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Viele Studien haben gezeigt, dass innerhalb nationalstaatlich verfasster Gesellschaften Per-
sonen u.a. aufgrund ihrer ethnischen Herkunft kategorisiert und bewertet werden, was dann
Auswirkungen auf ihre Chancen z.B. auf dem Arbeits- und Wohnungsmarkt hat.> Wir wissen
allerdings wenig dariiber, welche Rolle die nationale Herkunft fir Klassifizierungsprozesse in
einem internationalen Umfeld spielt. Fur die Européischen Union kénnte man z.B. erwarten,
dass die Frage, aus welchem europaischen Land jemand kommt, zunehmend an Bedeutung
verloren hat. Globalisierungs- und Europdisierungsprozesse haben dazu geftihrt, dass die po-
litisch-administrativen Grenzen zwischen den Nationalstaaten abgebaut wurden. Das in der
Unionsburgerschaft kodifizierte Gebot der Gleichbehandlung aller Europaerinnen (Diskriminie-
rungsverbot) bildet dabei die funktionale Voraussetzung des gemeinsamen Marktes. Das
koénnte zur Folge haben, dass Nationalitat als kognitive und soziale Kategorie flir Européaerin-
nen immer weniger von Relevanz ist und dies besonders flr hochmobile, transnationale Eliten,
die sich beispielsweise im internationalen Bildungssystem oder auf dem européischen Arbeits-
markt begegnen (Favell 2008; Fligstein 2008; Recchi 2015).

Andererseits ist der Nationalstaat nach wie vor ein fundamentaler Baustein sowohl der Welt-
gesellschaft insgesamt als auch der EU. Er sorgt fUr deutliche Unterschiede zwischen den
Menschen in der Verfigung Uber materielles, politisches und kulturelles Kapital (Milanovi¢
2016). Nicht nur sind einige Lander wirtschaftlich und politisch starker und einflussreicher als
andere. Darlber hinaus gibt es Lander, die in den Augen der Menschen eine hohe kulturelle

Ausstrahlungskraft besitzen und damit Uber symbolisches Kapital verfigen (Wallerstein 2004;

1 Zur besseren Lesbarkeit verwenden wir im Folgenden das generische Femininum, auch wenn immer
beide Geschlechter gemeint sind.

2 Dies zeigen besonders deutlich experimentelle Studien, die den Einfluss von Herkunft signalisieren-
den Namen auf die Wahrscheinlichkeit, zu Vorstellungsgesprachen eingeladen zu werden, unter-
sucht haben (Bertrand und Mullainathan 2004; Jackson 2009; Kaas und Manger 2012).
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Bandelj und Wherry 2011), wahrend andere Lander eine eher geringe Reputation geniel3en.
Politikwissenschaftlerinnen sprechen in diesem Zusammenhang auch von der soft power ei-
nes Landes, zu der zum Beispiel der Verbreitungsgrad der Sprache, die Attraktivitat des Le-
bensstils und die Uberzeugungskraft der Ideologie eines Landes zahlen (Nye 1990).

Man kann vermuten, dass das mit bestimmten Landern assoziierte symbolische Kapital auf
die Personen abfarbt, die aus den jeweiligen Landern kommen und deren Chancen innerhalb
internationaler Kontexte beeinflusst (Gerhards et al. 2017). Genau an dieser Stelle setzen wir
mit unserer Studie an. Wir gehen der Frage nach, ob und in welchem Malf3e in einem interna-
tionalen Umfeld die nationale Herkunft einer Person ein symbolisches Kapital darstellt, das je
nach Position eines Landes in der internationalen Reputationshierarchie zu positiven oder ne-

gativen Zuschreibungen fihrt.

Zur Untersuchung dieser Frage haben wir einen Kontext ausgewahlt, in der ein solcher Ein-
fluss besonders unwahrscheinlich erscheint: eine multinationale Schule in Brissel. In der
»Hauptstadt* der EU hat sich um die zentralen Europaischen Institutionen herum ein internati-
onales sozio-professionelles Milieu gebildet. Hier arbeiten und leben Verwaltungsbeamtinnen,
Expertinnen, Diplomatinnen und Abgeordnete haufig zusammen mit ihnren Familien aus allen
gegenwartig 28 Mitgliedsstaaten der EU (und dartiber hinaus). Ihre Kinder schicken sie zu-
meist auf eine der vier dort ansdssigen so genannten Européischen Schulen. Getragen von
den Mitgliedsstaaten der EU, sollen diese den Kindern der Mitarbeiterinnen Européaischer In-
stitutionen eine Schulausbildung in ihrer jeweiligen Muttersprache erméglichen und zugleich
aus ihnen durch eine multikulturelle und multilinguale Erziehung ,Europaerinnen® machen. Bei
diesen Schilerinnen handelt sich um junge Menschen relativ privilegierter sozialer Herkunft,
die in einem hochgradig internationalisierten Umfeld lernen und leben. Wenn man von einer
schwindenden Bedeutsamkeit des nationalen Bezugsrahmens ausgehen kann, dann wohl fur

diese Gruppe.

Wir nehmen Bezug auf die Literatur zu symbolischen Grenzziehungsprozessen und nutzen
diese fur unsere Konzeptualisierung von Klassifikations- und Zuschreibungsprozessen entlang
nationaler Herkunft (Lamont und Molnar 2002). Wir untersuchen, welche Wahrnehmungs- und
Bewertungskriterien Jugendliche benutzen, um symbolische Grenzen zwischen verschiede-
nen Schilergruppen zu markieren und welche Rolle dabei die nationale Herkunft spielt. Empi-
rische Grundlage unserer Untersuchung bilden leitfadengestitzte Gruppeninterviews mit Se-
kundarschilerinnen unterschiedlicher Sprachsektionen, die wir in Anlehnung an die Methode
der ,Grounded Theory“ (Glaser und Strauss 1967) ausgewertet haben. Im ersten Abschnitt
erlautern wir den konzeptionellen Rahmen unserer Studie, bevor wir uns dann einer Beschrei-
bung der Methoden (Kapital 2) und schlie3lich im dritten Kapitel den empirischen Befunden

widmen. Die Ergebnisse zeigen, dass es vier primare, meist jugendspezifische Kriterien gibt,
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die die Schulerinnen benutzen, um symbolische Grenzen zwischen verschiedenen Gruppen
zu markieren und damit entscheiden, wer Reputation genief3t und wer zu den Aul3enseiterin-
nen gehdrt. Zu diesen Kriterien der Kategorisierung gehoren (a) der Lebensstil, (b) die Schul-
leistungen, (c) politische Werthaltungen und (d) Sprachkenntnisse. Die nationale Zugehdrig-
keit gehort zunéchst nicht zu den fur die Schilerinnen primar relevanten Klassifikationskrite-
rien. Die genannten Kriterien werden von den Schilerinnen aber in einem zweiten Schritt ge-
nutzt, um die nationale Herkunft ihrer Mitschilerinnen zu kategorisieren. Symbolische Grenz-
ziehungen zwischen nationalen Gruppen erfolgen also indirekt, indem die jugendspezifischen
Kategorisierungen auf die nationale Herkunft der Schilerinnen attribuiert werden. Dabei wer-
den im Wesentlichen die bestehenden innereuropéischen Unterschiede im nationalen symbo-
lischen Kapital der Lander reproduziert. So geniefl3en Jugendliche skandinavischer Herkunft
die hochste Anerkennung; diejenigen aus Osteuropa hingegen haben es schwerer, sich inner-
halb der schulischen Statusordnung zu etablieren. Die nationale Herkunft und das damit ver-
bundene symbolische Kapital sind somit auch in einem internationalisierten Kontext fur Pro-

zesse der Grenzziehung und der Bewertung von Personen von Bedeutung.

1. Konzeptioneller Bezugsrahmen

Unsere Untersuchung nimmt Bezug auf zwei unterschiedliche Forschungsbereiche. Zum ei-
nen beziehen wir uns auf die Literatur zu symbolischen Grenzziehungsprozessen, erweitern
diese aber um eine Perspektive, die Differenzen und Ungleichheiten zwischen Nationalstaaten
und Regionen mitbericksichtigt (1). Zum anderen sind fur unsere Fragestellung jugend- und
bildungssoziologische Forschungen zu Prozessen der Statusdifferenzierung unter Kindern

und Jugendlichen relevant (2).

(1) Unter symbolischen Grenzen versteht man Unterscheidungen, die Menschen, Dinge und
soziale Praktiken kategorisieren und sozialen Gruppen zuordnen (Lamont und Molnar 2002).
Es handelt sich um mentale Kategorien, mit denen Menschen ihre soziale Umwelt ordnen und
soziale ldentitéten konstruieren. Dabei kdnnen unterschiedlichste reale oder zugeschriebene
Merkmale genutzt werden, um die eigene Gruppenzugehdrigkeit und die anderer jenseits einer
symbolischen Grenze zu markieren und Gruppen voneinander abzugrenzen. Haufig bleibt es
dabei nicht bei der reinen Markierung von Differenz. Gehen die angewandten Klassifikations-
systeme mit positiven oder negativen Bewertungen einher, werden die damit verbundenen
Gruppen nicht nur als unterschiedlich wahrgenommen, sondern auch als ungleichrangig be-
wertet. Wenn solche Statusdifferenzierungen soziale Beziehungen strukturieren und mit einer
ungleichen Verteilung von Ressourcen und Lebenschancen einhergehen, wird aus der sym-

bolischen eine soziale Grenze (Lamont und Fournier 1992; Lamont 1992; Lamont und Molnar



2002; Wimmer 2008). In diesem Sinne sind symbolische Grenzen eine notwendige, aber keine
hinreichende Bedingung fur die Entstehung sozialer Grenzen (Lamont und Molnar 2002).

Das soziologische Interesse an Grenzziehungsprozessen ist vor allem deshalb grof3, weil mit
symbolischen Grenzen in der Tat haufig soziale Grenzen verbunden sind. Im Mittelpunkt ste-
hen dabei vor allem Grenzen zwischen verschiedenen ethnischen Gruppen (z.B. Barth 1969;
Wimmer 2004, 2008; Alba und Nee 2003; Bail 2008), zwischen den Geschlechtern (z.B.
Epstein 1992) und klassenspezifische Grenzziehungsprozesse (z.B. Lamont 1992; Sachweh
2013; Jarness 2015). Dabei werden die Analysen symbolischer und sozialer Grenzen haufig
mit auf Pierre Bourdieu (1984, 1986) zurtiickgehen Konzepten verbunden. Seine Studien der
franzésischen Sozialstruktur haben gezeigt, wie sich insbesondere die oberen Klassen auf-
grund ihres kulturellen Kapitals, d.h. durch exklusive Bildungstitel und einen verfeinerten Kul-
turgeschmack gegentiber den unteren Klassen distinguieren, was in der Konsequenz zu einer

hoheren sozialen Anerkennung und der Akkumulation von symbolischem Kapital fiihrt.?

