins, Turley 2015). In jedem lokalen
Kontext kdnnen wir Beispiele finden, in denen Kinder aus verschiedensten Griinden die Schule wech-
seln. Diese Art der Mobilitdt von Schiler*innen wirkt sich sowohl auf ihre Schulzeit als auch auf die
Arbeit der Lehrkrafte und anderer am Bildungsprozess beteiligter Personen aus. In dem Bemiihen, den
Schiilern zu helfen, mit Problemen umzugehen, die durch den Wechsel von einer Schule zur anderen
entstehen, kénnen die Lehrkrafte ihre padagogischen Auftrag erfiillen, indem sie verschiedene Metho-
den in ihren Unterricht implementieren.
Im Bereich der Bildungsanthropologie wurde das Konzept der Mobilitat oftmals in Bezug auf Migration
diskutiert. Hier liegt der Schwerpunkt auf Fragen der sozialen Ungleichheit von Kindern mit Migrati-
onserfahrung und die Rolle der Schulen bei ihrer Einbindung in die jeweilige Aufnahmegesellschaft.
Wenig bis keine Aufmerksamkeit wurde dem Leben von Migrierenden vor ihrer Migration, d.h. vor
ihren Mobilitatserfahrungen gewidmet (Olwig, Valentin 2015).
In ihrer Studie tiber Migration von Nepal nach Indien erortert Karen Valentin die verschiedenen Be-
deutungen, die "der Bildung in Prozessen der physischen Mobilitat zugeschrieben werden". Hier ent-
scheiden sich Menschen, in diesem Fall junge Manner aus Nepal, fiir die Migration nach Indien als Teil
ihrer Bildungsstrategie. Rao und Hossain (2012), zeigen, wie sehr Migration auch ein Lernprozess ist,
ein Prozess, in welchem Eingew6hnung und Anpassung an eine Lernumgebung zeitlich strukturiert ist.
Mobilitatserfahrungen geben Menschen die Mdoglichkeit, "neue Formen von Wissen und Fahigkeiten"
zu erlangen, in der Erkenntnis, dass der soziale und geografische Raum, der durch Migration entsteht,
eine Lernumgebung in sich ist (Valentin 2012).
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3. Theoretische Annaherungen
Eine anthropologische Betrachtung von Mobilitat ist von Natur aus vergleichend. Das charakteristische
Merkmal der Mobilitat ist, dass sie vielschichtig und komplex ist und kulturelle, soziale, wirtschaftliche,
religiose und letztlich emotionale Dimensionen einschlieRt. Verglichen werden kénnen zeitliche und
raumliche Unterschiede. Neue Bewegungsformen und die komplexen Realitaten, mit denen Menschen
heute konfrontiert sind, werden friiheren Bewegungsformen gegenibergestellt, und die Mobilitat in
Afrika kann mit Mobilitat in Europa oder Asien verglichen werden. Zu den Schlisselthemen gehéren
die sozialen Bestrebungen von Einzelpersonen und Familien und die vielen strukturellen Herausforde-
rungen, die den Rahmen fiir die gegenwartigen globalen Bewegungsformen bilden. Wer kann mobil
sein und wie wird das ermdoglicht? Generell gilt, dass bei dem Nachdenken iber Mobilitdt ethnogra-
phische Studien, (iber menschlicher Bewegung - von Nomadentum, Krieg, Migration, Asylsuche, Pil-
gerreisen, Tourismus, Reisen (geschaftlich, studentisch und kosmopolitisch) bis hin zum alltaglichen
Pendeln und virtuellen Reisen - von Nutzen sein kdnnen.
Zentral ist in jedem Fall, nicht nur auf Formen von Mobilitdt zu achten, sondern zeitgleich auch auf
Formen von Immobilitdt. Die menschliche Mobilitdat wird durch verschiedene Umstande ermdoglicht
und eingeschrankt. Kriege, neue Formen von Kolonialismus, Naturkatastrophen, Klimawandel sowie
politische und wirtschaftliche Expansion sind die Hauptgeneratoren der menschlichen Mobilitat. Die
gegenwartigen Globalisierungsprozesse haben die Bewegung von Menschen, Waren, ldeen, Krank-
heitserregern und Kapital intensiviert und die Welt, wie wir sie kennen, verandert. Der Begriff "Mobi-
litat" bezieht sich nach Salazar (2017) auf die fliissige, kontinuierliche Bewegung von Menschen, Ideen
und Gutern durch und Giber den Raum. Es handelt sich um ein breites Konzept, das sowohl rdumliche,
zeitliche und soziale Bewegung umfasst als auch verschiedenste Vorstellungen und Erfahrungen ein-
bezieht.
Mobilitat und damit zusammenhangende Konzepte von Routen, Zugehorigkeit, sozialer Verankerung,
Integration und Marginalisierung sind heute prominente Themen in der sozial- und geisteswissen-
schaftlichen Forschung. Anthropolog*innen untersuchen Formen von Zugehdrigkeit unter denjenigen,
die sich bewegen, und denjenigen, die an Ort und Stelle bleiben. Sich von einem Ort zu |6sen und sich
mit einem anderen Ort zu verbinden, ist mit komplexen emotionalen Prozessen fiir Einzelpersonen,
Familien und Gemeinschaften als Ganzes verbunden. Durch die Mobilitat entstehen neue Unsicherhei-
ten in Bezug auf Selbstwahrnehmung, Beziehungen und sozialem Status. Das Modul konzentriert sich
auf das Verstandnis von Mobilitat in all ihren Dimensionen, indem es die gelebte Erfahrung von Einzel-
personen sowie die strukturellen Arrangements von Institutionen untersucht, die von Mobilitdt be-
troffen sind.
Zu den anthropologischen Kernfragen gehoren u.a., in welchen sozialen und kulturellen Kontexten
Mobilitat stattfindet, welche Chancen und Herausforderungen Mobilitat fiir Einzelpersonen, Familien
sowie flr"Sender- & Empfangerstaaten" und Regionen mit sich bringt (Brettell 2003, 2016, Sheller und
Urry 2006, Glick Schiller, Basch, Blanc-Szanton 1992; Povrzanovi¢ Frykamn 2004, Malkki 1992). Wah-
rend Menschen aufgrund von Vertreibung durch Konflikt gezwungen sind, umzuziehen, kénnen sie
auch bewegungsunfahig sein, in Lagern inhaftiert werden oder die Durchreise verweigert werden.
Diese Prozesse werden durch unterschiedliche Machtverteilungen und die Dominanz von Gruppen be-
einflusst, die in der Lage sind, Mobilitaten zu definieren und zu gestalten.

Theoretische Anndherungen an Mobilitat sind nitzlich, um unter anderem folgende Aspekte zu
diskutieren und zu verstehen:
- die Besonderheit der eigenen Erfahrungsperspektive auf Mobilitdt und ihre Auswirkung im
Umgang mit anderen
- die Rolle der Bildung in den miteinander verbundenen Prozessen der geographischen und
sozialen Mobilitat: Wie Olwig und Valentin (2015) schrieben, ist Migration zu
Bildungszwecken wieder ein Massenphanomen. Seit dem 17. Jahrhundert und den Grand-
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Tour-Reisen, die fur die Oberschicht klassischen waren, ist das Reisen zu Bildungszwecken im
letzten Jahrzehnt zu einem globalen Phanomen geworden. Heute ist sie mit den
Moglichkeiten verbunden, die verschiedene Bildungs-, Berufs- und
Kulturaustauschprogramme bieten. Das Phanomen wird als "Bildungsmigration" bezeichnet.
Die Rolle der Bildung bei der Herstellung sozialer Mobilitat: Bildung kann den sozialen
Aufstieg erleichtern, aber sie kann auch bestehende Ungleichheiten reproduzieren,
abgesehen von der Schaffung neuer Ungleichheiten (mehr dazu in Olwig, Sgrensen 2002, in
der der Begriff "mobile Lebensgrundlagen" diskutiert wird).

