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.—————| Immer mehr Schiilerinnen und Schiiler machen im Laufe ihrer Bildungsbiogra-
Tr aM i phie Erfahrungen in mehr als einem Land. Grenziiberschreitende Biographien
s—1 sind vielféltig: Neu zugewanderte Kinder und Jugendliche werden in die Schule
aufgenommen. Andere verlassen die Schule wieder oder verbringen einen Teil
ihrer Schulzeit im Ausland. Das kann geplant sein — wie im Fall eines Auslandsjahres oder
der gemeinsamen Auswanderung mit der Familie; es kann eine Reaktion auf plétzliche Mo-
bilititserfordernisse wie die Betreuung pflegebediirftiger Angehoriger sein; oder es kann
dadurch bedingt sein, dass der Staat kein Bleiberecht gewéhrt. Was geschieht in Schulen in
solchen Situationen, und was halten schulische Akteure fiir den bestmdéglichen Umgang?
Diese Frage stellt das Forschungs- und Entwicklungsprojekt TraMiS an der Universitit Bre-
men. Im Austausch mit engagierten Schulen im In- und Ausland werden Handlungsmog-
lichkeiten in unterschiedlichen schulischen und politischen Kontexten diskutiert, doku-
mentiert und weiterentwickelt. Daran sind 12 Partnerschulen in Deutschland beteiligt. Fir
die Weiterentwicklung leitend ist der Grundsatz der Inklusion im Sinne einer Beriicksichti-
gung der Bedarfe aller Schiiler und Schiilerinnen mit und ohne Auslandserfahrungen sowie
die Akzeptanz von Transnationalitit, von Schulwechseln und Bindungen in mehrere Lin-
der.
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Abstract

Inklusion, weltgesellschaftliche und interkulturelle Offnung von Schulen erfordern, dass
auch die Bildungsbedarfe derjenigen beriicksichtigt werden, die moglicherweise nicht ihr
ganzes zukiinftiges Leben in Deutschland verbringen werden, also transnational mobil sind.
Transnationale Mobilitdt im diesem Sinn wird in Begriffsdiskussionen zu Transnationalitét
und Mobilitidt eingeordnet. Da sich die Bildungssysteme weltweit unterscheiden, miissten
bei Mobilitdt vorausschauend Anschliisse in andere Systemen vorbereitet werden, wihrend
zugleich eine Chancengleichheit im gegenwirtig besuchten System anzustreben ist.

Aufbauend auf einem klassischen schultheoretischen Werk (Fend 2009) werden Schulfunk-
tionen ausdifferenziert und Uberlegungen angestellt, was beachtet werden muss, wenn der
Nationalstaat nicht als einziger Bezugspunkt fiir gesellschaftliche und individuelle Schul-
funktionen gewdhlt wird. Damit soll das Arbeitspapier sowohl einen Beitrag zur theoreti-
schen Fundierung des Forschungs- und Entwicklungsprojekts Transnationale Mobilitét in
Schulen leisten als auch zur Weiterentwicklung der Schultheorie.
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1 Einleitung

In diesem Arbeitspapier werden theoretische Uberlegungen zu einem Projekt tiber Trans-
nationale Mobilitat in Schule (TraMiS) vorgestellt.! Die Theoriedarstellung soll die Orientie-
rung fiir ein praxisorientiertes Forschungs- und Entwicklungsprojekt bereitstellen, das in
Kooperation mit Praxispartnern systematisch schulische Handlungsméglichkeiten in trans-
nationalen Situationen erkundet.

Ausgangspunkt der Uberlegungen zum Projekt war unsere Wahrnehmung eines Wider-
spruchs: Migration ist in Deutschland durch wachsende Bevolkerungsanteile mit unter-
schiedlichen Migrationsbeziigen bei gleichzeitig hoher Fluktuation gekennzeichnet (Vo-
gel/Dittmer 2019), aber die Konzepte zur schulischen Integration haben sich bislang meist
auf singuldre Dimensionen von Wanderung ausgerichtet: von einer riickkehrorientierten
Politik in den 1960er Jahren hin zu einer auf die Vorbereitung eines ausschliefilich auf ein
Leben in Deutschland ausgerichteten Politik entwickelt (Karakasoglu et al. 2019). Die Schul-
politik in Deutschland und schulische Realitéiten sind auf die Vorstellung einer Normalbio-
graphie mit riumlicher Kontinuitét ausgerichtet, wie Schroeder und Seukwa eindringlich
formulieren:

In der altersphasenspezifischen Gliederung des Bildungssystems vom
Kindergarten bis zur Seniorenbildung bauen die einzelnen Bildungsseg-
mente aufeinander auf, und gesellschaftlich wird erwartet, dass Kin-
der, Jugendliche und Exwachsene das Bildungssystem ohne Unterbrechung
durchlaufen (zeitliche Kontinuitat). [...] in Nationalgesellschaften
wird stillschweigend davon ausgegangen, dass Kinder, Jugendliche und
Erwachsene ein einziges Bildungssystem - namlich das des Landes der
Geburt - durchlaufen (rdumliche Kontinuitadt). (Schroeder/Seukwa 2018:
141)

Damit wird heute die Lebensrealitit all derjenigen Kinder und Jugendlichen nicht addquat
berticksichtigt, die nach vorheriger Zuwanderung zuriickkehren oder weiterwandern wol-
len oder miissen, die einen befristeten Auslandsaufenthalt planen oder sich die Option eines
Lebens in zwei oder mehr Liandern offen halten wollen oder sollen. Wie dieser Widerspruch
aufgelost werden kann, erfordert theoretische und empirische Forschung — eine Forderung,
die auch in internationalen Fachdebatten gedufsert wird.

Transnationalism and people’s growing mobility are currently plurali-
zing our identities and our self-national and cultural adscriptions
(Favell, 2014). This is now the rule, one which needs to be incorpo-
rated into the current theoretical policy frameworks and migration
studies. (Zapata-Barrero 2017: 15)

1 Dieses Projekt wird im Programm ,Migration und gesellschaftlicher Wandel“ vom Bundesministerium
fir Bildung und Forschung finanziert. ,,Auf Dauer? Auf Zeit? Die Vielfalt transnationaler Mobilitit als
Herausforderung fiir den institutionellen Wandel von Schule in Deutschland“ Férderkennzeichen
01UM1803Y.
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Ein inklusiver, migrationsgesellschaftlich informierter Ansatz miisste eine Anpassung der
Schule an die transnationalen Bildungswelten der Schiiler*innen bertiicksichtigen, die durch
eine Orientierung der Bildungsvorstellungen an mehr als einem Land geprégt sind. Eine sol-
che Perspektive ist der bislang fiir alle Schiiler*innen gleichermafsen giiltigen nationalstaat-
lichen Orientierung von Schule entgegenzustellen. In Abschnitt 2 wird erldutert, was unter
inklusiver Bildung in der Migrationsgesellschaft verstanden wird. In Abschnitt 3 wird unser
Verstdndnis von schulischen Transnationalititssituationen vor dem Hintergrund ausge-
wihlter Uberblickstexte erliutert. In Abschnitt 4 wird dann der erziehungswissenschaftlich
bis hinein in die Lehrer*innenbildung breit etablierte schultheoretische Ansatz des Soziolo-
gen Fend genutzt, um zu fragen, wieso transnationale Bildungswelten von Schiiler*innen,
sei es als reale Erfahrungen oder zukunftsbezogene Orientierungen, selbst gewéhlt oder er-
zwungen, geeignet sind, das Selbstverstindnis und die Verfasstheit von Schule in Deutsch-
land grundlegend zu irritieren.