Die vorliegenden Studien zu symbolischen Grenzen konzentrieren sich jedoch fast ausschliel3-
lich auf Grenzziehungsprozesse zwischen Gruppen innerhalb eines Nationalstaates; auch
Bourdieus Bezugsrahmen bleibt einem methodologischen Nationalismus (Beck 2007) verhaf-
tet. Der Nationalstaat bildet dabei immer den unhinterfragten Referenzrahmen der Analyse.
Das gilt auch fur landervergleichende Studien wie z.B. Lamonts (1992) Analyse von Grenzzie-
hungsprozessen der oberen Mittelklassen in Frankreich und den USA. Vernachlassigt wird
dabei die zunehmend wichtige internationale Ebene, die von groRen Unterschieden und Un-
gleichheiten zwischen den Nationalstaaten gepragt ist. Staaten und Regionen sind, um ein
Bild aus der Weltsystemtheorie zu verwenden, in ein weltumspannendes ékonomisches und
politisches Hierarchiegeflige zwischen Zentrum und Peripherie eingebunden (vgl. Wallerstein
2004; Chase-Dunn und Grimes 1995). Daraus ergeben sich je nach der Position eines Landes
sehr unterschiedliche Lebenschancen fir die dort lebenden Menschen. Trotz Globalisierung
und européischer Integration macht es einen sehr grof3en Unterschied, wo man geboren ist
und welche Staatsbiirgerschaft man besitzt. Die nationale Zugehdrigkeit hat einen massiven
Einfluss auf die Verfigung Uber 6konomisches Kapital (Einkommen und Vermdgen), die Qua-
litat sozialer Beziehungen (soziales Kapital) und auf die Wahrscheinlichkeit des Erwerbs von
Wissen und Bildungspatenten (kulturelles Kapital). Auf diesen Sachverhalt haben vor allem

die Arbeiten von Branko Milanovi¢ hingewiesen (zusammenfassend Milanovi¢ 2016).

3 Lamont (1992) erweitert dieses Repertoire um moralische Werte, die zur Grundlage symbolischer
Unterscheidungen zwischen den sozialen Klassen gemacht werden.
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Die Unterschiede im 6konomischen und kulturellen Kapital eines Landes kdnnen in symboli-
sches Kapital bzw. Prestige konvertiert werden.* Zum nationalen symbolischen Kapital eines
Landes tragen z.B. der 6konomische Erfolg, wissenschaftliche Entdeckungen, Nobelpreise
und sportliche Erfolge bei, aber auch die ideologische Attraktivitat nationaler Institutionen, die
(bewertete) Geschichte eines Landes, der globale Verbreitungsgrad einer Sprache oder der
mit einem Land assoziierte Lebensstil (Nye 1990; Bandelj und Wherry 2011).° Auch diese
symbolischen Ressourcen sind sehr ungleich zwischen den Landern verteilt, wobei innerhalb
Europas z.B. zwischen den zentralen und symbolisch hegemonialen westeuropéischen Staa-
ten und der als ,riickstandig“ geltenden Balkanregion differenziert wird (Boatca 2015).% Das
jeweilige nationale symbolische Kapital kann wiederum den Biirgerinnen des jeweiligen Lan-
des attribuiert werden und entsprechend die Wahrnehmung von Menschen unterschiedlicher
nationaler Herkunft beeinflussen, was ihnen Statusvorteile bzw. Nachteile innerhalb transnati-

onaler Felder verschaffen kann.”

Wir nehmen das hier kurz skizzierte Konzept des nationalen symbolischen Kapitals in unsere
Untersuchung der Grenzziehungsprozesse von Schilerinnen auf und Gberprifen, in welchem
Mafe nationenbezogene Grenzziehungsprozesse im Kontext einer multinationalen Europai-

schen Schule von Bedeutung sind.

(2) Unsere Studie bezieht sich auf Grenzziehungsprozesse unter Jugendlichen. Diese bilden
gleichsam eine Welt fr sich, die sich gegeniber der Welt der Erwachsenen als relativ auto-
nome ,adolescent society” (Coleman 1961) abgrenzt und haufig eine autonome ,peer culture®

mit eigenen Normen, Werten und Interessen konstituiert (Corsaro und Eder 1990). Die jugend-

4 Dabei gilt, dass insbesondere das kulturelle Kapital immer von dem ihm zugeschriebenen symboli-
schen Wert abhangig ist. Der Wert eines US-amerikanischen Universitatsabschlusses stellt nur in-
sofern ein hohes kulturelles Kapital dar, als er von den Birgerinnen anderer Lander als solcher an-
erkannt wird.

5 Kommerzielle Beratungsinstitute widmen sich seit einiger Zeit der Messung von Landerreputationen
und ihrer wirtschaftlichen Verwertbarkeit, zum Beispiel das ,Reputation Institute®; www.reputationin-
stitute.com. Zugegriffen: Februar 2017.

6 Wir gehen davon aus, dass Lander mit geringem nationalen symbolischen Kapital haufig nicht ein-
zeln wahrgenommen werden, sondern bestimmten peripheren oder semi-peripheren Regionen zu-
geordnet werden. So wird auch in unseren Interviews haufiger von ,Franzosen” und ,Deutschen®
gesprochen, aber von ,Osteuropaern®.

7 Diese Idee findet sich auch bei Bourdieu, der sich zum Ende seines Lebens mit der Konzeptualisie-
rung globaler Ungleichheiten beschaftigt hat und die Beobachtung macht, dass Staaten ihre Blrge-
rinnen und Organisationen in ungleichem Maf3e mit einer Form ,nationalen Kapitals“ in unterschied-
lichen Auspragungen ausstatten kénnen, das innerhalb globaler Felder Wirksamkeit und Wert be-
sitzt: ,The position of each firm in the national and international field depends not only on its own
specific advantages, but on the economic, political, cultural and linguistic advantages that ensue
from its membership of a particular nation, with this kind of ,national capital’ exerting a positive or
negative ,multiplier effect’ on the structural competitiveness of the different firms.” (Bourdieu 2005,
S. 229). Vgl. in diesem Zusammenhang auch die sozialpsychologische Literatur zu nationalen Ste-
reotypen (u.a. Madon et al. 2001; Cuddy et al. 2009) sowie die Ergebnisse einer Umfrage (PEW
Research Center 2013).
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soziologische Forschung widmet sich schon seit einigen Jahrzehnten der Erforschung der So-
zialordnung, die sich unter Kindern und Jugendlichen herausbildet. Mit dem Ubergang vom
Kindes- zum Jugendalter beginnt die Frage, wer mit wem befreundet ist und wer beliebt ist
oder nicht, eine entscheidende Rolle im Leben der Jugendlichen zu spielen (LaFontana und
Cillessen 2010). Dabei kristallisieren sich unterschiedliche ,Statusgruppen® heraus, die in Be-
zug auf ihre Popularitat haufig hierarchisch geordnet sind (Milner 2006). In diesem Zusam-
menhang greifen die Jugendlichen auf Kriterien wie Sportlichkeit, physische Attraktivitat, So-
Zialkompetenz und den Besitz von Statusgutern zurick, um symbolische und soziale Grenzen
zwischen den verschiedenen Gruppen zu erzeugen (Garner et al. 2006). An der Spitze der
Statusordnung steht oft eine Gruppe, die die verschiedenen prestigeerzeugenden Merkmale

auf sich vereinen kann.®

Die Statusordnung unter Jugendlichen ist aber nicht unabh&ngig von sozialstrukturellen Kate-
gorien wie Geschlecht,® Klassenzugehdorigkeit und Ethnizitat. Dabei werden die Kriterien, die
von Jugendlichen zur Markierung symbolischer Grenzen herangezogen werden, auf das Ge-
schlecht, die soziale Klasse oder die ethnische Herkunft attribuiert, womit diese Gruppen ge-
rade erst sichtbar gemacht und bewertet werden. Auf diesem Wege konstituieren sich inner-
halb der Schule sozial oder ethnisch homogene Statusgruppen. So wurde an sozial heterogen
zusammengesetzten Schulen festgestellt, dass die Statusdifferenzierung unter Schilerinnen
mit der Klassenzugehorigkeit kongruiert (vgl. auch Kramer und Wagner 2012; Weinger 2000).
Penelope Eckert (1989) beschreibt z.B. in ihrer ethnographischen Studie einer amerikanischen
High-School die symbolischen Grenzziehungen zwischen ,Jocks® (Sportlerinnen) und ,Burn-
outs” (,Junkies®). ,Jocks” weisen einen Mittelklassehintergrund auf; sie identifizieren sich weit-
gehend mit den schulischen Normen und Werten und bilden dadurch die strukturell dominante
Gruppe auf dem Schulhof. Es bestehen kaum soziale Kontakte zu den ,Burnouts®, deren nied-
riger Klassenhintergrund sie in offene Opposition zur Schule treibt, weil diese nicht auf ihre

klassenspezifischen Bedurfnisse zugeschnitten ist.°

An ethnisch heterogenen Schulen kongruiert die jugendliche Statusordnung haufig mit Ethni-
zitat. In der Regel gilt, dass Schilerinnen eher ethnisch homogene Freundschaften schlielzen
(Winkler et al. 2011; Quillian und Campbell 2003; Moody 2001; Hallinan und Williams 1989).

Jedoch ist der Grad ethnischer Segregation von der Zusammensetzung der Schilerschaft ab-

8 Es hangt dabei von der Organisationsstruktur der Schule und ihrer demographischen Zusammen-
setzung ab, ob diese Statusgruppen geschlossen und hierarchisch geordnet oder offen und pluralis-
tisch sind (McFarland et al. 2014).

® In Bezug auf geschlechtsspezifische Statusdifferenzierung vgl. z.B. Eder und Parker 1987.