4. Praktische Ubungen
Die Teilnehmer*innendieses Moduls werden mit "mobiler Ethnographie" vertraut gemacht, einer
Methode, die das Reisen mit Menschen oder das Verfolgen von Dingen beinhaltet, wobei sie an deren
kontinuierlicher Verschiebung durch Zeit, Ort und Beziehungen zu anderen teilnehmen (Urry 2007).
Bewegung, d.h. das Phanomen der Mobilitdt, ist somit sowohl Gegenstand als auch Methode der
Untersuchung. Es ist moglich, andere Ubungen zu entwickeln, die auf den Ideen der Vorgeschlagenen
basieren:

1.

Kartierung des Raumes und des Ortes - Diese Ubung stiitzt sich auf die sensorische
Ethnographie (Pink 2009), die die Verflechtung von Geist und Kérper und deren Erleben von
Bewegung beriicksichtigt. Die Ubung beinhaltet die Kartierung spezifischer Routen, die fiir den
Bildungsweg von Bedeutung sind. Dabei kann es sich um alltagliche Wege von und zur Schule,
Schulausfliige und Exkursionen oder andere Bewegungsformen, wie z.B. Kinderwege auf dem
Spielplatz, handeln. Die Karte basiert auf ethnographischen Daten dariber, wie sich Menschen
bewegen, wohin sie gehen oder nicht gehen, einschlieRlich Fotos, Videos, Essays oder Blogs.
Die Karte kann auch emotionale oder sensorische Informationen enthalten. Die fertigen Karten
werden im Unterricht prasentiert und diskutiert. Diese Ubung kann fiir die Arbeit mit Kindern
entwickelt werden, um ein Bewusstsein dafiir zu schaffen, wie sie sich durch Nachbarschaften
oder andere Umgebungen bewegen.

Routen und Verwurzelung (in englisch "rootedness") - Sich zu bewegen, sich selbst zu
"entwurzeln", d.h. mobil zu sein ist eine ebenso grundlegende menschliche Aktivitat wie das
Wurzeln schlagen (Rabo 2017). In dieser Ubung fiihren die Teilnehmer*inneninterviews und
Beobachtungen durch - "walk and talk" - um Informationen Uber die Erinnerungen ihrer
Befragten an Reiserouten und kulturelle Wurzeln zu sammeln. Diese kurze Forschungsiibung
wird Erzahlungen liber Mobilitdt und Verwurzelung hervorbringen, um herauszufinden, was
es flr die Menschen bedeutet, sich entlang von Routen zu bewegen und verwurzelt zu sein.

. Lernziele

Die Teilnehmer*innen werden sich Gber die eigene Mobilitatserfahrung bewusst und was
dies fiir Auswirkungen in ihrer padagogischen Praxis haben kann

Die Teilnehmer*innen werden in die Grundlagen der Mobilitat und anderer
(anthropologischer) Theorien Gber Mobilitdt und die damit verbundenen Phdnomene
eingefiihrt und lernen, wie sie im Bildungsbereich brauchbar gemacht werden kénnen.

Die Teilnehmer*innen werden mit der Mobilitat in ihren mannigfaltigen Formen der
Bewegung vertraut gemacht

Die Teilnehmer*innen sind in der Lage, verschiedene Formen und Typen von Mobilitdt und
Immobilitdt zu benennen und zu definieren sowie einige spezifische Begriffe wie
Steckenbleiben, existentielle Mobilitat
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e Die Teilnehmer*innen sind in der Lage, verwandte Konzepte wie Verwurzelung, Motilitat,
Konnektivitat, Transnationalismus, Steckenbleiben zu verstehen und zu reflektieren und
ethnographische Beispiele zu geben.
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Modul — Machtstrukturen

Christa Markom / Jelena Tosic / Martina Sturm / Paul Sperneac-Wolfer (AUT)

Warum dieses Modul unterrichten?

Betrachtet man Schulen im Hinblick auf Machtstrukturen, so scheinen die Lehrer*innen eine
Doppelrolle zu haben: Einerseits sind sie in hierarchische Strukturen eingebunden - (z.B. gegenliber
der Schulleitung, der Schulrat oder dem Schulamt). Zum anderen spielen sie die dominante Rolle in
den Lehrer*innen-Schiiler*innen-Beziehungen, die sie pddagogisch sensibel handhaben mussen.
Diese Doppelrolle impliziert die Notwendigkeit, beide Seiten des Schulalltags zu durchschauen. Das
folgende Modul zielt darauf ab, grundlegende anthropologische Texte (iber Bildung, Macht und (Un-
)Gleichheit im Kontext von Bildungssystemen vorzustellen, um Lehrer*innen zu befahigen, diese
Doppelrolle besser zu verstehen und bewusster damit umzugehen. Ziel ist es, eine kritische,
selbstreflexive Sicht auf das Bildungssystem und die eigene Rolle innerhalb des Systems zu
entwickeln, indem Wissen auf der Grundlage grundlegender anthropologischer Erkenntnisse
erworben, gefestigt und diskutiert wird..

Ethnographische Zugange

Die lokal unterschiedlichen Formen, die Machtstrukturen im Schulalltag annehmen kénnen, sind
ethnographisch umfassend dokumentiert und lassen sich in der Beschaftigung mit spezifischen
Themen gut heranziehen. In einer Sonderausgabe der wissenschaftlichen Fachzeitschrift "Power and
Education" zeigen Forscher*innen in sechs verschiedenen Kontexten auf, wie gesellschaftliche
Prozesse, z.B. die zunehmende Privatisierung oder die Fokussierung auf Markttauglichkeit schon im
Grundschulbereich die Schulerfahrung erheblich negativ beeinflussen (Hall & Pulsford 2019). Wie im
amerikanischen Kontext Lehrer*innen durch die Schaffung so genannter "dritter Rdume"
Machtasymmetrien zwischen lhnen und Schiiler*innen verringert werden kdnnen, ohne an Autoritat
einzubiiRen (Coleman 2020). Die enge Verflechtung von Sprach- und Machtstrukturen wird in einer
privaten mehrsprachigen Schule in Zypern sichtbar, in der Schiiler*innen unterschiedlichen
Situationen strategisch zwischen verschiedenen Sprachen wechseln (Christodoulou & loannidou
2020). Im Hinblick auf soziale Machtstrukturen, ist es beispielsweise fiir peruanische Schiler*innen in
Spanien dokumentiert, wie Diskriminierung im Schulsystem verankert ist. Dort wurde ein 6ffentlicher
Diskurs tiber Defizite und ein negativer Stereotyp Uber "das Peruanische" von den Schiiler*innen
dermalien verinnerlicht, dass diese zu einem rapiden Riickgang der schulischen Leistungen innerhalb
des ersten Jahres nach der Ankunft fihrte (Lucko 2011).