Im abschlieRenden Abschnitt 5 stellen wir Uberlegungen zur transnationalen Perspektiven-
erweiterung giangiger schultheoretischer Modelle vor. Wir wollen damit nicht nur schulthe-
oretische Diskussionen zur Transformation von Schule in der globalisierten Migrationsge-
sellschaft sondern auch Anregungen fiir einen institutionellen Wandel formulieren.

2 Inklusion sowie interkulturelle und weltgesell-
schaftliche Offnung als normative Orientierung

In einem Forschungsprojekt, das mit einer pddagogischen Entwicklungsperspektive fiir
praxisorientierte Loésungen verbunden ist, ist der transparente Bezug auf die normativen
Grundlagen, die diese Entwicklungsperspektive leiten, unerlidsslich. Unser normativer Be-
zugsrahmen beinhaltet die Orientierung an den Schiilern und Schiilerinnen und integriert
Vorstellungen aus padagogischen Debatten zu Inklusion, interkultureller Offnung in der
Migrationsgesellschaft und Globalem Lernen bzw. Transformativer Bildung.

In der inklusiven Pddagogik ist allgemein die Anpassung der Schule an die individuellen Be-
dirfnisse der Lernenden Programm (Wocken 2010), auch wenn Inklusion in 6ffentlichen
Debatten und administrativen Umsetzungen im deutschen Kontext oft darauf reduziert
wird, Kinder mit besonderen Bedarfen aufgrund von koérperlichen, geistigen und seelischen
Beeintridchtigungen in Regelschulen zu unterrichten. Im internationalen Kontext bezeich-
net Inklusive Bildung einen Prozess der Adressierung der diversen Bedarfe aller Kinder und
Jugendlichen einer Altersgruppe als Verantwortung des Regelsystems der offentlichen allgemein-
bildenden Schulen (UNESCO 2009: 8).

Auch unter dem Stichwort interkulturelle Offnung von Schulen wird ,eine Anpassung der
Institution in ihren Strukturen, Methoden, Curricula und Umgangsformen an eine in vielen
Dimensionen plurale Schiilerschaft” gefordert (Karakasoglu 2011: 7). Auch der Begriff der
interkulturellen Offnung wird oft enger verwendet, indem er vor allem die Pluralitit hervor-
hebt, die im Zusammenhang mit grenziiberschreitender Migration diskutiert werden, also
insbesondere sprachliche, kulturelle und religiose Vielfalt in der Schule, der es in der Person
der zugewanderten Kinder gerecht zu werden gelte. Der hier verwendete Begriff der ,,inter-
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kulturellen Offnung* ist eingebettet in eine migrationsgesellschaftliche Perspektive auf Bil-
dung (Karakasoglu/Mecheril 2019), der zufolge Migration als grundlegendes Gesellschaft
transformierendes Phdnomen die Bildungsprozesse aller Mitglieder der Gesellschaft be-
rithrt. Das 6ffentliche Bildungssystem soll bedarfsgerechte und falls nétig auch nachteils-
ausgleichende Lésungen im Regelsystem anbieten.

Als dritter normativer Bezugspunkt sind Debatten um Globales Lernen/Transformative Bil-
dung zu nennen. Kern der Uberlegungen ist, dass eine nationalstaatliche Beschriankung der
Inhalte und Methoden von schulisch vermittelter Bildung globale 6kologische, wirtschaftli-
che, politische und kulturelle Zusammenhinge, damit auch das Machtgefille zwischen dem
globalen Norden und dem globalen Stiden ausblendet. Gefordert wird die Vermittlung einer
systemisch begriindeten, weltbiirgerlichen Perspektive, die priagnant in dem Konzept der
Bildung fiir nachhaltige Entwicklung, ankniipfend an die Nachhaltigkeitsziele der Vereinten
Nationen (UN-Sustainable Development Goals) formuliert werden. Es geht dabei um die
~Wechselwirkung globaler Abhingigkeiten und Verantwortungen“ (Overwien 2018: 252),
das Bewusstsein fiir die personliche Beteiligung an Transformationsprozessen der Weltge-
sellschaft. Im an das Globale Lernen anschliefsenden Diskurs iiber transformative Bildung
»,wird davon ausgegangen, dass ein Nachdenken iiber und Handeln fiir Nachhaltigkeit kul-
turell und biographisch in den Identitdten von Lernenden stark verankert ist und Lernende
daher von Methoden profitieren, die sie dazu befidhigen, einen selbstorganisierten Prozess
der Auseinandersetzung mit Wissen, Werten und Emotionen im Kontext der Nachhaltigkeit
aufzunehmen (Singer-Brodowski 2016: 16).

Aus dieser normativen Orientierung ergeben sich zwei Fragen: Erstens wie die Bedarfe von
Kindern und Jugendlichen festgestellt werden kdnnen, zweitens was eine Beriicksichtigung
von Bedarfen im allgemeinbildenden Regelsystem heifst. Eine Moglichkeit zu einer grundle-
genden Orientierung besteht in der Bezugnahme auf menschenrechtliche Vorgaben in Arti-
kel 26 der Erklarung der Menschenrechte der Vereinten Nationen (Vereinte Nationen 1948
Art.26), in der es um Art und Umfang des Rechts auf Bildung und damit auch indirekt darum
geht, was als grundlegender Bedarf betrachtet wird.

— Nach Absatz 1 hat jede*r ein Recht auf Bildung, insbesondere auf unentgeltlichen
und obligatorischen Grundschulunterricht, der inhaltlich nicht néher spezifiziert
wird. Daraus folgt eine staatliche Verpflichtung, immer wieder zu tiberpriifen, was
als grundlegende Bildung benotigt wird.

— Ebenfalls nach Absatz 1 ist der Zugang zu weiterfiihrender Bildung allgemein nach
Fahigkeiten auszugestalten. Daraus folgt, dass transparente und faire Verfahren fiir
den Zugang zu weiterfithrenden Bildungsinstitutionen menschenrechtlich geboten
sind.