10 Man konnte unter Bezugnahme auf Bourdieu sagen, dass ,Jocks“ von Hause aus mit entsprechen-
dem 6konomischen und kulturellen Kapital ausgestattet sind, um sich gegentiber den ,Burnouts® zu
distinguieren.
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hangig: Sie ist besonders an denjenigen Schulen ausgepréagt, deren Schilerschaft in eine eth-
nische Mehrheit und eine sichtbare Minderheit gegliedert ist (Moody 2001). Die Minderheit
nimmt dabei gegenuber der Mehrheit meist einen niedrigeren Status ein. Bei gleichem Zah-
lenverhaltnis beobachten Comas und Milner hingegen eher die Ausbildung vollstandig vonei-
nander getrennter Sozialwelten mit je eigenen Prozessen der Statusdifferenzierung (Comas
und Milner 1998). Erst in besonders heterogenen Kontexten, in denen keine Gruppe zahlen-
manRig dominant ist, sinkt der Grad ethnischer Homophilie und die Kongruenz von Ethnizitat
und Status nimmt wieder ab (Moody 2001).

Auch wenn im Mittelpunkt unseres Erkenntnisinteresses die Frage nach nationenbezogenen
Grenzziehungsprozessen steht, muss man diese jugendspezifischen Kategorien der Grenz-
ziehung mitbertcksichtigen. Wenn Schilerinnen symbolische Grenzen entlang von nationaler

Herkunft ziehen, dann dirften diese Uber jugendspezifische Kategorien markiert werden.

In der einschlagigen Forschungsliteratur zu internationaler Schulbildung wurde der Frage nach
der Rolle von Nationalitat fur symbolische Grenzziehungsprozesse innerhalb multinationaler
Schulgemeinschaften noch keine Beachtung geschenkt. Die vorliegenden Studien konzentrie-
ren sich zumeist auf die Erforschung hybrider Identitatskonstruktionen der Schiilerinnen zwi-
schen Weltbirgertum und Nationalstaat (Resnik 2012; Savvides 2008; Shore und Baratieri
2006) oder auf die institutionelle Rolle internationaler Schulen bei der Ausbildung transnatio-
naler Eliten (Findlay et al. 2012; Schmidt et al. 2014). Dabei wird in der Regel davon ausge-
gangen, dass die Schilerinnen ungeachtet ihrer nationalen Herkunft gleiche Teilhabe- und
Prestigechancen innerhalb der schulischen Statusordnung besitzen. Ob und in welchem Mafl3e
dies aber der Fall ist, ist Gegenstand unserer Untersuchung. Wir rekonstruieren, welche Wahr-
nehmungs- und Bewertungskriterien Schilerinnen einer Europaischen Schule zur Ziehung
symbolischer Grenzen benutzen und inwiefern dadurch nationale Gruppen unterschieden und

bewertet werden.
2. Methodisches Vorgehen

Wir begriinden zunéchst, warum sich der Kontext einer Européischen Schule besonders eig-
net, um unsere Frage nach der Bedeutung von nationalem symbolischem Kapital fir Grenz-
Ziehungsprozesse zu analysieren. In einem zweiten Schritt erlautern wir das Verfahren der

Datenerhebung und -auswertung.
2.1 Auswahl der Schule

Europaische Schulen, eingerichtet fur die Kinder von Mitarbeiterinnen der Europaischen Insti-
tutionen, sind ein besonderer Typus internationaler Schulen (Hornberg 2010). Zur Zeit sind

knapp 26.000 Schulerinnen an 14 Europaischen Schulen in verschiedenen Landern der EU



immatrikuliert.!* Jede Schule besteht aus mehreren Sprachsektionen, in denen die Schiilerin-
nen in ihrer jeweiligen Muttersprache unterrichtet werden. Darlber hinaus kénnen sie bis zu
vier weitere Fremdsprachen erlernen und erhalten darin — zusammen mit Schilerinnen ande-
rer Sprachsektionen — auch Fachunterricht. Die Schulen bieten ein eigenes ,Europaisches
Abitur® an, das in allen Mitgliedslandern der EU (sowie in den USA und der Schweiz) anerkannt

wird.

Wir haben fir unsere Untersuchung eine der vier Europaischen Schulen in Brissel ausge-
sucht, die sich im engsten Umfeld der zentralen Européischen Institutionen in Brissel befin-
den. Die rund 3.000 Schilerinnen kommen aus allen Landern der EU; mehr als 95% haben
Eltern, die in den Europdaischen Institutionen tatig sind. Die Schule beherbergt neben den drei
groRen Sprachsektionen Englisch, Franzdsisch und Deutsch noch weitere Sektionen fir we-
niger stark verbreitete Sprachen aus unterschiedlichen Regionen Europas. Dieser schulische
Kontext ist aus mehreren Griinden besonders geeignet, um unsere Forschungsfrage zu be-

antworten.

(a) Erstens vereinen Europaische Schulen unter einem Dach sehr viele verschiedene Natio-
nalitdten, so dass die Schulerinnen in ihrem Alltag tatsachlich Erfahrungen mit Jugendlichen
aus anderen Landern machen kénnen. An den Brisseler Schulen sind Schilerinnen aus allen

Landern der EU vertreten.

(b) Zweitens stellt eine Européische Schule trotz ihrer multinationalen Zusammensetzung ei-
nen ,least-likely case® fur die Beobachtung symbolischer Grenzziehungsprozesse entlang na-
tionaler Herkunft dar. ,Least-likely cases” sind Falle, in denen die Beobachtung bestimmter
Phanomene besonders unwahrscheinlich ist (Eckstein 2000). Tritt ein Phdnomen trotz strengs-
ter Fallauswahlkriterien doch auf, ist es wahrscheinlich, dass das Phanomen auch unter weni-
ger strengen Bedingungen zu beobachten ist. Eine Europaische Schule ist fiir uns ein ,least-
likely case®, weil ihr erzieherisches Leitbild explizit darauf ausgerichtet ist, nationalstaatliche
Kategorisierungen zu transzendieren. Folgendes Zitat des Griinders der ersten Europaischen

Schule fasst diesen Leitgedanken, der auch noch heute gilt, pragnant zusammen:

»<Zusammen erzogen, von Kindheit an von den trennenden Vorurteilen unbelastet, ver-
traut mit allem, was grof3 und gut in den verschiedenen Kulturen ist, wird ihnen, wah-
rend sie heranwachsen, in die Seele geschrieben, dass sie zusammengehoéren. Ohne
aufzuhoren, ihr eigenes Land mit Liebe und Stolz zu betrachten, werden sie Europaer,

geschult und bereit, die Arbeit ihrer Vater vor ihnen zu vollenden und zu verfestigen,

11 Aktuelle Zahlen finden sich unter www.eursc.eu/Documents/2015-10-D-6-en-2.pdf. Zugegriffen:
Februar 2017.
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um ein vereintes und bluhendes Europa entstehen zu lassen.” (Marcel Decombis zitiert
in Gray 2003: 315).

Diese kosmopolitisch ausgerichtete ,lllusio” — um mit Bourdieu zu sprechen — ist nicht folgen-
los. So weisen andere Studien (z.B. Savvides 2008; Shore und Baratieri 2006) auf eine Hyb-
ridisierung der Identitétskonstruktionen der Schilerinnen hin, fur die exklusive nationale Iden-
titdten kaum eine Rolle spielen. Sollten sich dennoch symbolische Grenzziehungen entlang
von nationaler Zugehdrigkeit finden lassen, dann kann man davon ausgehen, dass dies auch
fur andere internationale Kontexte gilt (z.B. in multinationalen Unternehmen oder internationa-

len Organisationen etc.).

(c) Wie weiter oben bereits erlautert, sind jugendkulturelle Lebensstile und symbolische Grenz-
ziehungspraktiken haufig an die soziale Klassenzugehdérigkeit der Jugendlichen riickgebunden
(Bourdieu und Passeron 1990; Eckert 1989; Lareau 2011). Gleichzeitig gehen die Klassenzu-
gehdrigkeit und ethnische bzw. nationale Zugehérigkeit in vielen nationalen Kontexten mitei-
nander einher. Was zunéchst als ethnische Grenze erscheinen mag, ist in Wirklichkeit oftmals
eher eine Grenze zwischen sozialen Klassen. Ein solcher Fehlschluss ist im Fall der Européi-
schen Schulen unwahrscheinlich, da die Schilerinnen als Kinder von Mitarbeiterinnen der Eu-
ropdischen Institutionen alle einen &hnlichen Klassenhintergrund haben und somit klassenba-
sierte Grenzziehungen erstens unwahrscheinlich sind und zweitens nicht mit der nationalen
Herkunft zusammenhangen. Unsere empirischen Analysen (Abschnitt 3) werden diese Ver-
mutung bestatigen. Die national heterogene und sozial homogene Schilerschaft der von uns
untersuchten Européischen Schule erlaubt es uns also, den Einfluss der Kategorie nationale
Zugehdorigkeit gleichsam kontrolliert um die Klassenlage der Schilerinnen auf Prozesse der

symbolischen Grenzziehung zu beobachten.

(d) Damit zusammenhangend ist die Wahl einer internationalen Schule wie der Europaischen
Schule noch aus einem vierten Grund von Vorteil. Die bislang in der Forschung untersuchten
Schulen sind meist in einen nationalstaatlichen Kontext eingebettet. Das bedeutet, dass die
dort vertretene ethnische Minderheit auch innerhalb der Gesamtgesellschaft eine strukturell
benachteiligte Position gegentber der Mehrheit einnimmt. An der Schule kann sich dieses
gesamtgesellschaftliche Krafteverhaltnis reproduzieren (vgl. z.B. Winkler et al. 2011; Duemm-
ler et al. 2010). Européaische Schulen sind dagegen in ein internationales Milieu eingebettet.
Fast alle Schiilerinnen sind Kinder von Migrantinnen und kommen aus ganz unterschiedlichen
Landern. Keine dieser nationalen Herkunftsgruppen stellt strukturell gesehen eine privilegierte
Mehrheit an der Schule.

2.2 Datenerhebung und Datenauswertung



Wir haben an der von uns ausgewdahlten Schule vier explorative leitfadengestitzte Gruppen-
interviews mit jeweils drei bis sechs Sekundarschilerinnen durchgefuhrt (17 Teilnehmerinnen
insgesamt). Die Interviewteilnehmerinnen wurden tber die Schule rekrutiert, nachdem zuvor
die schriftliche Zustimmung der Eltern eingeholt worden war. Die Interviews fanden in der ers-

ten Jahreshalfte 2016 wahrend der Schulzeit in der Schule statt.