Theoretische Annaherungen

Dies sind nur einige Beispiele flir die unzdhligen Formen von Machtstrukturen im Schulalltag.
Gleichzeitig bedarf es theoretischer Ansédtze, die den allgemeinen Zusammenhang zwischen Macht
und Bildung beschreiben. Hier waren die Studien von Bourdieu und Passeron (1996) wegweisend.
Laut Ihnen beruht die Bildungsungleichheit auf den Unterschieden zwischen minorisierten und
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majorisierten Gruppen hinsichtlich des Zugangs zu verschiedenen Schulformen, der
Aufstiegsmoglichkeiten zu héherer Bildung und der erreichbaren akademischen Ziele.
Bildungsungleichheit bedeutet im Allgemeinen, dass die schulischen Aussichten fiir Kinder aus der
majorisierten und minorisierten Gruppe ungleich sind (Bourdieu/Passeron 1996: 158). In diesem
Sinne bezieht sich der Begriff "Minderheit" auf eine strukturelle Benachteiligung der jeweiligen
Gruppen, die unter anderem auf der Wahl der Art des in den Schulen zu vermittelnden Wissens
beruht. Nach Bourdieu und Passeron konzentrieren sich Schulen, indem sie bestimmte
Leistungskonzepte definieren, auf bestimmte Gruppen, die als wesentlich fiir die Gesellschaft
angesehen werden. Dies sind die gesellschaftlich am besten positionierten Gruppen in Bezug auf die
meisten Machtressourcen. Aus dieser Orientierung des Unterrichts an der Mehrheitsgesellschaft,
beispielsweise hinsichtlich der Unterrichtssprache oder der Art des Wissens, kdnnen sich fir
minorisierte Gruppen verschiedene Herausforderungen ergeben (vgl. Bourdieu / Passeron 1996:
160ff; Witherspoon 2015: 84).

Eine weitere Herangehensweise bietet der franzsische Philosoph Michel Foucault. Auf sein
komplexes Werk kann hier nur verwiesen werden, doch beschaftigte er sich intensiv mit dem
Verhaltnis von Wissen und Macht. Zwei seiner Schliisselideen besagen, dass gesellschaftlich definiert
ist, was als Wissen zahlt, sowie damit einhergehend, dass Wissen als Ressource von Macht ungleich
verteilt ist. So ist es Foucault zufolge moglich zu analysieren, welche Rolle Bildung in spezifischen
Gesellschaftsformen spielt und zwar im Hinblick auf die tatsachlichen Prozesse, Techniken und
Effekte, die in der Wissensvermittlung zum Tragen kommen (Ball 2013).

Solche Annaherungen an das Verhaltnis von Machtstrukturen ist geeignet um:

- Die Vielzahl an Akteur*innen und Interessen innerhalb von Bildungsstrukturen
(Lehrer*innen, Schiiler*innen, Schulamt, Eltern etc) zu liberblicken

- Die machtvollen oder machtlosen Positionen innerhalb dieser Vielzahl zu identifizieren

- Sich selbst als Teil eines Systems verstehen zu kénnen und dementsprechend um eine
bewusstere Handlungsfahigkeit zu verfligen

Praktische Ubungen

In diesem Modul werden die Teilnehmenden angeregt, ihre Umgebung zu erkunden und
herauszufinden, wo sie welche Art von Machtdynamik in den StraRen und 6ffentlichen Rdumen
finden kénnen. Wem, wie viel und warum wird Raum gegeben? Wer gestaltet 6ffentliche Rdume und
fir wen werden sie gestaltet? Welche Verkehrsarten werden gefordert und welche lediglich toleriert
etc.?

Nach diesem ersten Teil der Beobachtung verlagern die Teilnehmer*innen ihren Schwerpunkt auf
den Bildungsbereich und beginnen mit der Suche nach Indikatoren fiir Machtstrukturen in Schulen,
Universitaten, Padagogischen Hochschulen und anderen 6ffentlichen Einrichtungen. Von den
Teilnehmer*innen wird erwartet, dass sie Fragen zu Themen wie dem Grad der Zuganglichkeit
bestimmter Orte innerhalb des Schulgebaudes fiir Lehrkrafte, Schiler*innen und Schulleitung den
Hierarchien an Orten wie dem Schulhof, der Mensa oder dem Lehrerzimmer, dem Ort und der Art
und Weise von Machtverschiebungen oder dem Grad der Freiheit, in einer bestimmten Art und
Weise zu handeln, stellen, und ob dies je nach Ort, Zeit und Kontext akzeptabel ist. Es ist von
entscheidender Bedeutung, dass die Teilnehmer*innen die Machtverhéltnisse nicht nur zwischen
bestimmten Gruppen in den Bildungseinrichtungen, sondern auch innerhalb der Gruppen
beobachten. Welche Kinder das meiste Durchsetzungsvermogen in der Klasse? Worauf griindet diese
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Macht und was erlaubt sie? Diirfen alle Schulkinder in ihrer Muttersprache sprechen? Haben neu
eingestellte Lehrer*innen die gleichen Privilegien wie diejenigen, die seit Jahren in der Institution
arbeiten?

Lernziele

e Die Teilnehmer*innen sind mit grundlegenden Texten lber Bildung und Macht und
Bildungs(un)gleichheit vertraut

e Die Teilnehmer*innen entwickeln eine kritische, selbstreflexive Sicht auf das Bildungssystem
sowie ihre Rolle innerhalb des Systems

o Die Teilnehmer*innen sind mit den Grundlagen der teilnehmenden Beobachtung und
anderen ethnographischen Forschungsmethoden vertraut, um sie in ihrem eigenen
Bildungsumfeld anwenden zu kénnen.

e Die Teilnehmer*innen sind in der Lage, ihre eigenen Privilegien und ihre Wahrnehmung der
Welt als objektive Realitdt sowie der hegemonialen Strukturen in formalen und informellen
Bildungseinrichtungen zu dekonstruieren
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Modul - Beziehungen
Jelena Kupsjak / Danijela Birt (CRO)

1. Warum dieses Modul unterrichten?
Beziehungen sind fundamental fir menschliches Zusammenleben. Sie sind die Basis fiir
Sozialitat und dementsprechend von grundlegender Bedeutung fiir menschliche Interaktion.
Ihre Komplexitdt und Unterschiedlichkeit ist ein Zeugnis fiir die Diversitdt, wie Menschen mit
anderen Menschen umgehen. Alles geschieht in einer Beziehung, und als Lehrer*innen
haben wir die Verantwortung, verschiedene Qualitdten von Beziehungen in
Bildungseinrichtungen wahrzunehmen und festzustellen, wie sie den Lernprozess sowohl fiir
unsere Schiler*innen als auch fiir uns selbst und die Bildungseinrichtungen beeinflussen.
Beziehungsverhaltnisse sind die "Infrastruktur" unseres Zusammenlebens:
zwischenmenschliche Beziehungen, institutionelle Beziehungen, Machtverhiltnisse,
Verwandtschaftsbeziehungen, Geschlechts- & Klassenverhaltnisse, um nur einige zu nennen.

2. Ethnographische Zugange
Es Uberrascht daher nicht, dass die wissenschaftliche Forschung, die sich auf die
Beziehungen konzentriert, breit gefachert, fragmentiert und manchmal schwer fassbar ist.
Wenn wir uns jedoch Forschungen im Bildungsbereich ansehen, konnen wir folgendes
feststellen. Die markantesten Aspekte, auf die wir uns konzentrieren missen, sind die
Formen, wie Bildungspraktiken ungleiche Machtverhaltnisse reproduzieren. Dies geschieht
besonders in Beziehungen, die durch soziale Kategorien wie Geschlecht, sozialem Status
oder Herkunft (MacDonald, 1981). Andererseits kann sich der Schwerpunkt auch auf die Art
und Weise verlagern, wie bestimmte Beziehungsformen wie diese oder
Verwandtschaftsbeziehungen die Lebenswelten von Schiiler*innen und ihre
Lernerfahrungen beeinflussen.