— Nach Absatz 2 muss Bildung ,auf die volle Entfaltung der menschlichen Personlich-
keit“, die ,Achtung vor den Menschenrechten und Grundfreiheiten” gerichtet sein
und soll zu ,Verstdndnis, Toleranz und Freundschaft zwischen allen Nationen und
allen rassischen oder religiosen Gruppen beitragen®. Demnach gehoért ein respekt-
voller Umgang und eine Demokratie-, Friedens- und Toleranzerziehung zu den Be-
darfen aller Kinder.

— Absatz 3 spricht den Eltern ein vorrangiges Recht zu, die Art der Bildung zu wéhlen,
die ihren Kindern zuteilwerden soll. Damit wird die Rolle der Eltern bei der Feststel-
lung der Bedarfe von Kindern betont, wenn es iiber den obligatorischen Grundschul-
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unterricht hinausgeht. Daraus folgt, dass bei der Entwicklung von Bildungsangebo-
ten fiir Minderjahrige die Vorstellungen der Eltern erfragt und vorrangig beriicksich-
tigt werden miissen

Aus menschenrechtlicher Sicht folgern wir fiir unsere normative Orientierung eine staatli-
che Verpflichtung zur Uberpriifung grundlegender obligatorischer Lernangebote, transpa-
rente und faire Zugangsverfahren fiir weiterfithrende Angebote, die Pflicht zur Demokratie-
und Friedenserziehung sowie eine Beriicksichtigung von Elternvorstellungen.

Nun stellt sich die Frage, was ,im Regelsystem” heifst, wenn dies — wie in Deutschland -
durch interne Differenzierung gekennzeichnet ist. Wahrend es im Grundschulbereich noch
bundesweit ,,eine Schule fiir alle“ (Stichwort ,,Sprengelprinzip*) gibt, bei der die Zuordnung
in allen Bundesldndern in irgendeiner Form vom Wohnort abhédngig ist, hat sich das Sekun-
darschulsystem zunehmend zu einem zweigliedrigen System mit akademisch orientierten
Gymnasien und einer weiteren, meist mehrere Bildungsgidnge umfassenden Schulart, ent-
wickelt (Dobert 2017). Bei der Suche nach im oben erklirten Sinne inklusiven, migrations-
gesellschaftlich sensiblen institutionellen Anpassungen kénnen daher immer zwei Fragen
gestellt werden: Zum einen, wie eine derzeit existierende Schule mit einer solchen Hand-
lungsanforderung (etwa in der praktischen, Mafsnahmen orientierten Nutzung ihrer institu-
tionellen Handlungsspielrdume) umgeht, und zum anderen ob durch eine Verdnderung des
Schulsystems, insbesondere durch schulorganisatorische Umstrukturierungen, didakti-
sche Innovationen (u.a. auch Digitalisierung) und nicht zuletzt durch neue Schultypen, Be-
darfe von Schiiler*innen besser adressiert werden kénnen.

3 Transnationalitat - worum geht es?

Transnationalitit ist ein Stichwort, das in den letzten Jahren zunehmend im deutschen
Sprachraum verwendet wird, um sich Lebenswelten anzunédhern, die von Einfliissen aus un-
terschiedlichen Nationalstaaten geprigt sind. Bukus identifiziert drei unterschiedliche
Transnationalititsverstindnisse und kritisiert, dass sie oft vermischt werden:

transcending beyond national borders; being involved in a transna-
tional social space; or being a transnational migrant. Unfortunately,
in some literature, these meanings are used interchangeably. (Bukus
2015: 80)

Daher erldautern wir nach einer kurzen Einfithrung in Transnationalititsverstindnisse, wie
wir den Begriff verwenden wollen.

3.1 Transmigration und transnationale Sozialraume

Schon in den Untersuchungen von Glick-Schiller, Basch und Blanc-Szanton wurde das
Transnationale auch als eine Perspektive genutzt, die mehrfache Migrationsprozesse nicht
als grundsétzlich problematisch markiert (Glick Schiller et al. 1992). Vor allem die ausdiffe-
renzierten Uberlegungen von Ludger Pries (Pries 1997) wurden in der deutschen erzie-
hungswissenschaftlichen Debatte aufgegriffen (Gogolin/Pries 2004) und breit rezipiert (z.B.
(Adick 2005). Ausgangspunkt der Uberlegungen ist die Beobachtung, dass es nicht nur zeit-
lich und raumlich befristete sowie mafsgeblich auf Einwanderung ausgerichtete Migrationen
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gibt, sondern dass auch Mehrfachmigrationen einen ,,Normalzustand“ der Lebensorientie-
rung von Menschen weltweit darstellen konnen. Diese Praxis wird als Transmigration be-
zeichnet. Diese Mehrfachmigration — so die Idee — fithre dann zur Herausbildung von auf
Dauer angelegten transnationalen Sozialrdumen (Gogolin/Pries 2004).

Transnationale Sozialrdume werden als ,,neue soziale Alltags- und Lebenswelten quer zu der
Ankunfts- und der Herkunftsgesellschaft“ vorgestellt, also als ein zwei Gesellschaften sozial
und kulturell verbindendes Phdnomen, an dem einzelne Menschen in unterschiedlichem
Umfang teilhaben kdénnen:

Sie beinhalten Alltagspraktiken, Symbolsysteme und soziale Artefakte,
deren Bedeutungs- und Sinngehalt sich fiir die Handelnden selbst und
fir die wissenschaftliche Beobachtung nicht durch den ausschlieRzlichen
Bezug auf uni-lokale alltagsweltliche Sozialrdaume, sondern nur duzch
Rekurs auf pluri-lokale und transnationale Verflechtungen erschliefst.
Von transnationalen Sozialrdumen kann man in dem Moment sprechen, wenn
zwischen der Ankunfts- und der Herkunftsgesellschaft eine neue Ebene
von Interaktionsbeziehungen emergiert, die durch eine relative Dauer-
haftigkeit und Dichte gekennzeichnet ist. (Gogolin/Pries 2004)

Die Rede von der Ankunfts- und Herkunftsgesellschaft ist allerdings immer noch der Vor-
stellung verhaftet, dass Migration grundsétzlich eine eindeutige Richtung hat (Unidirektio-
nalititsannahme). Dabei erscheint es uns — um ein illustratives Beispiel zu wéihlen — durch-
aus nachvollziehbar, dass es in Familien, die z.B. seit Generationen im Sommer in Deutsch-
land leben und Eisdielen betreiben und im Winter in den Dolomiten leben, zumindest nicht
fiir alle Kinder eine eindeutige Antwort auf die Frage nach der Herkunftsgesellschaft geben
muss.2 Ob Verbindungen zwischen Ldndern eine relative Dauerhaftigkeit und Dichte erlangt
haben, ist fiir die Wahrnehmung von Herausforderungen in Schulen eher zweitrangig, so
dass uns das Konzept des transnationalen Raums eher fiir makrosoziologische als fiir erzie-
hungswissenschaftliche Fragen niitzlich erscheint.