Zur Erfassung symbolischer Grenzziehungen zwischen sozialen Gruppen eignen sich Grup-
peninterviewverfahren besonders gut. In ihnen geht es nicht lediglich um die Aufsummierung
von Einzelmeinungen, sondern um die Erforschung der ,Gruppenmeinung®, also der intersub-
jektiv geteilten Wissensbestande und Orientierungsmuster der jeweiligen Gruppe (Przyborski
und Wohlrab-Sahr 2014, S. 88-102; Bohnsack 1999, S. 123-142). Diese artikulieren sich ge-
rade in einer verdichteten kommunikativen Interaktion zwischen den Teilnehmerinnen, in hit-
ziger Rede und Gegenrede, Zustimmung oder Ablehnung. Eine Bedingung fur eine solche
rekonstruktive Herangehensweise an Gruppeninterviews ist, dass samtliche Interviewteilneh-
merinnen in ein &hnliches Milieu bzw. in Realgruppen eingebettet sind; nur dann verfigen sie

Uber &hnliche Wissensbestdnde und Orientierungsmuster.

Entsprechend wurden die Gruppen so zusammengestellt, dass sie im Hinblick auf das uns
interessierende Merkmal — die nationale Zugehérigkeit — moglichst homogen sind. Drei unse-
rer Gruppen bestanden deshalb aus Schuilerinnen der gleichen Sprachsektion: der deutschen,
franzosischen und einer osteuropaischen.? Um zu ermitteln, ob und wie sich das Sprechen
Uber andere Sektionen — und damit in der Regel Uber andere nationale Herkunftsgruppen — in
gemischten Gruppen andert, haben wir zusatzlich eine vierte, heterogen zusammengesetzte

Gruppe als Vergleich hinzugezogen.

Die Auswahl dieser Sprachsektionen erfolgte theoriegesteuert und orientierte sich am Zent-
rum-Peripherie-Geflige der EU. Frankreich und Deutschland sind die zentralen EU-Lander und
gelten als ihr ,Motor®. Gleichzeitig unterscheiden sie sich in Bezug auf ihr nationales symboli-
sches Kapital. Wahrend Deutschland eher als das ékonomische Zugpferd der EU gilt, wird
Frankreich historisch eher die Rolle des politischen und kulturellen Vorreiters auf dem Konti-
nent zugeschrieben. Dies ist nicht zuletzt auf die Rolle beider Lander im Zweiten Weltkrieg
zurtckzufuhren, durch den Deutschland seine politische und kulturelle Legitimitat verloren
hatte. Das von uns ausgewahlte osteuropaische Land ist dagegen politisch, kulturell und 6ko-

nomisch weniger einflussreich und erst im Zuge der Osterweiterung beigetreten. Wir sind uns

12 Schulklassen sind unterschiedlichen Sprachsektionen mit je eigenen Unterrichtssprachen zugeord-
net. De facto bestehen die einzelnen Sprachsektionen deshalb tiberwiegend aus Schilerinnen glei-
cher nationaler Herkunft. Zur Wahrung der Anonymitat geben wir hier und im Folgenden nicht die
genaue Sektion an. Das betrifft auch andere Sektionen, die von den Interviewteilnehmerinnen ge-
nannt werden — auch hier greifen wir auf Zusammenfassungen wie ,skandinavisch* zurlick. Aus-
nahme bilden die drei groRen und an allen Europaischen Schulen in Brissel vertretenen deutschen,
englischen und franzdsischen Sprachsektionen.
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bewusst, dass wir mit dieser Auswahl nur einen Teilaspekt des Zentrum-Peripherie-Gefliges
der EU abbilden kénnen.

Zu Beginn des Interviews wurde den Schilerinnen mitgeteilt, dass es in dem Intverview um
Freundschaftsbeziehungen an der Schule und die Rolle von Nationalitat gehen wirde. Die
Gruppendiskussionen wurden mit einem vierteiligen Interviewleitfaden angeleitet. Auf eine
kurze Aufwarmphase, die der Vorstellung der Interviewteilnehmerinnen diente, folgten offene
Fragen nach der Wahrnehmung und Bewertung unterschiedlicher Freundesgruppen und Cli-
qguen an der Schule. Sofern dabei nicht schon spontan tUber Nationalitdt gesprochen wurde,
haben wir daraufhin explizit Fragen nach der Wahrnehmung von Schiilerinnen unterschiedli-
cher nationaler Herkunft gestellt und erhoben, wie diese in Bezug auf inre Popularitat innerhalb
des Schulkontextes bewertet werden. Zum Abschluss ging es um die Rolle der nationalen
Zugehdrigkeit fur die befragten Schilerinnen selbst. Die einzelnen Themenblécke wurden vom
Interviewer mit offenen Fragen eingeleitet, mit dem Ziel, eine selbstlaufige Diskussion inner-
halb der Gruppe anzuregen. Der Leitfaden selbst wurde flexibel gehandhabt und die Reihen-
folge und Formulierung der Fragen an den Verlauf der Diskussion angepasst. Die Interviews

hatten eine Dauer von 55 bis 75 Minuten.

Die Interviews wurden aufgezeichnet, vollstandig transkribiert und anschlie3end in Anlehnung
an die Methode der ,,Grounded Theory“ (Glaser und Strauss 1967) induktiv kodiert und aus-
gewertet. Die Auswertung erfolgte in zwei Schritten. Zunachst wurden alle Aussagen kodiert,
die sich auf die Selbst- und Fremdwahrnehmung von Individuen und sozialen Gruppen jegli-
cher Zusammensetzung innerhalb der Schule beziehen. Daraus konnten wir die Kategorien
rekonstruieren, anhand derer die Schilerinnen ihr soziales Umfeld wahrnehmen und bewer-
ten. In einem zweiten Schritt haben wir dann kodiert, ob und wie diese Kategorien der symbo-
lischen Grenzziehung auf die verschiedenen Sprachsektionen und/oder nationalen Herkunfts-

gruppen angewandt werden.

3. Symbolische Grenzziehungsprozesse und nationale Zugehdorigkeit: Empirische Be-

funde
3.1 Grenzziehung in zwei Schritten: Kategorisierung und Attribuierung

Unser Erkenntnisinteresse ist auf die Frage gerichtet, in welchem Malf3e in einem hochgradig
internationalisierten Kontext nationenbezogene Grenzziehungsprozesse von Bedeutung sind
und wie diese vorgenommen werden. Unsere Auswertung der Gruppendiskussionen kommt
zu dem Ergebnis, dass man zwischen zwei unterschiedlichen Aspekten der symbolischen

Grenzziehung differenzieren muss, durch die die Jugendlichen sich selbst und andere zuord-
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nen und bewerten. Wir unterscheiden zwischen (1) einer Kategorisierung entlang jugendspe-
zifischer Kriterien einerseits und (2) einer Attribuierung dieser Kriterien auf die nationale Her-

kunft der Schiilerinnen andererseits.*?

(1) Die von uns interviewten Schilerinnen folgen in erster Linie Wahrnehmungs- und Bewer-
tungsmustern, die fiir Jugendliche generell und damit nicht nur fir das spezifische Setting einer
international zusammengesetzten Schule typisch zu sein scheinen. Bezlglich dieser Katego-
risierung konnen wir vier Klassifikationskriterien ausmachen, entlang derer die Schulerinnen
symbolische Grenzen ziehen und die dartiber entscheiden, wer Ansehen geniel3t und zu den
Etablierten gehért und wer eher den Aul3enseiterinnen zuzurechnen ist. Zu diesen Kriterien
der Kategorisierung gehoéren (a) der Lebensstil, (b) die Schulleistungen, (c) politische Werthal-
tungen und schlieB3lich (d) Sprachkenntnisse. Die daraus resultierenden Kategorien sind je-
weils schon mit einer bestimmten Bewertung verbunden — man pflegt jeweils einen anerkann-

ten Lebenssitil, verfolgt mehr oder weniger anerkannte Wertorientierungen usw.

Die nationale Zugehdrigkeit gehort zunachst nicht zu den fur die Schilerinnen primar relevan-

ten Klassifikationskriterien. Das driicken die Schilerinnen auch direkt so aus:

»LAlso du wirst jetzt nicht ausgeschlossen, weil du aus einem Land kommst. Wir kom-
men alle aus verschiedenen Landern und wir sind alle Auslander” (Interview #4, Deut-

sche Sektion).

‘I wouldn't say like my nationality really affects like how | mix with people” (Interview

#3, Gemischte Gruppe).

.Nationalities is kind of unimportant [for friendships]. It plays a role but not THAT prev-

alent” (Interview #1, Sektion Osteuropéaisches Land).

Auch der soziale Klassenhintergrund spielt — wie wir vermutet hatten — als Differenzierungs-
kriterium in der von uns untersuchten Schule keine Rolle. Da die Eltern der Schilerinnen in
den Europaischen Institutionen arbeiten und damit fast alle einer akademisch hoch gebildeten
oberen Mittelschicht angehdren, ist das kaum verwunderlich. Ein Schuler der franzésischen
Sprachsektion bringt es folgendermaf3en auf den Punkt: ,we’re kind of the posh® (Interview #2,
Franzosische Sektion) und ein deutscher Schiler meint: ,Hier sind alle reich® (Interview #4,
Deutsche Sektion). Nuancierend fugt eine andere Schilerin hinzu: ,Aber wir sind jetzt nicht

alle steinreich” (Interview #4, Deutsche Sektion).®

13 Eine ganz ahnliche Unterscheidung zwischen Priméar- und Sekundarklassifikation beobachtet An-
dreas Wimmer in seiner Untersuchung ethnischer Grenzziehungsprozesse in drei Schweizer Stad-
ten (Wimmer 2004).