Die in diesem Modul enthaltenen ethnographischen Ansatze ibernehmen die tiblichen
Konnotationen der ethnographischen Arbeit: Detaillierte Beschreibungen, Erforschung
sozialer Phdnomene und dem Fokus auf Bedeutungen fiir die jeweiligen Menschen. Sie
verlagern auch den Schwerpunkt auf einen spezifischen theoretischen Bereich, namlich die
feministische Standpunkttheorie (Harding, 2011) und das Konzept des situierten Wissens
(situated knowledge). Situiertes Wissen verlangt, dass wir anerkennen, dass unsere eigene
Wissensproduktion immer verankert in subjektive Perspektiven und damit einhergehend
immer ist (Haraway, 1988).

3. Theoretische Anndherungen
Wie die Anthropologin Marilyn Strathern (2018) betont, gibt es keine spezifische oder einzelne
Definition des Begriffs Beziehungen, weder anthropologisch noch anderweitig. Dennoch sind
Beziehungen ein bevorzugter Ort der anthropologischen Forschung. Sie werden oft als
selbstverstandlicher Hauptstudiengegenstand angesehen. Diese Gewohnheit, den Begriff
Beziehungen als selbstverstandlich zu betrachten, hat ihren Ursprung in der einfachen Idee,

1
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dass die Fahigkeit von Menschen, Beziehungen zueinander herzustellen, oft als eine
fundamentale Tatsache der menschliche Existenz angesehen wird. Es gilt als
selbstverstandlich, dass Menschen berall auf der Welt in Beziehungen zu Dingen und Wesen
die ihre Umwelt bilden, eingetaucht sind.

In diesem Modul werden theoretische Debatten und verschiedene Perspektiven auf
Beziehungen behandelt, die sich insbesondere auf soziale Beziehungen, Machtverhiltnisse,
Herkunfts-, Geschlechter- und Klassenbeziehungen, institutionelle Beziehungen,
zwischenmenschliche Beziehungen, Verwandtschaftsbeziehungen usw. beziehen, aber nicht
darauf beschrankt sind. Diese werden mit spezifischen ethnographischen Beispielen im
Bildungsbereich beleuchtet. Weiterhin werden Moglichkeiten vorschlagen, wie man mit
spezifischen Beziehungen im Bildungsumfeld denken, sie herstellen oder aufdecken kann.

Beziehungen gibt es Uberall, aber Institutionen, mit der Bildungseinrichtung als bestem
Beispiel, haben eine besondere Art und Weise, spezifische Arten von Beziehungen
herzustellen, zu reproduzieren und zu transformieren. Herkunft, Geschlecht, Sexualitat,
Klasse, Behinderung sind nur einige der Kategorien, die in diesen Beziehungen ko- oder
reproduziert werden. Bildung hat einen Weg, hierarchische und ungleiche Beziehungen zu
normalisieren, selbst wenn sie sich im europaischen Kontext den Anspriichen von Gleichheit,
Gegenseitigkeit und Freiheit verpflichtet. Ethnographische Ansdtze, Beispiele und
theoretische Untermauerungen des Moduls sind darauf ausgerichtet, unterschiedliche
Sichtweisen auf diese Beziehungen zu eréffnen.

Dieses Modul nutzt eine Fille ethnographischer Forschung in verschiedenen Diversitaten im
Bildungsbereich, die nicht immer die gleichen theoretischen Grundlagen haben. Dennoch
haben sie sich der verantwortlichen Forschung und Bildungspraxis verschrieben, indem sie
sich auf die Besonderheit und Detailliertheit jener Bildungserfahrungen und -beziehungen
konzentrieren, die oft marginalisiert, abgelehnt, abgetan oder einfach fiir selbstverstandlich
gehalten werden.

Das Modul beginnt mit der theoretischen Hinterfragung von Beziehungen als solchen
(Feldman 2011, Strathern 2018) und geht weiter zur Erforschung von "situiertem Wissen"
(Haraway, 1988, Harding, 2011), ausgehend von der Anerkennung unserer eigenen Position
im Bereich der Beziehungen und deren Verbindung mit ethnographischen Beispielen von
Beziehungen in Aktion in spezifischen Bildungskontexten. Diese werden eine Grundlage fir
methodologische Ubungen bilden, die fiir die Diskussion und das Verstandnis nitzlich sind:

e unterschiedliche Arten und Weisen, wie wir in Beziehungen eingebettet sind und wie
sie unsere padagogische Praxis und Erfahrung pragen (Ingold 2011, 2017).

e Und wie bestimmte Arten von Machtverhaltnissen im institutionellen Rahmen
reproduziert werden (Ortner, 2006, MacDonald 1981, Strathern 2005).

4. Praktische Ubungen
Die Ubungen sollen dazu dienen, lhnen zunichst ihre Einbettung in vielfiltige
Beziehungsgeflechts bewusst machen. Ausgangspunkt ist also ein Blick auf sich, d.h. eine
autoethnographische Einschatzung der verschiedenen Dimensionen der Beziehungen und das
Realisieren der eigenen Position. Diese Ubung ist eine Selbstbeobachtungsaufgabe (die je
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nach Kurs unterschiedlich lang ist), bei der die Lehrkrdfte gebeten werden, ihre
Alltagsbeziehungen zu beobachten und zu notieren. Das Endergebnis der Ubung ist ein kurzer
Aufsatz Gber ihre Positionalitat in ihrem jeweiligen Bildungsumfeld.

Wir gehen dann zum kollaborativen Teil der Ubung (ber, in dem die Lehrkrafte in Gruppen
gepaart und beauftragt werden, die in einer friitheren Ubung erstellten Aufsitze zu lesen und
zu kommentieren. Dies wird es ermoglichen, die Perspektiven aller Beteiligten zu erweitern
und die Diskussion Uber die Unterschiede zu er6ffnen, die sich aus unterschiedlichen
Positionen im Bereich der Beziehungen ergeben, und dariber, wie sich diese Positionen,
insbesondere ihre padagogische Praxis, auswirken.

Die letzte Ubung wird ein Rollenspiel der Vorstellungskraft sein, in dem die Lehrer*innen
gebeten werden, die Position einer ihrer Kolleg*innen zu (ibernehmen (zum Beispiel: weiRer
mannlicher Lehrer mittleren Alters wird gebeten, sich als junge Frau mit
Migrationshintergrund vorzustellen - die Positionen hangen von der Diversitdt der Gruppe
selbst ab und basieren auf ihren Positionierungsaufsatzen) und zu versuchen, detailliert zu
beschreiben, wie diese Rollenverschiebung die alltdglichen Beziehungen zu anderen
Lehrer*innen, Schiler*innen, Eltern und anderen verandern kann.

5. Lernziele

e grundlegende theoretische Ansatze zu Beziehungen in der Anthropologie und ihre
Nutzlichkeit fir die padagogische Praxis zu verstehen

e (ber die Beziehungen nachzudenken, in die sie eingebettet sind, und liber die Art
und Weise, wie sie ihre padagogische Praxis beeinflussen

e unterschiedliche methodische Ansatze in der Bildungsforschung und ihre
Nutzlichkeit fir verschiedene Bildungssettings und -fragen zu unterscheiden

e einige der ethnographischen Methoden in ihrer eigenen didaktischen Praxis
anwenden, um die Lernergebnisse zu verbessern

6. Literatur

Feldman, G. (2011). "If ethnography is more than participant-observation, then relations are
more than connections: The case for nonlocal ethnography in a world of apparatuses”.
Anthropological Theory, 11(4): 375-395.

Haraway, D. (1988). "Situated Knowledges: The Science Question in Feminism and the
Privilege of Partial Perspective". Feminist Studies 14(3): 575-99.

Harding, S. G. (2011). The Feminist Standpoint theory reader; Intellectual and Political
Controversies. Routledge.

Ingold, T. (2011). Being Alive. Essays on movement, knowledge and description. Routledge.
Ingold, T. (2017). Anthropology and/as Education. Routledge.