3.2 Transnationalitatsexrfahrungen und -orientiexrungen von
Schiilex*innen

Wihrend die oben angefiihrten Verstindnisse auch als Transnationalitdt im weiteren Sinne
bezeichnet werden (Bukus 2015: 80), geht es bei Transnationalitit im engeren Sinne um die
Beschreibung von persénlichen Erfahrungen und Orientierungen.

In der Soziologie sind Typologien entwickelt worden, die auf die eigene Migrationserfahrung
und daraus resultierende Bindungen und Orientierungen Bezug nehmen. Zum Beispiel wer-
den Transmigrant*innen wahlweise zukunftsbezogen als Menschen bezeichnet, die den
Migrationsprozess selbst als unabgeschlossen betrachten (Gogolin/Pries 2004: 6) oder ver-
gangenheitsbezogen fiir die ,,der Wechsel zwischen verschiedenen Lebensorten in unter-
schiedlichen Landern kein singulédrer Vorgang” war (S.10).

2 Eine anschauliche Schilderung diese Migrationsmusters, in dem die Situation der Kinder nur kurz an-
gesprochen wird, liefert eine dltere Reportage David (2004).
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Studien, in denen diese Lebenserfahrung der Mehrfachmigration als Bildungsprozesse von
Jugendlichen in spezifischer Weise prigend analysiert werden, sind rar. Fiir Deutschland
hat sich Bukus in ihrer Dissertation auf Schiiler*innen mit Mehrfachmigrationen kon-
zentriert und dabei herausgearbeitet, dass diese im deutschen schulischen Kontext vielfach
auf Unkenntnis dieser multiplen Wanderungserfahrungen und Unverstindnis bei Leh-
rerfinnen gegeniiber a.) ihren mitgebrachten sprachlichen und Wissensressourcen sowie
b.) ihrem teilweise bestehenden Wunsch, Bezilige zu transnationale Bildungswelten aufrecht
zu erhalten, stofsen (Bukus 2015: 82).% Sie verweist zudem darauf, dass die Zunahme tempo-
rarer Migration das Konzept der schulischen Integration herausfordere, die regelhaft davon
ausgeht, dass ein Langzeitaufenthalt geplant ist.

Rakhkochkine, der als einer der wenigen Erziehungswissenschaftler bereits recht frith das
Phdnomen der Auswirkung von zirkuldrer Migration auf Bildungsverldufe von Jugendlichen
untersucht hat (2010: 234), spricht nur von Transmigration, wenn gleichzeitig zwei Wohn-
sitze aufrecht erhalten werden, wihrend er bei tatsidchlicher oder geplanter Mehrfachmig-
ration den Begriff Zirkularitit verwendet.

Mit Bezug zu Nordamerika diskutiert Skerrett (2015) Transnationalitit im Kontext von
Schule unter dem Titel ,, Teaching transnational youth”. Sie erldutert den Titel mit Beispie-
len, in denen Jugendliche mehrfach zwischen Liandern gewechselt sind. Sie unterscheidet
zwischen zwei aus ihrer Perspektive klar trenn- und prinzipiell quantifizierbaren Gruppen
mit Migrationserfahrung: Als eingewanderte Schiiler*innen bezeichnet sie metaphorisch
diejenigen, deren Fiifse fest auf dem Grund des neuen Heimatlandes stehen®, wihrend sie
transnationale Jugendliche im Unterschied dazu als Schiiler*innen mit substantiellen Bin-
dungen und Bildungserfahrungen in zwei oder mehr Lindern beschreibt (Skerrett 2015).
Die Zuweisung des Merkmals ,eingewandert” und ,transnational“ im Hinblick auf die Ju-
gendlichen erscheint allerdings angesichts der Tatsache, dass Wanderungspldne und Ori-
entierungen sich mit der Zeit &ndern konnen und auch nicht ein Merkmal der Jugendlichen
sondern ihrer von auféen bedingten Lebensumstéinde sein konnen, zu statisch und auch im
Einzelfall unangemessen. Daher verwenden wir den Begriff des ,, Transnationalen“ nicht zur
Bezeichnung von Schiiler*innen.

Wir definieren transnationale Migration im Sinne — wie faktisch bei Skerrett (2015) oder
auch bei Bukus (2015: 82) —als Mehrfachmigration in der Vergangenheit und fiithren zusétz-
lich den Begriff transnationale Mobilitit ein, mit dem wir eine erwartete oder fir moéglich
gehaltene grenziiberschreitende Migration in der Zukunft bezeichnen.

Ergidnzend ist hinzuzufiigen, dass transnationale Zukunftsorientierungen — also Orientie-
rungen auf mehr als ein Land — nicht ausschliefslich aus Migrationserfahrungen resultieren
miissen. Auch das Leben in einer Grenzregion kann dazu fithren, dass das Nachbarland eine
bedeutende Rolle fiir die Zukunftsorientierungen spielt. Ebenso kann ein Auslandsjahr in
den USA der grofde Traum einer Schiilerin aus einer deutschen Kleinstadt sein. Umgekehrt

3 wortlich: , my research focuses on the educational paths of students with multidirectional and multiple
migration experiences during their obligatory schooling years”

4“whose feet are firmly planted in their new homeland” Skerrett (2015: 2).
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werden z.B. deutsche Auslandschulen nicht nur von Deutschen im Ausland besucht, son-
dern auch von Kindern und Jugendlichen des Sitzlandes, deren Eltern sich z.B. wiinschen,
dass spéter ein Studium in Deutschland aufgenommen werden kann.®

3.3 Mobilitat und transnationale Mobilitat

Wenn in aktuellen Abhandlungen auf die wachsende Bedeutung von Migrationsprozessen
ohne eine Einwanderungsentscheidung oder —moglichkeit hingewiesen wird, wird darauf
verwiesen, dass es zu einer komplexen Landschaft unterschiedlicher Grade von Zeitweilig-
keit und Langfristigkeit gekommen ist (Triandafyllidou 2017: 4). Triandafyllidou (2017: 1)
spricht in diesem Kontext vom neuen Paradigma der Mobilitidt ohne dauerhafte Niederlas-
sung (,settlement®).

Der Begriff Mobilitdt wird in einer Vielzahl von Feldern und Bedeutungen verwendet, aufser
in Bezug auf Migration auch z.B. in Bezug auf Verkehr und sozialen Aufstieg. Dabei hat der
Begriff in der Regel eine positive Konnotation. Fiir die wachsende Aufmerksamkeit, fiir Be-
wegungen und Beweglichkeit wurde in den Sozialwissenschaften auch der Begruff ,,mobility
turn” geprigt (Urry 2007: 6), der als paradigmatischer Wandel in den Sozialwissenschaften
charakterisiert wird.

Movement, potential movement and blocked movement are all conceptual-
ized as constitutive of economic, social and political relations (Urry
2007: 43).