14 Die Interviewzitate werden im Folgenden sprachlich geglattet wiedergegeben.

15 Trotzdem gibt es, wie die Schiilerinnen sagen, ,Individuen®, die sich nicht an den bildungsburgerlich-
zuriickgenommenen Stil der Mehrheit anpassen und stattdessen demonstrativ ihren Reichtum zur
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(2) Die vier primaren Grenzziehungskriterien werden von den Jugendlichen nun in einem zwei-
ten Schritt dazu genutzt, um die verschiedenen Nationalititen und Sprachengruppen der
Schule zu interpretieren und zu bewerten. Diese sekundare Kategorisierung erfolgt in der
Weise, dass Schiilerinnen aus bestimmten Landern spezifische Bewertungen der Priméarkate-
gorisierung attribuiert werden. Die deutschen Schilerinnen werden so z.B. als besonders
strebsam klassifiziert. Und da eine tbertriebene Strebsamkeit negativ konnotiert ist, ist mit der
Attribution der Kategorie Strebsamkeit auf die Gruppe der deutschen Schilerinnen zugleich
eine eher negative Zuschreibung in Bezug auf diese nationale Herkunftsgruppe verbunden.
Insgesamt sind die Attributionen tber mehrere Dimensionen hinweg weitgehend konsistent,

so dass sich eine Statushierarchie herauskristallisiert.

Die Attribution der primaren Kategorisierungen auf die unterschiedlichen nationalen Herkunfts-
gruppen erfolgte manchmal spontan und in anderen Fallen durch die explizite Nachfrage nach
maoglichen Unterschieden zwischen den verschiedenen Sprachsektionen. Beispielsweise ant-
wortete eine franzgsische Schulerin auf die allgemeine Frage, ihre Freundschaftsgruppen zu
beschreiben, mit: ,So usually | go to the [Scandinavian] parties, not the French ones® (Interview
#2, Franzosische Sektion). Woraufhin sich ein Gespréch tber die Unterschiede zwischen fran-
z6sischen und skandinavischen Feiern entwickelte, die mit Typisierungen der entsprechenden
Gruppen einherging (auf die im Folgenden noch eingegangen wird). Aber auch dann, wenn im
Interview explizit nach nationalen Unterschieden gefragt wurde, war zu zu beobachten, dass
den Schilerinnen die Beschreibung nationaler Gruppen deutlich leichter fiel als die Identifizie-
rung gangiger Schulcliguen — wie z.B. ,Raucherinnen®, ,Nerds® oder ,Hippies®. Dies deutet
darauf hin, dass die Klassifikation nach Nationalitat im Schulkontext eine hohe Salienz auf-

weist.

Wir werden im Folgenden die einzelnen fir die Kategorisierung relevanten Grenzziehungskri-
terien beschreiben und fur jedes davon illustrieren, wie es im Rahmen der Attribuierung fur
eine Bewertung der nationalen Herkunft der Schilerinnen genutzt wird. Tabelle 1 fasst das
Ergebnis unserer Analysen Uberblicksartig zusammen. Es sei an dieser Stelle betont, dass wir
mit einer Rekonstruktion symbolischer Grenzen entlang von nationaler Zugehdrigkeit keine

Aussage darlber treffen, ob sich die betreffenden Schilerinnen der verschiedenen nationalen

Schau stellen (Veblen 2007). Bei der Nennung eines solchen Mitschiilers weil3 jeder in der deut-
schen Fokusgruppe gleich, von wem die Rede ist: ,Wir haben so einen [skandinavischen Schiler],
der kommt in — wie heil3t das? — Ralph-Lauren-Klamotten zur Schule, und meint dann, dass das
eigentlich zu billig sei fur ihn“ (Interview #4, Deutsche Sektion). Die Schilerinnen nehmen dieses
Verhalten jedoch nicht allzu ernst, auch wenn es ihnen befremdlich erscheint. Sie versuchen, es als
witzig und ,Clown-artig“ abzutun. In jedem Fall wird deutlich, dass ein solcher Klassendiinkel keine
schulinternen symbolischen Grenzen zwischen Statusgruppen markiert, sondern vielmehr die exter-
nen Grenzen der Schulgemeinschaft aufzeigt. Wir haben es im Falle dieses Schilers mit individuell
»-abweichendem” Verhalten zu tun. Klassenspezifisches Kapital ist innerhalb der Schule also kein
Kriterium der Statusdifferenzierung.
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Herkunftsgruppen wirklich unterscheiden. Dies mag der Fall sein oder nicht. Es geht hier allein

um die Rekonstruktion der Wahrnehmungen und Zuschreibungen der Schilerinnen.

Tabelle 1: Grenzziehungsprozesse an einer Européischen Schule: Kategorisierung und Attri-

buierung
Kategorisierung Attribuierung auf nationale Her-
kunft

Kriterium positiv bewertet  negativ bewertet positiv negativ
Lebens- Lassigkeit, Par-  a) Nicht richtig zu fei-  Skandinavisches  Osteuropéerin-
stil tys feiern, maRi- ern wissen Land, Franzésin-  nen

ger Alkohol- und  b) UbermaRiger Alko-  nen

Drogenkonsum hol- oder Drogenkon-

sum

Schul- Gute, ohne a) Schlechte Leistun-  Skandinavisches  a) Franzésinnen
leistun-  grof3e Anstren- gen Land b) Deutsche
gen gung erlangte b) Streberhaftigkeit,

Leistungen Wettbewerbsorientie-

rung

Werthal- Liberale, kosmo- Intoleranz, Abwertung Franzésinnen, Osteuropaerin-
tungen politische Werte  von Minderheiten, feh- Westeuropéerin-  nen

und Einstellun- lende Akzeptanz von  nen

gen Homosexualitat
Sprach-  Sprachkompe- Mangelnde Fremd- a) Skandinavi- Osteuropaerin-
kennt- tenz, besonders  sprachen-kenntnisse sches Land nen
nisse in: b) Franzdsinnen

a). Englisch
b) Franzdsisch

3.2 Lebensstil: dosiert abweichendes Verhalten

Spatestens ab der Pubertat versuchen Kinder und Jugendliche in Auseinandersetzung mit el-

terlicher und schulischer Autoritat Kontrolle tber ihr eigenes Leben und ihre Lebensfiihrung zu

erlangen. Jugendkulturelle Lebensstile haben dabei in erster Linie die Funktion, die Grenzen

gegenlber der Welt der Erwachsenen zu markieren. Wie bei anderen Jugendlichen gehoéren

auch im Fall der Schulerinnen der Europaischen Schule die Praktizierung und Inszenierung

eines spezifischen Lebensstils zu den Strategien der Distinktion: die Teilnahme an Partys —

man trifft sich zum Beispiel auf einem populéren Platz in Brussel: ,[City Place] is like where
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you go out® (Interview #3, Gemischte Gruppe) — erste romantische Beziehungen sowie leichter
Zigaretten- und Drogenkonsum:

»Also zum Beispiel du hast einen Kreis, der so — der beriihmt ist — also du weif3t, dass
die mittags rausgehen, rauchen und dann wieder reinkommen, weif3t du. Oder tber-

haupt nicht mehr reinkommen* (Interview #4, Deutsche Sektion).

“Like there’s one group you can say that’s like the smoker or the ‘cool’ group” (Interview

#2, Franzgsische Sektion).

Diese Lebensstilpraktiken stellen allerdings nur ein dosiert abweichendes Verhalten gegen-
Uber dem dar, was Eltern und Schule von den Schilerinnen fordern, ndmlich die Konzentration
auf akademische Leistung und den Verzicht auf Alkohol und andere Drogen. Die nur dosierte
Abweichung von den Erwartungen der Erwachsenen scheint dabei typisch fur Kinder aus den
mittleren und oberen sozialen Klassen zu sein. Wahrend zahlreiche Studien zur Jugendkultur
gezeigt haben, dass insbesondere Schilerinnen mit einem niedrigen Klassenhintergrund Sub-
kulturen hervorbringen, die sich im offenen Konflikt mit den Werten und Normen der Schule
und der Eltern befinden, gilt dies fur Jugendliche der mittleren und oberen Klassen -—und dazu
gehdren die von uns untersuchten Schilerinnen — gerade nicht (Eckert 1989; Bourdieu und
Passeron 1990; Lareau 2011).

Zu den klassenspezifischen Regeln der dosierten Abweichung von den Erwartungen der Er-
wachsenen gehoért also, dass man es nicht Ubertreiben darf. Diejenigen, die abweichendes
Verhalten auf die Spitze treiben, werden nicht nur von den Eltern und der Schule sanktioniert,
sondern genielRen auch unter den Schulerinnen kein sonderlich hohes Ansehen. Dies illustriert
ein Zitat eines franzdsischen Schulers, der ganz selbstverstandlich bemerkt, dass man sich

wahrend der Examenszeit Ublicherweise nicht am Partytreffpunkt der Stadt blicken lasst:

“The big amusing place is Friday evening [City Place], you know the [City Place], and
around [City Place]. If you're on a Friday evening — like not like before the exams, just
a random Friday — you would at least meet like ten people from here” (Interview #2,

Franzo6sische Sektion).

Die Praktizierung eines spezifischen jugendlichen Lebensstils wird nun von den Schilerinnen
im nachsten Schritt den verschiedenen Sprachsektionen und nationalen Herkunftsgruppen zu-
geordnet. Besonders hoch angesehen sind diesbezliglich die franzésische Sektion und die

Sektion eines skandinavischen Landes:

»Ich glaube, es gibt keinen, der die [aus dem skandinavischen Land] nicht mag. [...] Die
Franzosen werden immer als die Popularen gesehen® (Interview #1, Deutsche Sek-

tion).
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Dahinter verbergen sich jeweils spezifische Formen dosiert abweichenden Verhaltens. Ein
deutscher Schuler driickt es so aus: Die Franzésinnen seien ,die Coolen® und die Schiilerinnen
des skandinavischen Landes eher ,James-Bond-cool“.'® Die ,Coolness* der Franzésinnen
tragt einen rebellischen Zug. Sie aulert sich am sichtbarsten daran, dass sie unter den Rau-
cherinnen, die sich in den Pausen sowie vor und nach der Schule vor den Schultoren versam-

meln, am starksten reprasentiert scheinen:

,Die Franzosischen haben die Reputation der Junkies® (Interview #4; Deutsche Sek-

tion).’

“[The French] they don't drink that much but they smoke more outside, actually” (Inter-

view #1, Sektion Osteuropéisches Land).

“They could think that the French are the smokers maybe, because all of the smokers

are French” (Interview #2, Franzdsische Sektion).

Die ,James-Bond-Coolness” der Schilerinnen des skandinavischen Landes hat hingegen e-
her etwas Entspanntes, Lockeres. Sie werden vor allem mit sexueller Freiziigigkeit in Verbin-
dung gebracht. Die von ihnen veranstalteten Partys seien ,weltberihmt®, sie werden sogar mit

,Orgien® verglichen:

“The [Scandinavian country] parties like they always go and finish like two people in

bed somewhere” (Interview #2, Franzésische Sektion).