MacDonald M. (1981). "Schooling and the reproduction of class and gender relations", in
Dale R. et al, (eds.) Politics, Patriarchy and Practice, London, Falmer/Open University.



Co-funded by the At
Erasmus+ Programme L,
of the European Union S

Ortner, S. B. (2006). Anthropology and Social Theory. Culture, Power, and the Acting Subject.
Duke University Press.

Strathern, M. (2005). Kinship, Law and the Unexpected: Relatives are Always a Surprise.
Cambridge: Cambridge University Press.

Strathern, M. (2018). Relations. The Cambridge Encyclopedia of Anthropology.
https://www.anthroencyclopedia.com/entry/relations.

Weiterfiihrende Literatur
Beach, D., Bagley, C., Marques da Silva, S. (2018) The Wiley Handbook of Ethnography of
Education. Wiley.

Carsten, J. (2000). Cultures of Relatedness. New Approaches to the Study of Kinship.
Cambridge University Press.

Dennis, B. (2018). "Tales of Working Without/Against a Compass". In Beach, D., Bagley, C.,
Marques da Silva, S. The Wiley Handbook of Ethnography of Education. Wiley.

Eisenhart, M. (2018). "Changing Concepts of Culture and Ethnography in Anthropology of
Education in United States". In Beach, D., Bagley, C., Marques da Silva, S. (2018) The Wiley
Handbook of Ethnography of Education. Wiley.

Marques da Silva, S., Webster J.P. (2018). "Positionality and Standpoint: Situated
Ethnographers Acting in On and Offline Contexts". In Beach, D., Bagley, C., Marques da Silva,
S. The Wiley Handbook of Ethnography of Education. Wiley.

Paris, D., Winn, M. (2013). Humanizing Research: Decolonializing Qualitative Inquiry with
Youth and Communities. Thousand Oaks, CA. Sage.

Rosiek, J.L. (2018). "Agential Realism and Educational Ethnography: Guidance for Application
from Karen Barad’s New Materialism and Charles Sanders Peirce’s Material Semiotics". In
Beach, D., Bagley, C., Marques da Silva, S. (2018) The Wiley Handbook of Ethnography of
Education. Wiley.

Trondman, M., Willis, P., Lund, A. (2018). "Lived Forms of Schooling: Bringing the Elementary
Forms of Ethnography to the Science of Education”. In Beach, D., Bagley, C., Marques da
Silva, S. (2018) The Wiley Handbook of Ethnography of Education. Wiley.

Weis, L., Fine, M. (2012). "Critical Bifocality and Circuits of Privilege: Expanding Critical
Ethnographic Theory and Design". Harvard Educational Review, 82(2): 173-201.


https://www.anthroencyclopedia.com/entry/relations

*

Co-funded by the A,
Erasmus+ Programme x
of the European Union Kok

Modul - “Selfing” & “Othering”

Christa Markom / Jelena Tosic / Martina Sturm / Paul Sperneac-Wolfer (AUT)

Warum dieses Modul unterrichten?

Ein Blick auf den Schulhof an einem gewo6hnlichen Morgen geniigt, um zu erkennen, dass Prozesse
der Gruppenbildung und Grenzziehung ein wesentlicher Bestandteil der sozialen Dynamik der
Bildung sind. Wer gehort zu welcher Gruppe? Bei wem stehen Sie? Bei wem wiirden Sie lieber nicht
stehen? Worauf beruhen die Unterschiede? Warum finden diese Dynamiken statt? Ob auf dem
Schulhof, im Klassenzimmer oder auch im Lehrerzimmer - die Grundfrage ist hier vor allem die
Dynamik, wie standig Grenzen und Unterschiede zwischen den Individuen gezogen werden und so
Gruppen entstehen. Aus welchen Griinden werden Beziehungen aufgebaut, aufrechterhalten und,
wenn notig, aufgeldst? Die Aufmerksamkeit fir Gruppenbildung entsteht leider oft erst dann, wenn
sie zu Konflikten fiihrt. Diese Konflikte sind nicht nur zwischenmenschlicher oder rein "personlicher"
Natur, sondern kdnnen aus einer sozialwissenschaftlichen Perspektive beobachtet und untersucht
werden. Mit dem Lehrer*innenberuf geht die Verantwortung einher, die Dynamik im Klassenzimmer
padagogisch sinnvoll zu gestalten. In dieser Hinsicht ist es das Ziel dieses Moduls, den Teilnehmenden
eine fundierte anthropologische Sichtweise tiber die Mechanismen und Dimensionen von Privilegien
(und deren Fehlen) in Bildungskontexten zu vermitteln. Debatten rund um die Konzepte ,,Selfing”
und ,,Othering” kdnnen hierbei hilfreich sein. Dementsprechend soll das Modul ermdglichen, die
Arbeit im Klassenzimmer dementsprechend zu gestalten.

Ethnographische Zugange

Eine Betrachtung der Fiille der ethnographischen Forschung im Schulalltag zeigt, dass es selbst in den
unterschiedlichsten lokalen Kontexten immer wiederkehrende Themen gibt. Vielleicht sind diese
Ihnen personlich gut bekannt. Die Publikation von Moncarda Linares (2016) gibt einen sehr
detaillierten und guten Uberblick tiber den Begriff des Othering und macht klar, dass eine Debatte
Giber Othering und kulturelle Sensitivitat im Klassenzimmer zusammengehoéren. Weiterhin beschreibt
sie viele Beispiele der Anwendung in der Forschung. Konkreter zeigen Shereen et al. (2003),
ausgehend von den Erfahrungen von Schiler*innen in zwei Grundschulen in England die Komplexitat
von Inklusions- und Exklusionsprozessen und die Bedeutung eines politischen Verstandnisses der
Klassendynamik auf. Ebenfalls in England verwendet Murtagh (2019) das Othering-Konzept, um die
Schwierigkeiten und Herausforderungen zu identifizieren, denen sich Lehramtsstudent*innen mit
Kindern in ihrer Arbeitspraxis gegentibersehen. SchlieBlich heben zwei Ethnograph*innen die
Bedeutung von Dialogrdaumen in Hinblick auf die Konflikte hervor, denen nicht-weie Pddagog*innen
im amerikanischen Kontext begegnen, wenn die Lernenden tiberwiegend weil} sind (Rasheed 2018)
und umgekehrt (Bryzzheva 2018).

Diese wenigen Beispiele konnen detaillierter herangezogen werden, um eigene Probleme rund um
Zuschreibungen durch Selfing und Othering im Bildungskontext zu verstehen und wie diese
unterschiedliche Privilegien flir verschiedene soziale Gruppen erzeugen. Ein groRer Teil der
Forschung wurde von praktizierenden Lehrer*innen mit eigener Unterrichtspraxis durchgefiihrt und
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ist daher praxisorientiert und alltagsrelevant.