Die Fahigkeit zur Bewegung ist der Kern des Begriffs, wie auch im englischen Wort fiir Han-
dys (mobile phone) als ein Telefon, das im Raum bewegt werden kann (Urry 2007: 7 f.). Die
Statistikabteilung der Vereinten Nationen nutzt internationale Mobilitat als Oberbegriff fiir
alle riumlichen Bewegungen u.a. von Personen {iber Staatsgrenzen. Nur wenn jemand sei-
nen Wohnort mit der tatsdchlichen oder beabsichtigten Dauer von mindestens einem Jahr
verlagert, wird die Person als Immigrant im statistischen Sinn bezeichnet (United Nations
2017:7).6

Der Begriff Mobilitdt bezieht sich also in unterschiedlichen Feldern auf tatsidchliche und po-
tentielle Bewegungen und wird auch in einem weiten Sinn fiir die rAumliche Bewegung von
Menschen iiber Grenzen von Staaten verwendet, ob diese nun als Migration in statistischen
Konventionen erfasst wird oder nicht. In 6ffentlichen Debatten wird Mobilitidt auch oft als
Synonym fiir Migration verwendet. Das kann exemplarisch am in deutscher und englischer
Version vorhandenen Atlas fiir Migration der Rosa Luxemburg Stiftung (2019) aufgezeigt

5 Danke an Studierende des Kurses ,Migration von Kindern und Jugendlichen seit den 1950er Jahren —
die Perspektive der Schiilerinnen und Schiiler im Sommersemester 2018, die Interviews gefithrt und
unter anderem die Perspektive einer Austauschschiilerin in den USA und eines Paldstinensers, der seine
gesamte Schulzeit an einer deutschen Auslandsschule gelernt hat, eingebracht haben.

¢ Vorher unterschieden die Vereinten Nationen (1998: 18) zwischen kurzfristiger Migration mit einer tat-
sdchlichen oder beabsichtigten Aufenthaltsdauer von drei Monaten bis zu 12 Monaten und langfristiger
Migration mit einer tatsdchlichen oder beabsichtigten Aufenthaltsdauer von mindestens einem Jahr.
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werden. Eine summative Inhaltsanalyse (Hsieh/Shannon 2007: 120) hat gezeigt, dass Mobi-
litdt an 12 Stellen auftaucht — neun Mal als Synonym fiir Migration und drei Mal wird es als
Freizligigkeit verwendet oder ibersetzt, womit zukiinftige Migrationsmoglichkeiten betont
werden. Selbst wenn Mobilitit als Synonym verwendet wird, verweist der Begriff auf die An-
erkennung der dynamischen und oft fluiden Natur des Phidnomens (Triandafyllidou/Gropas
2014: 8).” Die Verwendung von Mobilitat betont, dass Migration ein offener Prozess ist, der
zu vielfaltigen Verbindungen zwischen Lindern fithrt und wiederholte Bewegungen mit un-
terschiedlicher Liange beinhalten kann (Pries 2012: 392).

Uns ist also bewusst, dass wir mit Mobilitéit einen in mehreren Bedeutungen verwendeten
Begriff in einer spezifischen Bedeutung benutzen. Die damit verbundenen Konnotationen
sind aber kompatibel oder liegen zumindest nicht im Widerspruch zur Verwendung von
transnationaler Mobilitit als fiir moglich gehaltener Migration in der Zukunft.

3.4 Migrationspolitische Transnationalitatsanreize und
Riickkehrzwange

Allerdings ist Mobilitit in der Regel positiv konnotiert und wird nicht auf Flucht und erzwun-
gene Bewegungen im Raum angewendet. Unsere Definition von transnationaler Mobilitét
schliefst auch zukiinftig erwartete Migration ein, bei der 6ékonomische und politische
Zwénge eine Rolle spielen. Das kann u.a. damit begriindet werden, dass in einer national-
staatlich strukturierten Welt alle Migrationsbewegungen im Raum staatlich reguliert und
begrenzt sind. Mit der Vorsilbe ,,trans“- wird dabei ein nationalstaatlich strukturierter Raum
vorausgesetzt. Insbesondere reichere und zugleich wohlfahrtsstaatlich organisierte Natio-
nalstaaten wie Deutschland regeln den Zugang z.T. sehr restriktiv. Migrationshewegungen
finden immer im Schatten des Rechts statt.

Wiéihrend die Allgemeine Erkldrung der Menschenrechte in Artikel 13 das Recht auf Freizii-
gigkeit iber Grenzen, und damit das Recht, ein Land zu verlassen festschreibt, gilt dies nicht
fiir das Recht, in ein Land einzureisen. Es liegt in der gegenwiértigen Weltordnung oder viel-
mehr in der Souveréanitit der Nationalstaaten, Giiber Zugidnge zum Aufenthalt und zur Nie-
derlassung zu bestimmen. Die sich hier abzeichnende Spannung zwischen den so formu-
lierten allgemeinen Menschenrechtsanspriichen und dem Anspruch des Nationalstaates
auf Zugangskontrolle hat Benhabib treffend als demokratisches Paradox beschrieben (2008:
36). Nationalstaaten regeln in ihrer Migrationspolitik, welche Zuwanderungsgriinde als le-
gitim erachtet werden, welche Rechte Zugewanderte haben, unter welchen Umstinden sie
zuriickkehren miissen, unter welchen Umsténden sie bleiben und Staatsbiirger*innen wer-
den kénnen, und wie die Einhaltung der Regeln kontrolliert werden soll (Vogel 2005). Zuge-
wanderte werden hiufig danach kategorisiert, durch welches Eingangstor sie kommen bzw.
auf welchen Migrationspfad (Vogel/Dittmer 2019) sie gesetzt werden — z.B. als Spédtaussied-
ler*innen oder Arbeitsmigrant*innen. Diese Regelungsversuche sind gekennzeichnet von
Spannungen zwischen staatlichen Kategorisierungen und dem Selbstverstindnis und den
Orientierungen der Migrant*innen (Diivell/Vogel 2006).

7In ihrer empirischen Studie unterscheiden sie zwei Typen transnationaler Mobilitdt als wiederholte
zirkuldre Bewegungen von Eingewanderten (a) und Riickkehrer*innen (b) (Triandafyllidou/Gropas (2014:
17)). Wir wiirden hier auch von transnationaler Mobilitdt sprechen, weil die Erwartung besteht, dass
transnationale Migrationsmuster aus der Vergangenheit in Zukunft fortzusetzen.
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Wer nur ein befristetes oder an bestimmte Bedingungen gekniipftes Aufenthaltsrecht hat,
muss unter diesen nationalstaatlichen Regelungsmechanismen damit rechnen, wieder aus-
reisen zu miissen. Dies zieht die Notwendigkeit nach sich, sich nicht nur auf das Leben in
Deutschland zu konzentrieren, sondern sich Optionen im Herkunftsland offen zu halten und
ggf. auch Kontakte in Transitlidnder zu halten. Aus dem Anreiz zum Offenhalten einer Riick-
kehroption wird ein Zwang, wenn Menschen in Deutschland bleiben wollen, aber kein Auf-
enthaltsrecht erhalten und in das Herkunftsland oder ein Transitland gegen ihren Willen
abgeschoben werden sollen.