“But there are some language sections like, again, the [Scandinavian country], they’ve
got kind of a reputation for being like really good at parties” (Interview #3, Gemischte

Gruppe).

Das je spezifische Partyverhalten wird auch von Schilerinnen der franzdsischen Sektion her-
angezogen, um eine symbolische Grenze zwischen sich selbst und der Sektion des skandina-
vischen Landes zu ziehen: ,The things we do in parties are not the same as the [Scandinavian
country]® (Interview #2, Franzosische Sprachsektion). Man veranstalte keine Motto-Partys,
tanze weniger und lande definitiv nicht nach jeder Party mit jemandem im Bett. Gleichzeitig

befinden sich die beiden Sektionen in einer Art Statuskonkurrenz zueinander: ,The other day

16 De Bruyn und Cillessen (2005) zeigen, dass es unter Jugendlichen zwei unterschiedliche Populari-
tatsprofile mit gleichhohem Status gibt, den eher rebellischen, arroganten und den akademisch en-
gagierten, pro-sozialen Typen. Diese Profile decken sich mit den in unseren Interviews gefundenen
Zuschreibungen in Bezug auf die franzdsische Sektion und die des skandinavischen Landes.

17 Der Begriff ,Junkie“ scheint zun&chst keine positive Bewertung zu implizieren. Im Zusammenhang
mit anderen Interviewaussagen wie z.B. ,die Franzosen werden immer als die Popularen gesehen”
(Interview #4, Deutsche Sektion), interpretieren wir diesen Begriff jedoch als Beschreibung des re-
bellischen Typs popularer Schilerinnen (de Bruyn und Cillessen 2005). Hoher Status wird in die-
sem Fall durch hohe Sichtbarkeit generiert.
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like a friend of you told me the [Scandinavian country] hated the French section® (Interview #2,
Franzdsische Sektion).

Die anderen Sprachsektionen fallen im Hinblick auf die Sichtbarkeit und das Ansehen ihres
Lebensstils hinter den Franzosinnen und den Schilerinnen des skandinavischen Landes zu-
rick. Die deutsche Sektion beispielsweise gilt eher als flei3ig und auf ihre Schulnoten fixiert,
was zu einer Abwertung fuhrt: ,They don’t get this French chill“ (Interview #2, Franzdsische
Sektion). Stdeuropaische Sprachsektionen werden in den Interviews hingegen kaum erwahnt,
was darauf schlielRen lasst, dass die befragten Gruppen ihnen gegeniber eine eher indiffe-
rente Haltung haben und gar nicht erst als Konkurrentinnen um Statuspositionen wahrgenom-

men werden: ,We don’t hear much about them* (Interview #2, Franzésische Sektion).!8

Die Schulerinnen der osteuropéaischen Sektionen treten schlie3lich eher als marginalisierte
Gruppen in Erscheinung, die unter sich bleiben und auch an beliebten Party-Treffpunkten in
der Stadt kaum auftauchen. Auf die Frage angesprochen, ob bestimmte Herkunftsgruppen es
schwerer hatten, sich zu integrieren, antwortet eine Fokusgruppe in Bezug auf die Schlerin-
nen aus Mittel/Osteuropa: , They like form their own groups* (Interview #3, Gemischte Gruppe).
Wenn ihnen Gberhaupt ein bestimmter Lebensstil zugeschrieben wird, dann keiner mit beson-
ders hoher Reputation. Einige Male wird den Schuilerinnen der osteuropéischen Sektionen

unterstellt, dass sie viel Alkohol konsumieren?®:

“Eastern Europeans don’t smoke that much but drink more, | think” (Interview #1, Os-

teuropaische Sektion).

,Die [Schiler eines osteuropaischen Landes] trinken gern“ (Interview #4, Deutsche
Sektion).

Es kdnnte sein, dass mit dem Konsum von Alkohol — eher als mit Rauchen — ein Kontrollverlust
assoziiert wird und so die symbolische Grenze eines dosiert abweichenden Verhaltens tber-
schritten wird. In den franzdsischen Interviews wird den Schilerinnen eines osteuropaischen

Landes auch ein unmodischer (,not-fashioned®) Kleidungsstil zugeschrieben.

Die osteuropaischen Sektionen befinden sich entsprechend eher am unteren Ende der Repu-
tationshierarchie: ,| think there is only one section that is less popular. It's [an Eastern Euro-

pean country]” (Interview #2, Franzdsische Sektion). Diese negative Einschatzung wird auch

18 Dieser Befund steht auch im Einklang mit Ergebnissen der sozialpsychologischen Forschung zu
Grenzziehungsprozessen zwischen Gruppen. So sind gerade latente Vorurteile und Stereotypen
nicht durch negative Attribuierungen der betroffenen Gruppen gekennzeichnet, sondern durch einen
Mangel an positiven Attribuierungen (vgl. z.B. Kahraman und Knoblich 2000 fir den Fall der Trkin-
nen in Deutschland).

19 Allerdings ist in Bezug auf diese Zuschreibung anzumerken, dass sie von den anderen Teilnehme-
rinnen der jeweiligen Fokusgruppe nicht geteilt wurden.

17



von den betroffenen Schilerinnen dieser Sektion selbst diskutiert, wenn auch die folgende
Aussage nicht von allen Teilnehmerinnen der entsprechenden Fokusgruppe geteilt wird:

“Basically if you're like [...] from Balcan countries or Eastern European... | don’t know

like, they just think that you’re inferior” (Interview #1, Sektion Osteuropaisches Land).

Insgesamt spiegelt also die Attribution des lebensstilbasierten Klassifikationsmusters auf die
verschiedenen Herkunftsgruppen ein Zentrum-Peripherie-Gefélle (Nordwest-, Stid- und Ost-

europa) wieder.
3.3 Schulleistungen: mihelos erbrachte gute Leistungen

Die im vergangenen Abschnitt beschriebene Honorierung von dosiert abweichendem Verhal-
ten in Bezug auf den Lebensstil kollidiert teilweise mit der ebenso wichtigen Anforderung, gute
Schulleistungen zu erbringen. Dabei scheint unter den Schulerinnen einer Jahrgangsstufe all-
gemein bekannt zu sein, wer gute Schulleistungen erbringt und wer nicht. Zwar haben die
Schilerinnen das akademische Leistungsethos der Schule weitgehend internalisiert; sie ho-
norieren jedoch nicht die streberhafte Hingabe ans Lernen. Wer sich zu kompetitiv und verbis-
sen zeigt, steht in den Augen seiner Mitschilerinnen ebenso schlecht da wie diejenigen, die
sich der Schule verweigern und als faul gelten. Ideal ist es also, wenn man in der Lage ist, ein
eher lassig-entspanntes Verhaltnis zum schulischen Leistungsethos an den Tag zu legen. Eine

deutsche Schiilerin beschreibt das Ideal schulisch erfolgreicher Mitschilerinnen so:

»AIso, ich weil3 nicht, es gibt irgendwie noch so... ja, das istirgendwie bléd ausgedrickt,
wenn man dazu jetzt ,Nerds' sagt... Also die haben halt die ganze Zeit gute, perfekte
Noten... Ich wiirde sagen, sie machen auch recht viel fur die Schule. Das sind halt...
[...] Aber halt total nett und man kann super mit denen reden. Also es sind jetzt nicht
so irgendwie komische Leute, mit denen man nie reden wirde und die irgendwie ihre
eigene... Gruppe bilden und nur unter sich sind, sondern... ja“ (Interview #4, Deutsche
Sektion).

Bourdieu hat die unterschiedlichen Lerneinstellungen auf den Klassenhintergrund von Schi-
lerinnen und Studierenden zurlickgefiihrt (Bourdieu und Passeron 1990). Wer sich im Kreis
der Familie bereits friih kulturelles Kapital aneignen konnte, erlernt einen spielerischen Um-
gang mit den schulischen Anforderungen. Dieser Habitus erscheint dann in der Schule als
natirliche Begabung und intellektuelle Leichtigkeit. Diejenigen Schilerinnen hingegen, die
beim Erwerb von kulturellem Kapital auf sich selbst angewiesen sind, sind hdufig durch einen
Habitus der Aufsteigerin gekennzeichnet. Man merkt ihnen ihre Mihen an und sie werden
entsprechend von der Umwelt in ihrem Eifer als pedantisch und verbissen klassifiziert und

damit symbolisch abgewertet.
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Angesichts des homogenen Klassenhintergrunds der Schilerinnen der Européischen Schule
konnen die skizzierten Eigenschaften nicht auf Schilerinnen unterschiedlicher sozialer Klas-
sen attribuiert werden. Die befragten Schilerinnen nutzen das Kriterium der Leichtigkeit des
schulischen Erfolgs jedoch, um die einzelnen Lander und Sprachsektionen zu klassifizieren
und in eine symbolische Ordnung zu bringen. So steht die deutsche Sektion zwar im Ruf, die
besten schulischen Leistungen zu erbringen, allerdings auf Kosten ihrer Lassigkeit. Nach ihrer
Reputation gefragt, antworten die deutschen Schilerinnen, dass sie als ,effektiv‘ und ,ver-
schlossen® gelten, in ihrem Leistungsstreben ja sogar ,simple-minded” interpretiert werden,

was sich nicht nur im akademischen, sondern auch im sportlichen Bereich niederschlagt:

.Im Sport vor allem werden wir als die angesehen, die verdammt gut sind, im Sport.
Und sich deswegen nicht mit den Anderen mischen wollen. Weil wir eben auch so ver-
dammt gut sind [lacht]. Also, das sag ich jetzt nicht um uns... so werden wir halt ange-

sehen, von denen” (Interview #4, Deutsche Sektion).

Diese Einschatzung einer zwar hohen, aber irgendwie verbissenen und daher verdachtigen
akademischen Reputation spiegelt sich im folgenden Kommentar eines franzésischen Schi-

lers Uber die Schilerinnen der deutschen Sektion:

“Another cliché a bit, but whatever, for me the Germans they all work really hard [...]
like they all have really, really good grades the Germans” (Interview #2, Franzdsische
Sektion).