Theoretische Annaherungen

In Kombination mit ethnographischen Untersuchungen wird auch eine Sammlung von theoretischen
Ansdtzen herangezogen. So beschreibt der Anthropologe Gerd Baumann die Herstellung von Grenzen
zwischen majorisierten und minorisierten Gruppen als Prozesse des Selfing und Othering (Baumann
2004: 19). Beide spielen eine entscheidende Rolle bei der Entstehung von Rassismus. Das Phdnomen
Rassismus wird analytisch greifbarer, wenn es als eine Form der Identitatsbildung durch Ausgrenzung
und / oder Abgrenzung verstanden wird. Baumann unterscheidet drei "Grammatiken" -
Orientalismus, Segmentierung und Einschluss - d.h. soziale Diskurse, die "uns" Selbst und "die
Anderen " erst konstruieren. Er stellt diese drei Grammatiken als Klassifikationsschemata mit jeweils
eigenen Prozessen der Selbst- und Fremdbildung als theoretischen Rahmen fiir das Verstandnis der
soziokulturellen Phanomene von Inklusion und Exklusion vor. Weiterhin argumentiert er, dass das
"Bediirfnis der Menschen nach Abgrenzung" eine plausible Erklarung fir die Leichtigkeit ist, mit der
rassistische oder diskriminierende Ideen in die Meinungsbildungsprozesse von Gruppen einflieBen.
Diese Abgrenzung dient dazu, die "Einheit der Gruppe" zu schiitzen, indem sie die "Bedrohung von
aussen anprangert oder abwehrt" (vgl. Baumann 2004: 19ff). Baumann besteht nicht auf der
Exklusivitat dieser drei Grammatiken, da fir jede soziale Situation der Selbst- und Fremdbestimmung
oft mehrere Grammatiken gleichzeitig und austauschbar verwendet werden. Vielmehr sieht er sie als
teils konkurrierende, teils komplementédre Varianten von ldentitdtskonstruktionen und Vorstellungen
vom Anders-sein. Die Sozial- und Kulturanthropologie hat ausgiebig diskutiert und kritisiert, dass
zwar Mehrheiten in ihrer Verschiedenheit wahrgenommen werden, Minderheiten jedoch auf einen
Teilaspekt - sei es "Kultur" oder Religion - als ihr Wesen fokussiert und als homogen beschrieben
werden. Dies flhrt auch zu Debatten Uber die Hierarchie der Privilegien verschiedener sozialer
Gruppen.

Ansatze zu Selfing und Othering sind nitzlich, um folgendes zu diskutieren und zu verstehen:

- Den kontinuierlichen Prozess, in dem sich Menschen voneinander abgrenzen;

- Damit verbunden den Prozess, sich selbst {iber die Abgrenzung zu anderen zu definieren;
- Wie dies im Bildungskontext relevant wird

- Und letztlich zu erkennen, wann dieser Prozess beginnt, groBere Probleme zu verursachen

Praktische Ubungen

Zunichst wird den Teilnehmer*innen ein fundierter theoretischer Uberblick vermittelt, den sie in
ihrer padagogischen Praxis anwenden kdnnen. AnschlieBend werden kleine Forschungsprojekte
realisiert. Die Teilnehmer*innen konstruieren ihr eigenes Feld durch die Wahl einer
Bildungseinrichtung und erstellen in einer ethnographischen Forschung eine "thick description" (dt.
,dichte Beschreibung”) des gewahlten Settings im Hinblick auf Privilegien oder das Fehlen von
Privilegien. Der bekannte Anthropologe Clifford Geertz nutzte den Begriff "dichte Beschreibung", um
einen bestimmten ethnographischen Ansatz zu charakterisieren, der erforscht, wie Menschen durch
Handlung, Wahrnehmung und Interpretation sténdig in Bedeutungsbildungsprozesse involviert sind.

Bei dieser Forschung ist es von entscheidender Bedeutung, moglichst viele Informationen tiber den
spezifischen Ort des Interesses zu erfassen. Aus welchen Bestandteilen besteht er? In welchen
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lokalen Kontext ist er eingebettet und lassen sich daraus Aussagen Uber Privilegien von
Schiler*innen treffen? Wer sind die Menschen, die an der Institution lernen und lehren und wie
gestalten sich die Beziehungen zwischen sowie innerhalb von Gruppen?

Besonderes Augenmerk sollte auf die strukturelle und institutionelle Diskriminierung von Kindern mit
Migrationserfahrung und ihren Familien gelegt werden. Der monolinguale Habitus (Gogolin 2008)
flihrte zu enormen Ungleichgewichten zwischen majorisierten und minorisierten Gruppen in
Klassenzimmern auf der ganzen Welt, obwohl auch andere Formen der (Un-)Privilegierheit wie die
korperliche Unversehrtheit (oder deren Fehlen), die Stellung des Geschlechts, die sexuelle
Orientierung oder der sozio6konomische Status beriicksichtigt werden miissen. Zu verstehen, wie
Selfing und Othering Prozesse Ungleichheiten und Privilegien produzieren, ist der erste Schritt zu
einer Lernumgebung mit gleichen Chancen.

Lernziele

e Die Teilnehmenden verfiigen liber ein fundiertes und transdisziplindres Wissen tiber
Mechanismen und Dimensionen von Privilegien (und deren Fehlen) im Bildungskontext.

e Die Teilnehmenden sind in der Lage, in ihrem Bildungsumfeld ethnografische Sensibilitat zu
entwickeln.

e Die Teilnehmenden sind in der Lage, eigene Forschungsprojekte durchzufiihren, um Prozesse
des Selfing und Othering zu untersuchen.

e Die Teilnehmenden erhalten Einblick in die Art und Weise, wie Privilegien (oder deren
Fehlen) durch das Bildungssystem aufrechterhalten werden kénnen, und lernen ihre eigene
Rolle reflektieren.
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Modul — Sozialitat

Sally Anderson

1. Warum dieses Modul unterrichten?
Sozialitdt ist der Kern allen menschlichen Lebens. Durch soziale Interaktion erwerben Menschen
Personlichkeit, knlipfen Beziehungen, schaffen und erhalten Gruppen und Systeme. Im
Bildungsbereich sind Phdnomene wie Lehrplanreformen, Klassifizierungen von Lernbehinderungen
und oder auch Mobbing auf dem Schulhof sind allesamt ein Produkt von Sozialitat, d.h. von
menschlicher sozialen Interaktion.

Weiterhin ist Sozialitat der Kern allen Lernens. Durch soziale Interaktion erfahren die Kinder erst,
"was wichtig ist", und lernen, ihre Umwelt auf eine gewisse Weise zu verstehen und zu
interpretieren. Kinder lernen, wo, wann und mit wem es "{iblich" ist, sich auf bestimmte Weise zu
verhalten - zu schreien, zu singen, zu schweigen, zu rennen oder einem Lehrer Arger zu machen.
Lehrer*innen ihrerseits setzen sich fir idealisierte Formen der Sozialitat ein, wie etwa
Klassengemeinschaft. Das ware eine Form von egalitarer Sozialitat. Sie beobachten das Verhalten der
Kinder, interpretieren was vor sich geht und leiten und lenken, wenn notig, in einer padagogisch
sinnvollen Art und Weise.

Dieses Modul dient dazu, Sozialitat als Kern menschlichen Daseins auf den Grund zu gehen und liber
soziale Interaktion in Bildungseinrichtungen nachzudenken. Die genaue Beachtung von Details der
sozialen Interaktion und "Gblicher" Annahmen dariber, was vor sich geht, ermdglicht es uns,
Sozialitat als stillschweigende zwischenmenschliche Absprache zu verstehen. D.h., als die
gemeinsame Arbeit, die Menschen leisten, um angemessen miteinander zu interagieren. Es erlaubt
uns auch, zu Gberdenken, was wir als gewohnliche und normale Interaktion wahrnehmen. Dies
ermoglicht erst, darliber nachzudenken, wie unsere Vorstellungen manchmal sogar padagogisch
sinnvollen Zielen im Weg stehen.

2. Ethnographische Zugange
Wahrend Sozialitat Merkmal aller menschlichen Gruppen ist, erfordert die Teilnahme an sozialer
Interaktion die Vertrautheit mit jeweiligen lokalen Verhaltensregeln. Das Betreten einer neuen und
ungewohnten Umgebung ist immer mit dem Risiko verbunden, sich unangemessen zu verhalten oder
ignoriert zu werden, da man selbst noch nicht das Verstandnis der geltenden Form des
"Zusammenseins" besitzt.