Wenn es um die migrationspolitisch gewolite Steuerung von wiederholter Migration zwi-
schen zwei Landern geht, wird oft der Begriff ,,zirkuldre“ Migration verwendet.® Das europa-
ische Freiziigigkeitsrecht ist fir zirkuldre Migration grundsitzlich offen, so dass EU-
Biirger*innen mit ihren Kindern zwischen den Mitgliedsstaaten mehrfach migrieren kén-
nen, wie dies auch Staatsbiirger innerhalb eines Staates méglich ist. Gegeniiber Nicht-EU-
Staaten (Drittstaaten) wurden auf europédischer Ebene Potentiale zirkuldrer Migrationssteu-
erung diskutiert, um sogenannte Win-Win-Win-Situationen herzustellen, die sich — verein-
facht — so beschreiben lassen: Migrant*innen sollen Verdienstmoglichkeiten erhalten, Auf-
nahmelidnder benétigte Arbeitskriafte und Herkunftslinder Riickiiberweisungen und Quali-
fizierungsgewinne (EMN 2011) — eine Perspektive, die weitgehend von allein wandernden
Erwachsenen ausgeht. Schulische transnationale Austauschprogramme fiir Kinder und Ju-
gendliche wiederum werden als temporéire — d.h. einmalig und zeitlich befristete — Migrati-
onen mit garantierter Riickkehr gedacht.

3.5 Unser Fokus: Transnationale Mobilitat als Herausforde-
rung fiir Schulen

Kinder und Jugendliche sind in doppeltem Sinne fremdbestimmt, was ihre Migration an-
geht. Staaten bestimmen, welche Migrationswege offen stehen und ihre Erziehungsberech-
tigten oder andere Erwachsenen bestimmen, welche Wege gewéhlt werden. Diese Wege kén-
nen einfach oder schwierig, legal oder illegal sein und eine dauerhafte Einwanderungsori-
entierung oder eine Riickkehr nach der Priifung eines Bleiberechts oder einer begrenzten
Zeit als Normalfall vorsehen. Minderjdhrige stehen in besonderer Weise unter dem Schutz
des internationalen Rechts und auch der nationalen Rechtsordnung demokratischer
Rechtsstaaten. Insbesondere haben sie einen Rechtsanspruch auf Beschulung, unabhéingig
davon, wie ihr Aufenthalt migrationsrechtlich eingestuft wird. Dieser Anspruch wurde in
Deutschland im Jahr 2011 dadurch bekraftigt, dass Schulen keine Ubermittlungspflicht
nach dem Aufenthaltsrecht haben — sie diirfen und miissen Kindern und Jugendlichen Bil-
dung unabhéngig vom Aufenthaltsstatus zukommen lassen (Funck et al. 2015).°

Schulen bieten einen Lern- und Lebensraum fiir Kinder und Jugendliche, darunter auch sol-
che, die in der Vergangenheit unterschiedliche Linder kennengelernt haben. Insbesondere

8 Allerdings wird zirkuldre Migration nicht nur fiir eine politische Programmatik zur Férderung von
Mehrfachmigration, sondern z.T. auch fiir die ,statistische Beschreibung von transnationalen Wande-
rungsrealititen” im Sinne von Mehrfachmigrationen verwendet Schneider/Parusel (2011: 6).

9 Nicht immer wird der Rechtsanspruch vollstindig umgesetzt. Deshalb haben sich Nicht-Regierungsor-
ganisationen auch zu einer Kampagne zusammengeschlossen, die die Umsetzung des Rechts auf Zugang
zu Schule und Bildung fiir alle propagiert: http://kampagne-schule-fuer-alle.de/.
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bei Kindern von zugewanderten Eltern und bei anderen Jugendlichen mit Interesse an an-
deren Liandern ist nicht unwahrscheinlich, dass sie einen Teil ihres kiinftigen Bildungswegs
nicht in Deutschland verbringen. Grundséitzlich kann aber fiir kein einziges Kind mit Sicher-
heit vorhergesagt werden, dass es sein ganzes Leben in Deutschland verbringen wird.

Wihrend es inzwischen umfangreiche theoretische und empirische Literatur dazu gibt, wie
sich Schulen auf Zuwanderung aus dem Ausland faktisch einstellen und wie Schulentwick-
lung besser darauf reagieren kénnte, ist die Herausforderung durch kiinftig als realistisch
betrachtete Migration, die zu transnationalen Orientierungen in der Gegenwart fiihrt, bisher
theoretisch und empirisch weniger diskutiert.

Im folgenden Teil diskutieren wir theoretische Herausforderungen durch vergangene und
kinftig fiir moglich gehaltene Migration mit einem Fokus auf letzterem.

4 Worin besteht die Herausforderung duxch Migra-
tion und transnationale Mobilitat?
Eine schultheoretische Exploration

Die Fihigkeit zum Lernen gehort zur menschlichen Grundausstattung, Lernen ist ein
menschliches Grundbediirfnis. Auch organisiertes Lernen hat eine lange Tradition. Das ver-
pflichtende Lernen in 6ffentlichen Schulen ist historisch eng mit der Bildung von National-
staaten verkniipft (Wenning 1999: 116ff). Trohler formuliert es drastischer:

[..] we will never understand nationalism in all its layers if we
exclude education from the study of nationalism and that we will never
understand modern education if we exclude nationalism in the emezrgence
of the modern nation-states. (Trdohler 2020: 623)

In Nationalstaaten hat das Schulsystem, so beschreibt es auch Fend in seiner erziehungs-
wissenschaftlich einflussreichen , Theorie der Schule®, eine wesentliche Funktion darin, das
jeweilige politische System durch die Vermittlung kultureller, gesellschaftlich wie markt-
wirtschaftlich relevanter Kompetenzen und Prigungen eines kulturellen Grundverstind-
nisses der identitdren Zugehorigkeit zum jeweiligen Staat zu stiitzen (Fend 2009). Padago-
gische Anspriiche an institutionelles Lernen haben aber von jeher auch immer die Persén-
lichkeitsbildung von Individuen, die Stdrkung ihrer Autonomie durch Bildung in den Mittel-
punkt geriickt. In der Bereitstellung von (national-)staatlich organisierter Bildung fiir alle
mit dem Anspruch der individuellen Entfaltungsfihigkeit war die Schule von Anfang an, mit
der Antinomie von Befreiung und Disziplinierung, von Vereinheitlichung und Differenzie-
rung konfrontiert: Die staatliche Organisation und Finanzierung bedingte eine strukturelle
Vereinheitlichung und die Ausrichtung am Individuum machte eine subjektorientierte Dif-
ferenzierung notwendig (Wenning 1999).