Der Spagat zwischen guten Schulnoten und einem entspannten Verhaltnis zum schulischen
Leistungsethos scheint hingegen den Schilerinnen der Sektion des skandinavischen Landes
besonders gut zu gelingen, auch wenn ihnen dabei Folgendes unterstellt wird: ,Well, in our
school we always say that like the [Scandinavian country] section is easier than other sections*
(Interview #2, Franzdsische Sektion). Besonders bemerkenswert finden die befragten Schile-
rinnen der franzdsischen Sprachsektion das kollegiale Verhéltnis, dass diese Sektion mit ihren
Lehrern pflegt: ,They're like much more friends with their teacher” [...] ,they eat cake in the
section, at least twice a week® (Interview #2, Franzdsische Sektion). Hierin driickt sich ihr be-

wundernswert souverdner Umgang mit schulischen Autoritaten aus.

Die franzosische Sektion ordnet sich selber in Bezug auf die Schulleistungen eher weiter unten
ein: ,We’re kind of the lazy section® (Interview #2, Franzdsische Sektion). Zugleich gehen sie

aber auch davon aus, dass die franzésischen Lehrerinnen im Vergleich zu anderen besonders
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streng seien. Daran sieht man, wie schwer es ist, eine Balance zwischen einer hohen Repu-
tation basierend auf einem lassigen Lebensstil einerseits und guten Schulleistungen anderer-

seits zu wahren.?°
3.4 Wertorientierungen: Kosmopolitismus, Offenheit und Toleranz

Eine dritte symbolische Grenze, die von den Schiilerinnen gezogen wird, teilt die Schiilerschaft
entlang politischer Werte und Einstellungen ein. Kosmopolitische Einstellungen stehen hier
partikularistischen Werten gegentiber. Kosmopolitinnen sehen in der Diversitat einer Gesell-
schaft (ethnisch, kulturell, sexuell) eine Bereicherung; dementsprechend setzen sie sich fir
die Anerkennung und Gleichberechtigung dieser unterschiedlichen Identitaten ein. Dagegen
wird im partikularistischen Wertekanon Diversitat eher als Bedrohung der eigenen Identitat und
Lebensweise empfunden. Die skizzierte Wahrnehmungsdimension spiegelt eine allgemeine

neue politische Konfliktlinie westlicher Gesellschaften (Kriesi et al. 2012).

Kosmopolitische Werthaltungen knupfen direkt an das erzieherische Leitbild der Européischen
Schule an und nehmen einen hohen symbolischen Stellenwert im Selbstverstandnis der Schii-
lerschaft ein, wahrend partikularistische Werte eine periphere Stellung innehaben. Sie zeich-
nen Schilerinnen aus, die sich im Konflikt mit der Schule befinden. Die symbolische Bedeu-
tung des kosmopolitischen Wertekanons an der Europaischen Schule kommt am besten in
den Antworten auf die Frage zum Ausdruck, was die Schilerinnen einer neuen Schilerin emp-

fehlen wiirden, um sich in die Schule gut zu integrieren:
“Be like open-minded” (Interview #3, Gemischte Gruppe).
~Sprachen lernen, Vorurteile wegpacken® (Interview #4, Deutsche Sektion).

“I think it's good to socialize more between sections if you have this opportunity and get
contacts and relations outside of your nationality” (Interview #1, Sektion Os-

teuropdaisches Land).

Aber nicht alle Schilergruppen entsprechen in den Augen der von uns interviewten Schilerin-
nen dieser Norm. Die Konfliktlinie zwischen Kosmopolitismus und Partikularismus wird dabei
herangezogen, um Unterschiede zwischen den Herkunftsgruppen zu diskutieren, vor allem,

um die Differenz zwischen den west- und osteuropaischen Schulerinnen zu markieren.

“I think the French are more liberal, more open” (Interview #1, Sektion Osteuropdaisches
Land).

In der gemischten Fokusgruppe stellt ein Schiiler fest:

20 Zu den anderen Sektionen lieR sich aus dem Material keine Einschatzung ihrer Schulleistungen ent-
nehmen.
20



“Well, | don’t like to generalize, cause that’s / but from what | observe here, the people
like from these [Eastern European] sections are more close-minded than like other peo-
ple, from other sections” (Interview #3, Gemischte Gruppe).

Waéhrend diese Aussage in der gemischten Gruppe keinen Widerspruch erfahrt und eine ahn-
liche auch von den franzdsischen Schilerinnen gemacht wird, wird ebendiese Fremdzuschrei-
bung unter den Schillerinnen aus dem osteuropaischen Land sehr kontrovers diskutiert. Das
aufert sich auch darin, dass die Schulerinnen mehrmals in ihre Muttersprache wechseln, um
ihre Meinungsverschiedenheiten auszutragen. Obwohl sie nicht von allen Interviewteilnehme-
rinnen Ubernommen wurde, deutet die hitzige Diskussion darauf hin, dass sie innerhalb des
Schulkontexts diskursiv verfugbar ist. Die Schilerinnen sehen sich damit konfrontiert und mus-

sen sich irgendwie damit auseinandersetzen:

“I don’t want to generalize of course, but most of the Eastern Europeans around here
don’t support gay rights that much, for example” (Interview #1, Sektion Os-

teuropéisches Land).

Worauf hin ein Schiler in Bezug auf die Akzeptanz von Minderheitenrechten durch die Schi-

lerinnen der osteuropdaischen Sektionen erwidert:

‘I can’t really say that there would be some policy issues that Eastern Europeans gen-

erally agree on” (Interview #1, Sektion Osteuropéaisches Land).

Unabhangig davon, wie Werte und Einstellungen zwischen den Sprachsektionen tatsachlich
verteilt sind, rekurrieren die Schilerinnen hier auf Vorstellungen eines positiv bewerteten auf-
geklarten ,Westens” einerseits und eines negativ betrachteten werttraditionalen ,,Ostens” an-
dererseits — Attributionen und Bewertungen, die sich auch im 6ffentlichen Diskurs @hnlich wie-

derfinden lassen (Boatca 2015).
3.5 Sprachkenntnisse: Englisch und Franzdsisch

SchliefZlich markieren die von uns interviewten Jugendlichen symbolische Grenzen zwischen
den Gruppen auch Uber das Kriterium der Sprache. Die Bedeutung von Sprache fir die Sta-
tusrivalitat unter Jugendlichen wurde auch in anderen Studien untersucht (zusammenfassend
Corsaro und Eder 1990, S. 211-214). Wer den richtigen Slang, entsprechende Modewdrter,
Sprachspiele und Spitznamen beherrscht, gehodrt dazu. Und welcher Gruppe es dartber hin-
aus gelingt, andere zur Nachahmung ihres sprachlichen Repertoires und Stils zu bewegen,

kann sich als die symbolisch dominante Gruppe etablieren.

An multinationalen Schulen wie denen in Brissel liegt aber eine besondere Situation vor: Hier

dominiert die schiere Vielfalt an Landessprachen iber andere Unterschiede im Sprachstil und
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-repertoire. So gibt es an jeder Europaischen Schule in Briissel mindestens sieben verschie-
dene Sprachsektionen und weitere nicht ,institutionalisierte” Sprachen. Entsprechend verwun-
dert es nicht, dass die Schilerinnen ihre Mitschilerinnen nach den Sprachen klassifizieren,
die sie als Mutter- oder Fremdsprache sprechen.

Die grofite Reputation innerhalb der Schule haben diejenigen Sprachen, die einen besonders
hohen instrumentellen Nutzen mit sich bringen, also von vielen gesprochen werden. Dies sind
in unserem Fall Englisch und Franzosisch, die beiden Verkehrssprachen, die die meisten
Schilerinnen auch als erste Fremdsprache erlernen. Auf die Frage, was sie Schilerinnen ra-
ten wirden, die neu an die Schule kommen, wird in allen Gruppeninterviews empfohlen, Eng-
lisch oder Franzdsisch zu lernen. Aufgrund dieser Sprachenordnung kann sich insbesondere
die franzosische Sektion als dominante Fraktion etablieren. Das aulert sich darin, dass sie
das Franzdsische zum sprachlichen Standard erheben kann, wenn Schilerinnen anderer Sek-
tion mit ihnen kommunizieren wollen. Wer kein Franzdsisch spricht, wird leicht ausges-

chlossen:

“They don't look what section are you or something, but just if you can't speak French,
yeah, it's harder...to approach them. They don’t bother to talk to you or spend energy if

you can’t speak French or something” (Interview #1, Sektion Osteuropdaisches Land).
.Franzosen kdnnen keine Fremdsprachen® (Interview #4, Deutsche Sektion).
Auch die franzésische Sektion erkennt den strukturellen Vorteil ihrer Muttersprache:

“And maybe [we are] a little bit more extroverted also because we're a lot and we’re in
Belgium and speak French usually fluently, so we can easily talk to and communicate
because we feel comfortable. Because we're in a French-speaking country” (Interview

#2, Franzosische Sektion).

In Bezug auf Englisch lasst sich das Merkmal Sprache nicht unmittelbar einem Land zuordnen,
da der Anteil britischer Schilerinnen zu gering ist. Am ehesten wird die Sektion des skandina-

vischen Landes aufgrund der sehr guten Englischkenntnisse ihrer Schilerinnen aufgewertet:

“Yeah, because like all the [Scandinavian country] people are like fluent in English”

(Interview #3, Gemischte Gruppe).

“The [Scandinavian country], they all speak English like fluently nearly” (Interview #2,

Franzo6sische Sektion).
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Der Umstand, dass es zwei Standardsprachen innerhalb der Schule gibt, fihrt dazu, dass
zwischen dem englisch- und franzésischsprachigen Teil der Schule klare symbolische Gren-
zen gezogen werden, wobei keine der beiden Gruppen eine eindeutig hohere Anerkennung
geniel3t:

“There’s quite a strong divide between the French-speaking part and the English-
speaking part, obviously, depends on what second language people have” (Interview

#1, Sektion Osteuropdisches Land).

“I think it matters as well what language is your second language. So a lot of people
who are bilingual French-English are going to have more French friends. And then they
mix more. And [Scandinavian country] and English sections go for the parties together

because we, | don’t know, communicate” (Interview #3, Gemischte Gruppe).

Hinter Englisch und Franzdsisch, den beiden Sprachen mit dem gréf3ten instrumentellen Nut-
zen und der hdchsten Reputation folgen die Sprachen, die sich nicht dazu eignen, um soziale
Kontakte Uber Sprachsektionen hinweg zu knipfen. Sie sind jedoch ,witzig“ anzuhéren und
haben einen hohen Wiedererkennungswert. Innerhalb der Europaischen Schule wird vor allem

den siideuropaischen Sprachen eine solche Eigenschaft zugesprochen:

~ochnell, laut und...viel. Das ist [eine slideuropéische Sprache]. Schnell, laut und viel,

das ist fur die [Studeuropdisches Land]“ (Interview #4, Deutsche Sektion).