Das Studium der Interaktion ist niitzlich, um ein vertieftes Verstandnis fiir kulturspezifische
Vorgehensweisen zu gewinnen. In "How to ask for a drink in Subanun" beschreibt Frake, was ein
Fremder, in diesem Fall ein Anthropologe, wissen muss, um in einer bestimmten geselligen
Umgebung angemessen mit der lokalen Bevolkerung zu interagieren (1964:127). Frakes Schritt-fir-
Schritt-Beschreibung von Vorgehensweisen, um "etwas zu trinken zu bekommen" (und sich
darauffolgend sozial zurechtzufinden), ist niitzlich, um liber Vorgehensweisen in vergleichbaren
Situationen nachzudenken, in denen in einem neuen Umfeld versucht wird, "mit anderen
zusammenzukommen" - sei es beim als Gast beim Mittagessen, in einer neuen Mannschaft beim
FuRballspielen oder beim Seilspringen in einer neuen Schule. Detaillierte Beschreibungen zeigen erst
die Komplexitdt und die Feinheiten von sozialer Interaktion auf, durch die wir uns im Alltag
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durchnavigieren miissen. Weiterhin zeigt eine genaue Betrachtung auf, wie
Meinungsverschiedenheiten Uber die "richtige", "beste" oder "lblichste" Vorgehensweise entstehen.

Dieser klassische Ansatz kann ausgeweitet werden. So wurden von von Ochs & Solomon (2013)
Kinder mit Autismus untersucht, deren Fahigkeit, "gewdhnlich" entsprechend den Erwartungen der
Mitmenschen zu handeln, nicht ohne weiteres gegeben ist. Die Anthropologen verwenden diesen
Ansatz, um zu fragen, was Lehrer, Klassenkameraden, Eltern und Geschwister wissen miissen, um
erfolgreich mit Kindern zu interagieren, bei denen Autismus diagnostiziert wurde. Indem Ochs und
Solomon den Details der sozialen Interaktion zwischen diesen Kindern und ihren menschlichen (und
tierischen) Bezugspersonen sorgfaltige Beachtung schenken, erforschen sie die Grenzen und
Kompetenzen der "autistischen Sozialitat". Hierdurch zeigen sie Wege auf, wie das soziale
Engagement von Kindern mit dieser Stérung geférdert werden kann (Ochs & Solomon 2013: 69).

Im "Waltz of Sociability" (1995) befasst sich Amit-Talai mit der Frage, wie junge Menschen Zeit und
Raum fur mehr intime und personliche Geselligkeit in Schulen einplanen, die eine allgemeinere
Geselligkeit mit allen statt mit einzelnen vorsieht . Sie beschreibt, wie Jugendliche in einer Schule, die
die zeitliche und raumliche Bewegungsfreiheit der Schiiler*innen stark einschrankt, "Raum" fiir enge
Freundschaftsbeziehungen schaffen. Sie beschreibt die relationale Arbeit von Schiiler*innen,
Verbindungen zu kniipfen, und die emotionale Arbeit, sich um die Qualitdt von Freundschaften zu
bemiihen. Weiterhin gibt Sie einen detaillierten Einblick in die Art und Weise, wie Schiiler kleine Zeit-
und Raumfenster schaffen, in denen Freundschaftsverhandlungen gefiihrt werden kénnen, und wie
sie daran arbeiten, einige Klassenkameraden in "beste Freunde" zu verwandeln, wahrend sie
gleichzeitig "entferntere" Beziehungen zu anderen aufrechterhalten. Amit-Talai's Arbeit gibt
Anregungen zum Nachdenken dariber, wie Schulen die Sozialitat der Schiiler*innen strukturieren,
indem sie regeln, wo und mit wem sie ihre Zeit verbringen. Sie zeigt die Herausforderungen auf,
denen Schiiler*innen bei ihren Bemiihungen begegnen, intimere und bedeutungsvollere
Beziehungen in der standigen Gesellschaft von "anderen" in sozialen Umfeldrn zu kniipfen, die stark
strukturiert sind.

Diese ethnographischen Artikel heben einige Herausforderungen & Aspekte der sozialen Interaktion
hervor. Damit bieten sie alternative Denkweisen liber Sozialitdt in einer Reihe von Umfeldern. Die
Gegenliberstellung der Artikel ermoglicht es uns zu erfassen, wie Anthropolog*innen lernen, indem
sie Arten sozialer Interaktion Uber Zeiten und Raume hinweg vergleichen und kontrastieren. Dies
geschieht mit dem Ziel, tiefe Einsichten in die Grunddynamik menschlicher Interaktion zu gewinnen
und diese Einsichten auf Fragen in anderen Bereichen menschlicher Interaktion anzuwenden.

3. Theoretische Annaherungen
Nach Schegloffs Ansicht (2011: 70) ist die koordinierte soziale Interaktion die grundlegende
Verkorperung von Sozialitat, die "Infrastruktur", die alles menschliche Leben und alle sozialen
Systeme begriindet. Soziale Interaktion spielt eine zentrale Rolle in der Wirtschaft, im Gemeinwesen,
in Institutionen wie Ehe, Familie, Bildung, Recht, Religion und anderen. Sie muss daher
funktionierend, anpassungsfahig und selbsterhaltend gestaltet sein, um die soziale Ordnung bei
Familienessen, in Kohlebergwerken, auf Operationstischen, in Paris und Vanuatu und praktisch
Uberall, wo menschliches Leben stattfindet, aufrechtzuerhalten.

Ausgehend von der sprachlichen und nicht-sprachlichen Interaktion haben Linguist*innen und
Anthropolog*innen spezifische organisatorische Probleme skizziert, die fiir die Interaktion typisch
sind. Zum Beispiel erfordert Interaktion "turn taking" (Wechsel der Sprechenden) und "Nextness"
(Zugewandtheit). "Turn taking" bringt immer die Frage mit sich, wer als nachstes sprechen, sich
bewegen oder handeln soll und wie lange man dazwischen pausieren soll. Sie beinhaltet auch Fragen
der logischen Abfolge. Das, was die nidchste Sprechende sagt, sollte schliissig auf die AuBerung der
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ersten Sprechenden folgen, so dass aufeinanderfolgende "turn takings" einen zusammenhangenden
Handlungsablauf schaffen. Das ist gerahmt mit dem Konsens, dass beide Beteiligten wissen, worum
es geht. Zu einer koharenten Interaktion gehoren auch Moglichkeiten, Missverstandnisse zu
beheben, um so den erfolgreichen Verlauf zu gewahrleisten und zu verhindern, dass die Interaktion
nicht einfriert oder auseinander fallt (Schegloff 73-77).

Laut Sacks (1984: 429) ist "working at being usual" (daran arbeiten, gewohnlich zu sein) eine Technik,
die Menschen anwenden, um eine geordnete Interaktion zu erreichen. Bei "gewodhnlichem" Handeln
geht es nicht darum, gewdhnlich zu sein, sondern darum, das "Gewonlichsein" erst herstellen zu
maussen. Es erfordert Aufwand, und Menschen nehmen so an koordinierter Interaktion teil, dass im
Ideal alle Beteiligten als gewdhnlich erscheinen (Sack 1984: 415). Die Frage fiir Sacks war nicht so
sehr, wie die Menschen dabei vorgehen, gewdhnlich zu sein, sondern vielmehr, woher Menschen
wissen, was 'gewodhnlich sein' in einer bestimmten Situation bedeutet. Was ,,gewdhnlich” (oder
ungewdhnlich) ist, ist kulturell und historisch bedingt; im Hinblick auf unser vorheriges Beispiel mit
Frake dirfte es sich bei der Bitte um ein Getrank in Wien oder Subanun um zwei sehr
unterschiedliche Vorgehensweisen handeln.