Als Ausgangspunkt fiir die Identifizierung von Herausforderungen, die sich fiir das so ver-
fasste nationale Bildungssystem durch (zunehmende) Transnationalititssituationen erge-
ben — einem Aspekt dem sich schultheoretische und schulpédagogische Diskurse mit der
Frage nach dem ,Spannungsverhéiltnis von Entgrenzung und Begrenzung nationaler Ord-
nungen” (Machold et al. 2020) erst in jiingster Zeit beginnen zu beschéftigen — analysieren
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wir im nichsten Abschnitt zundchst Ansatzpunkte, die sich aus Charakteristika von Schulen
ableiten lassen und ergidnzen dies im folgenden Abschnitt um eine Diskussion anhand von
Schulfunktionen.

4.1 Typische Charakteristika von Schulen

Zunichst fragen wir, was Schulen sind und was fiir sie typisch ist, um daran ankniipfend zu
fragen, was diese Charakteristika fiir Transnationalititssituationen bedeuten. Ausgangs-
punkt sind Definitionen der UNESCO, der fiir Bildung zustdndige Organisation der Vereinten
Nationen. Sie definiert ein Bildungsprogramm als ein zusammenhéingendes Set oder eine
Folge von Kommunikations- und Erziehungsaktivititen, gestaltet und organisiert, um vor-
her festgelegte Lernziele zu erreichen oder spezielle Bildungsaufgaben fiir eine gewisse
Dauer zu erfiillen. Formale Bildung wird in institutionalisierter, beabsichtigter und geplan-
ter Form von 6ffentlichen Organisationen oder anerkannten privaten Organisationen er-
bracht, die in ihrer Gesamtheit als Bildungssystem eines Landes bezeichnet werden
(UNESCO 2012: 7,11). Auf Bildungsprogramme spezialisierte Organisationen (Schulen, Col-
leges) fithren typischerweise die allgemeinbildenden Programme durch, in denen allgemei-
nes Wissen, Fertigkeiten und Fahigkeiten vermittelt werden (UNESCO 2012: 14). Berufsbil-
dende Programme werden haufig auch aufserschulisch z.B. in Betrieben durchgefiihrt.

Schulen haben globale Gemeinsamkeiten, die selbstverstdndlich erscheinen, bis davon ab-
gewichen wird. Diese Strukturen und Regeln kénnen als ,Grammar of Schooling” bezeichnet
werden (Tyack/Tobin 1994), weil sie uns oft ebenso wenig bewusst sind wie die Grammatik
der als Kind erlernten Sprache. Fend (2011: 44) fasst wesentliche Elemente dieser Gramma-
tik zusammen:

1. die Gruppierung der Schiiler*innen in Altersgruppen,
2. Organisation der Vermittlung in Klassenrdumen mit einer einzelnen Lehrkraft,

3. die Organisation des Wissens in Fachern, das von Lehrkréaften auf mit den Klassen-
stufen steigendem Spezialisierungsniveau vermittelt wird,

4. dievergleichende Beurteilung der Leistungen der Schiiler*innen nach einem Regel-
system,

5. Zertifizierungen als Einstiegsvoraussetzung fiir den Zugang zu unterschiedlichen
Schulformen und zu den nichst héheren Stufen des Bildungssystems.

Diese Kernelemente der schulischen Grammatik!® beinhalten implizit die Annahmen der
rdumlichen und zeitlichen Kontinuitat (Schroeder/Seukwa 2018: 141), die bei Zuwanderung
und transnationaler Mobilitit nicht gegeben sind. Daraus lassen sich erste Fragen ableiten,
die in Bildungssystemen bzw. einzelnen Schulen beantwortet werden miissen, wenn sie mit
diesen Situationen umgehen.

10 Es handelt sich hier um eine fiir Analysezwecke vorgenommene, schematische Vereinfachung schuli-
scher Organisationslogiken, die die tiber vielfdltige Reformen regional bzw. bundeslandspezifisch aus-
gebildeten Spielformen der aktuellen Praxis nicht abbilden kann und will.
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1. Altersgruppierung

Wie werden Schiiler*innen eingeordnet, die nach dem Besuch eines anderen Schulsystems
insgesamt oder in einzelnen Fichern mehr oder weniger zu einem bestimmten Lernstoff
gelernt haben als Schiiler*innen des gleichen Alters im Aufnahmesystem? Wie werden sie
auf den potentiellen oder erwarteten Wechsel in ein anderes System vorbereitet?

2. Eine Lehrkraft - ein Klassenraum

Werden Schiiler*innen, die fiir sprachliche und inhaltliche Anschliisse besondere Unter-
stiitzung brauchen, in separate Lerngruppen ausgegliedert, oder erhalten sie Unterstiitzung
durch weitere Erziehungspersonen im Klassenraum?

3. Facher

Wie wird damit umgegangen, wenn Schiiler*innen in einem Schulsystem gelernt haben, in
dem das Wissen in andere Facher geordnet und anders modularisiert war, so dass systema-
tisch Vorspriinge und Liicken auftauchen? Wie wird damit umgegangen, wenn Schiiler*in-
nen absehbar in Zukunft ein anderes Schulsystem mit solchen Unterschieden besuchen
werden? Wie werden sie auf eine moégliche kiinftige Einmiindung in anders strukturierte
Systeme mental und inhaltlich vorbereitet, wenn iiberhaupt?

4. Benotung

Wie wird der Lernfortschritt in sprachlicher und fachlicher Hinsicht individuell beurteilt,
und wie wird ein Vergleich mit Peers hergestellt, wenn unterschiedliche bildungsbiographi-
sche Voraussetzungen und Orientierungen bestehen?

5. Zertifizierung

Wie wird damit umgegangen, dass Schulsysteme zu unterschiedlichen Zeitpunkten Zertifi-
zierungen mit unterschiedlichen Bedeutungen fiir weitere Bildungswege vorsehen, wie wer-
den Zertifizierungen aus einem anderen System beriicksichtigt und an andere Systeme wei-
tergegeben?