Die Schulerinnen, die eine slideuropéische Sprache als Muttersprache sprechen, werden auf-
grund ihres Akzents leicht von ihren Mitschilerinnen identifiziert und symbolisch als nicht ganz

ernst zu nehmend bewertet:

»Also ich denke niemand an der Schle hat sich noch nicht tGber den [...] Akzent [des

stideuropéischen Landes] lustig gemacht” (Interview #4, Deutsche Sektion).

Uber die anderen Sprachen, die an der Europaischen Schule gesprochen werden, liefern die
Interviews leider kaum Informationen. Nur einmal werden osteuropdaische Sprachen erwéhnt,
und zwar als Hindernis fiir die bessere Integration osteuropaischer Schilerinnen in die Schul-

gemeinschaft. lhnen wird gewissermaf3en ein negativer instrumenteller Nutzen zugesprochen:

“I think for [Eastern Europeans countries] it's harder for them [to integrate] because, |

don’t know, | think their language is so different” (Interview #3, Gemischte Gruppe).

Insgesamt zeichnet sich hier eine Hierarchie zwischen den ,linguistischen Kapitalien“ der eu-

ropaischen Lander ab: ,Oben” stehen die westeuropaischen Sprachen mit einem hohen Ver-
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breitungsgrad, gefolgt von siideuropéaischen Sprachen, die zwar einen geringen instrumentel-
len aber einen symbolischen Wiedererkennungswert besitzen, wahrend die anderen Sprachen

kaum erwahnt bzw. negativ gewertet werden.

4. Zusammenfassung und Fazit

Wir haben in diesem Artikel rekonstruiert, welche Wahrnehmungs- und Bewertungskriterien
Jugendliche in einem internationalisierten Kontext benutzen, um symbolische Grenzen zwi-
schen verschiedenen Schilergruppen zu definieren und welche Rolle dabei die nationale Her-
kunft der Schilerinnen spielt. Wir kdnnen zeigen, dass die Grenzziehungsprozesse in zwei
Schritten erfolgen, die wir als Kategorisierung und Attribuierung beschrieben haben. Beziiglich
der Kategorisierung konnten wir vier Kriterien identifizieren, die den symbolischen Grenzen
der Jugendlichen zugrunde liegen: (a) ein spezifischer jugendkultureller Lebensstil, (b) gute
Schulleistungen ohne Uberambition, (c) kosmopolitische Werthaltungen und schlieRlich (d) die
Zugehdarigkeit zu einer dominanten Sprachengruppe. Die nationale Zugehdérigkeit ist dabei fur

die Priméarkategorisierung nicht von Relevanz.

Die Grenzziehungskriterien werden von den Jugendlichen aber in einem zweiten Schritt ge-
nutzt, um sie den verschiedenen Herkunfts- und Sprachengruppen der Schule zuzuordnen
und dadurch eine Statushierarchisierung zwischen ihnen herzustellen. Dabei kommt es wei-
testgehend zu einer Uberlagerung der vier verschiedenen Primarkategorien, insofern jeweils
die gleichen nationalen Herkunftsgruppen positiv oder negativ bewertet werden. An der Spitze
stehen in der Regel die Schilerinnen aus dem skandinavischen Land, gefolgt von den Fran-
zosinnen. Diese reprasentieren aus der Sicht der Schilerinnen am ehesten den in der Schule
angesehenen Lebensstil eines dosiert abweichenden Verhaltens, zeigen eine kosmopolitische
Orientierung und reprasentieren zudem die beiden dominanten Sprachsektionen, ndmlich den
franzosisch- und den englischsprachigen Teil der Schilerschaft. Die franzésische Sektion biif3t
allerdings aufgrund nicht so guter Schulleistungen etwas an Status ein. Auch die deutsche
Sektion wird aufgrund ihrer Schulleistung kritisch gesehen, allerdings wegen ihrer (vermeint-
lich) einseitigen Orientierung daran; ihnen fehlt die Lockerheit und ,,Coolness*. Die siideuro-
paischen Sektionen und die englische Sektion scheinen im Schulkontext nicht besonders
sichtbar zu sein und werden dementsprechend weder grundsatzlich positiv noch negativ be-
wertet. Schwierigkeiten, sich innerhalb der schulinternen Statusordnung zu behaupten, schei-
nen vor allem die Schilerinnen osteuropdaischer Lander zu haben, weil sie gleich in mehreren
der Dimensionen den jeweils negativen Kategorien zugeordnet werden. Auf diese Weise re-
produziert sich im Mikrokosmos einer Europaischen Schule in Anséatzen das Zentrum-Periphe-

rie-Gefalle in der Ausstattung mit nationalem symbolischem Kapital zwischen nordwest-, stid-
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und osteuropaischen Landern, obwohl sich die von uns befragten Jugendlichen in einem hoch-
gradig internationalisierten Umfeld bewegen und die von ihnen besuchte Bildungsinstitution

eine kosmopolitische ,lllusio® pflegt.

Symbolische Grenzen verlaufen also durchaus entlang nationaler Herkunft, auch wenn diese
nicht explizit ein Kriterium der Grenzziehung bilden, sondern erst indirekt im Rahmen der At-
tribuierung relevant werden. Interessant an diesem Befund ist die Tatsache, dass die inhaltli-
chen Merkmale, die den Schulerinnen aus den verschiedenen Landern und Regionen in posi-
tiver oder negativer Weise zugeordnet werden, nicht diejenigen sind, die fur den 6ffentlichen
Diskurs von Relevanz sind. Die Schulerinnen rekurrieren bei ihrer Kategorisierung von Schi-
lerinnen aus verschiedenen Landern und Regionen nicht auf die Geschichte der Lander, die
jeweilige Kultur, die wirtschaftliche Starke oder die wissenschaftliche Reputation, sondern be-
nutzen jugendspezifische Merkmale fiir eine primdre Grenzziehung, die dann im zweiten
Schritt mit Landern und Regionen in Beziehung gesetzt werden. Die so entstehenden symbo-
lischen Grenzen zwischen Landern und Regionen entsprechen in ihrer Rangordnung weitge-
hend denjenigen, die sich auch im 6ffentlichen Diskurs und in anderen Studien zum symboli-

schen Kapital von Landern zeigen.

AbschlieRend sei auf zwei methodische Einschréankungen unserer Studie hingewiesen. Ers-
tens konnen wir auf der Grundlage der durchgefiihrten Interviews nur die Kategorien rekon-
struieren, mit denen die Jugendlichen ihre Mitschilerinnen wahrnehmen und bewerten. Inwie-
fern daraus Konsequenzen flir das Verhalten der Schilerinnen resultieren, aus symbolischen
also auch soziale Grenzen werden, kdnnen wir mit unserer Studie nicht abschlieRend beant-
worten; dazu ware eine ethnographische Vertiefung oder Netzwerkstudie nétig. Aufgrund der
von uns rekonstruierten symbolischen Grenzen ware z.B. zu vermuten, dass die sozialen
Grenzen nicht zwischen allen nationalen Herkunftsgruppen verlaufen — die Schiilerinnen also
durchaus transnationale Freundschaftskontakte pflegen — sondern eher zwischen Schilern

west- und osteuropaischer Lander.?

Zweitens gilt es, darauf hinzuweisen, dass unsere Studie einen explorativen Charakter hat.
Wir sind uns bewusst, dass wir mit nur wenigen Gruppeninterviews und ohne ethnographische
Beobachtungen nicht annaherungsweise die ganze Komplexitat symbolischer Grenzziehungs-
prozesse an einer Schule rekonstruieren kénnen. Insbesondere kdnnte es sein, dass andere

Klassen und Jahrgangsstufen auch andere symbolische Grenzen ziehen und sich symbolische

2! Diese Vermutung wird durch einige Interviewpassagen unterstiitzt, in denen Schilerinnen westeu-
ropaischer Sektionen Uber geringen Austausch mit osteuropéischen Schuilerinnen berichten: ,they
are more apart from the rest* (Interview #3, Gemischte Gruppe) oder ,it‘'s not the first group we see
[in the cafeteria], so therefore we’re not attracted“ (Interview #2, Franzdsische Sektion). Und
umgekehrt: “Yeah actually, Eastern Europeans group up together more and English are alone and
French alone | would say, they're enough big, yeah” (Interview #1, Sektion Osteuropaisches Land).
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Grenzziehungsprozesse je nach Alter verédndern. Unsere Auswertung hat sich vor allem auf
die Plausibilisierung und empirische Veranschaulichung eines theoretischen Arguments kon-
zentriert: Inwiefern ist in internationalen Kontexten die nationale Zugeharigkeit fir Prozesse
der Statusdifferenzierung weiterhin relevant? Wir kbnnen zeigen, dass dies fir die von uns
befragten Schilerinnen tatsachlich der Fall ist, obwohl wir durch die Auswahl einer sehr spe-
zifischen Untersuchungsgruppe und die Kontrolle des Klassenhintergrundes ein in dieser Hin-
sicht besonders strenges Design gewahlt haben.

Damit weisen wir auf eine Leerstelle in der aktuellen Forschung zu Globalisierungs- und Eu-
ropaisierungsprozessen hin. Selbst in hoch globalisierten Kontexten wie innerhalb einer Euro-
paischen Schule, kann die nationale Zugehorigkeit als symbolische Ressource flr Prozesse
der Statusdifferenzierung eine wichtige Rolle spielen. Die in diesen Kontexten mobilen Akteu-
rinnen kdnnen also nicht so einfach die ,nationale Markierung“ abschutteln, die ihnen von an-
deren zugeschrieben wird und die sie sich auch haufig selbst zuschreiben. Fir manche — vor
allem aus zentralen und einflussreichen Landern — kann dies Vorteile bringen, fir andere hin-
gegen Nachteile. Der Nationalstaat drangt sich also auch in einer globalisierten Welt als zent-
rale Verteilungsinstanz materieller und immaterieller Ressourcen auf. Dies gilt es in zukunfti-
gen Studien, die sich der Erforschung sozialer Ungleichheiten aus ,methodologisch kosmopo-

litischer Perspektive widmen, starker zu berlcksichtigen.
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