Eine bestdndige Frage ist, wie dieses implizite Wissen vermittelt und gelernt wird. Wie werden
Kompetenzen erworben, um lokal verankerte spezifische sozialen Umgangsformen zu meistern, d.h.
eine schllssige Interaktion aufrechtzuerhalten? (Ochs und Solomon 2010: 69) Um diesen Aspekt der
Sozialitat zu erfassen, ist es niitzlich, alle Handlungen, Bewegungen und AuRerungen als symbolische
Kommunikation zu verstehen. Nicht-sprachliche Zeichen, wie eine leicht gewdlbte Augenbraue, eine
halb erhobene Hand oder ein kurzes Schweigen, sind alle kennzeichnend fiir etwas. Wofiir, das ist
offen flr Interpretationen und fir Vermutungen. Das geschieht meistens auf der Grundlage von
Erfahrungen mit dhnlichen Situationen und dem Fortschreiten der jeweiligen Handlung. Stellen wir
uns ein Kind vor, von welchem wir wissen, dass es sehr schnell aggressiv wird, wenn es provoziert
wird. Dieses Vorwissen kann uns helfen, zu sehen, dass ein vermeintlich leichter Klaps auf den
Riicken symbolisch ein ziemlicher Treffer fiir das Kind sein kann. Das kann im Ubrigen den
Unterschied zwischen einem freundschaftlichen Gerangel oder einem ernsthaften Kampf ausmachen
(Cf. Batson 1972).

Der Anthropologe Geertz (1973) hat sich viel mit Symbolik in menschlicher Interaktion beschaftigt. So
veranschaulicht er diese Schwierigkeit , indem er fragt, wie wir ein Zwinkern an einem Zucken des
Auges erkennen kdnnen. Und selbst wenn wir wissen, dass eine kurze Augenkontraktion ein
Zwinkern ist, miissen wir immer noch schlussfolgern, ob es sich um ein ironisches, kokettes oder
geheimnisvolles Zwinkern handelt. Dazu miissen wir etwas Uber die spezifische Situation wissen, in
der das Zwinkern stattfindet, liber die beteiligten Personen, das Umfeld und dariiber, ob es einen
Konsens liber das Geschehen gibt oder nicht. Nonverbale Zeichen (Lacheln, Stirnrunzeln usw.) helfen
uns zu erkennen, was geschieht und ob es sich um etwas Gewoéhnliches oder Ungewéhnliches
handelt. Doch selbst wenn die jeweiligen Interpretationen libereinstimmen, miissen wir immer noch
herausfinden, wie es weitergehen soll.

Da wir nicht in den Verstand des anderen gelangen kénnen, erfordert soziale Interaktion komplizierte
Verhandlungen und abgestimmtes Handeln. Selbst die einfachsten BegriiBungen sind duferst
komplex, da wir herausfinden miissen, wie nahe wir uns stehen, wer zuerst geht, ob und wie oft wir
uns auf die Wangen kissen, wie tief wir uns verbeugen, vor wem und in welcher Situation, wie wir
angestolRene Kopfe oder verpasste Hinde kommentieren und wie wir eine BegriiBung anmutig
beenden. Das sind alles gemeinsame Errungenschaften zwischen Menschen, die eine subtile
Zusammenarbeit aller Beteiligten erfordern, um erfolgreich zu sein. Um eine erfolgreiche Interaktion
zu erreichen, bedarf es der Absprache, des koordinierten Mitspielens, des taktvollen Nichtbeachtens
von Verhaltensverst6Ren oder des grof3zligigen Ignorierens eines echten Fauxpas.
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Die Ethnomethodologie, der symbolische Interaktionismus und die linguistische Anthropologie
(Goffman, Kendon, Garfinkel, Birdwhistle, Schegloff, McDermott und andere) haben ein Vokabular
entwickelt, um Uber soziale Interaktion zu sprechen. Fachbegriffe wie Zusammenarbeit
(collaboration), Leistung (achievement), Blickrichtung (gaze direction), gemeinsame Aufmerksamkeit
(joint attention), konzertierte Aktion (concerted action), oder auch Bewegungssynchronisation
(synchronization of movement), raumliche Koordination (spatial coordination), Kollusion (collusion),
Arbeitskonsens (working consensus) oder Rahmen (framing) weisen die Komplexitat sozialer
Interaktion hin. Wenn wir diesen Begriffen Aufmerksamkeit schenken, kdnnen wir besser
wahrnehmen, ,,was wirklich” vor sich geht.

4.

Praktische Ubungen

Lesen Sie zwei ethnographische Artikel, identifizieren Sie die Kernpunkte und vergleichen Sie
die verschiedenen beschriebenen ethnographischen Situationen. Diskutieren Sie, wie Sie die
Erkenntnisse aus diesen Artikeln auf spezifische Fragen der sozialen Interaktion in lhrer eige-
nen Arbeit anwenden konnten. Bereiten Sie eine kurze Prasentation lhres Beispiels und
Uberlegungen fiir die Klassendiskussion vor.

Denken Sie darliber nach und diskutieren Sie, wie gewohnliche Handlungen - wie das Gehen
auf der StraRe, das Kommen zum Unterricht, der Gang zum Laden, das Abendessen - organi-
siert sind und welche kulturellen Annahmen, Ideologien oder Werte dazu beitragen, sie so
durchzufiihren.

Lassen Sie zwei Mitglieder lhrer Gruppe ein zweiminitiges Gesprach fiihren, wahrend alle
anderen beobachten und notieren, wie die beiden, die sprechen, ihre Interaktion koordinie-
ren. Denken Sie dariiber nach, welche Techniken das Gesprach "funktionieren" lassen, was es
"gewohnlich" macht, und identifizieren Sie Punkte, an denen das Gesprach "in Schwierigkei-
ten gerat", und versuchen Sie zu erklaren, warum das so ist.

Bestimmen Sie ein padagogisches Ideal fir die Sozialitat im Klassenzimmer. Beschreiben Sie,
wie die Organisation der "Schulklasse" die soziale Interaktion der Kinder strukturiert, formt
und einschrankt. Vergleichen und kontrastieren Sie das padagogische Ideal und Ihre Versu-
che, es zu fordern, mit dem, was "tatsachlich" oder "gewdhnlich" geschieht. Erklaren Sie, wie
das, was "tatsachlich" geschieht, in diesem speziellen sozialen Bereich Sinn macht. Wie kénn-
ten Sie |hr ideales Ziel oder Ihre Erleichterung revidieren, anpassen, neu formulieren, um das,
was "tatsdchlich geschieht", ernst zu nehmen?

. Lernziele

Die Teilnehmer*innen werden mit verschiedenen anthropologischen Ansatzen zum Studium
und Verstdandnis menschlicher Sozialitdt und sozialer Interaktion vertraut gemacht und
kénnen dariber nachdenken, wie sie diese auf die Arbeit im pdadagogischen Bereich
anwenden kénnen.

Die Teilnehmer*innen werden die Dimensionen menschlicher Interaktion genauer verstehen,
die benotigt wird, um eine erfolgreiche Interaktion und eine bessere Einschatzung all dessen,
was fehlschlagen kann, zu erreichen.

Die Teilnehmer*innen sind in der Lage, die Herausforderungen anzuerkennen, mit denen
Menschen in neuen Umfeldern wahrend der Aneignung von und Anpassung an neuen
Verhaltensweisen konfrontiert sind.
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e Die Teilnehmer*innen erwerben ein Vokabular, um Uiber soziale Interaktion zu sprechen und
einen analytischen und wertfreien Blick auf Probleme im padagogischen Bereich entwickeln
zu kénnen.
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