Dariiber hinaus stellt sich die Frage, wie Kinder und Jugendliche bei der Eingliederung in
Schulsysteme reagieren, wenn sie bisher grundsétzlich noch wenig Erfahrung mit formel-
lem Lernen in Schulen haben. Was geschieht mit in- bzw. in non-formellen Kontexten er-
worbenem Wissen und entsprechenden Fertigkeiten in der Schule? Wenn Kinder und Ju-
gendliche z.B. in nicht anerkannten Bildungsprogrammen in Fliichtlingslagern gelernt ha-
ben oder wenn sie nur informelle Lernmdoglichkeiten nutzen konnten, z.B. durch Orientie-
rung an Erwachsenen, wird dies in einem hochstrukturierten, zertifikatsorientierten Schul-
system wie dem deutschen als diskontinuierlicher Bildungsverlauf wahrgenommen (Schro-
eder/Seukwa 2018: 141). Wahrend ihrer Liicken im formalen Schulbesuch kénnen sie Hal-
tungen und Fihigkeiten erlernt haben, die Schroeder und Seukwa (2018: 156) als ,,Habitus
der Uberlebenskunst“ bezeichnen, der bei einer Eingliederung in ein formales Bildungssys-
tem hilfreich sein kann. Was wissen die pddagogisch Verantwortlichen im Schulsystem tiber
diese Vielfalt an transnationalen Bildungserfahrungen, Rahmenbedingungen formellen
Lernens und Bildungsorientierungen bei den Kindern und Jugendlichen? Welche Méglich-
keiten bietet das System selbst, ihnen Geltung zu verschaffen? Vor allem der letzten Frage
soll anhand der kritischen Betrachtung klassischer Schulfunktionen im Nationalstaat nach-
gegangen werden.
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4.2 Schulfunktionen

Im Folgenden sollen gesellschaftliche und individuelle Schulfunktionen, wie sie in klassi-
schen Schultheorien formuliert werden, unter der Perspektive ihrer (Nicht-)Beriicksichti-
gung transnationaler Bildungswelten von Schiiler*innen analysiert werden, um die Ursa-
chen fiir die eingangs beschriebene Irritation schulstruktureller,-organisatorischer,-kultu-
reller Routinen in Deutschland durch die Konfrontation mit Migration und transnationaler
Mobilitidt von Schiiler*innen zu verdeutlichen und Transformationsbedarfe zu markieren.

4.2.1 Gesellschaftliche und individuelle Schulfunktionen im
Uberblick

Gesellschaftliche und individuelle Funktionen von Schule — also ihr potentieller Nutzen fiir
einen grofseren gesellschaftlichen Zusammenhang und fiir einzelne Schiiler*innen - werden
in der Schultheorie diskutiert. Fend bezeichnet Reproduktion und Innovation als grundle-
gende Funktionen moderner Bildungssysteme, also die Weitergabe von Fahigkeiten, Wissen
und Werten an folgende Generationen, damit sie zukiinftige Aufgaben bewéltigen kénnen
(Fend 2009: 41). Um gesellschaftliche Funktionen zu erfiillen, muss demzufolge das Schul-
system die Handlungsfihigkeit von Individuen beeinflussen, so dass gesellschaftliche und
individuelle Schulfunktionen zueinander in Beziehung stehen. Zugleich setzen sie norma-
tive Orientierungen voraus und werden in schulischen Wirkungsbereichen mit unterschied-
lichen Schwerpunkten beeinflusst (Fend 2009: 49 ff.). Eine (iberarbeitete und erweiterte Ver-
sion seiner Ausdifferenzierung nehmen wir zum Ausgangspunkt unserer Uberlegungen,
diese im Hinblick auf die Beriicksichtigung transnationaler Bildungssituationen von Schii-
ler*innen auf ihre Bedeutung sowie notwendige Erweiterung oder Re-Formulierung zu hin-
terfragen. Uns leitet dabei insbesondere die Frage, welchen Bezug die Funktionen zum na-
tionalstaatlich strukturierten Raum aufweisen, so dass durch den Wechsel solcher Rdume
Anschlussfragen gestellt werden miissen.

Fend (2009: 51) differenziert in eine Enkulturations-, Allokations- Qualifikations- und Integ-
rationsfunktion von Schulen, wobei letztere auch als Integrations- und Legitimationsfunk-
tion bezeichnet wird (Fend 2009: 54), was schon darauf hinweist, dass sich diese Funktion
auch ausdifferenzieren lasst. Indem wir in eine Kohésions- und politische Stabilisierungs-
funktion differenzieren, kdnnen wir zugleich seinen Integrationsbegriff vermeiden, da die-
ser im Kontext von Migration und interkultureller Offnung nicht nur anders verwendet wird,
sondern hochumstritten ist. Aufserdem vermeiden wir den Enkulturationsbegriff und ver-
wenden stattdessen Sinnvermittlung, um zu vermeiden, dass Assoziationen zu Nationalkul-
turen geweckt werden. Der aus der 6konomischen Theorie entlehnte Begriff Allokation, der
dort in einem umfassenderen Sinn verwendet wird, wird durch arbeitsmarktorientierte
Qualifizierung ersetzt.
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Abb. 1: Funktionen des Schulsystems in einem demokratischen Staat
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Praxiserfahrungen

werbsfihigkeit bensfithrung

Kohisionsfunktion Zugehorigkeit, Empathie und Sozial- und kulturwis-

Gesellschaftlicher Zu- Identitét, Verhal- Solidaritét senschaftliche Unter-

sammenhalt tenssicherheit richtsfacher, Schulkul-
tur

Politische Stabilisie- Politische Willens- Demokratische Politische Bildung,

rungsfunktion bildung, Fahigkeit Werte, Frieden schulische Mitwir-

Akzeptanz von Demo- zur politischen Par- kungsmoglichkeiten

kratie und Rechtsstaat tizipation

Legitimationsfunktion | Erfahrung der Chancengleich- | Feedback, Priiffungen,
Legitimation gesell- Selbstwirksamkeit, heit, Leistungs- | Benotung, Abschliisse
schaftlicher und 6ko- Orientierung fiir die | gerechtigkeit

nomischer Positionen

Lebensplanung

Quelle: Eigene Darstellung orientiert an (Fend 2009: 49 ff.)
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4.2.2 Sinnvermittlungsfunktion

Bei der Sinnvermittlungsfunktion geht es auf gesellschaftlicher Ebene darum, dass in einem
bestimmten nationalen Kontext entwickelte Sinnsysteme von einer Generation an die
nichste weitergegeben werden. Auf individueller Ebene geht es darum, gesellschaftlich ge-
teilte Signale und Symbole zu verstehen und so in einer Gesellschaft kommunikations- und
handlungsfihig zu sein. Sprache, Schrift, mathematische Kenntnisse und Logik!! ermogli-
chen eine Verstdndigung zwischen Gesellschaftsmitgliedern. Sie haben einen unterschied-
lichen Grad an rdumlicher Verbreitung und — bei landeriibergreifendem Gebrauch — Trans-
nationalitit.

Die miindlich gesprochene Sprache kann schon regional unterschiedlich klingen. Die
Schule vermittelt eine Bildungssprache und wirkt so national vereinheitlichend. Bezogen
auf Deutsch gibt es mit Osterreich und der Schweiz weitere Linder??, in denen eine andere
Variante des Deutschen eine landesweit verbreitete offizielle Sprache ist, sie alle eint ein
weitgehend tibereinstimmendes ,,Schriftdeutsch”. Das Sinn- und Symbolsystem der deut-
schen Sprache ist also eng begrenzt transnational.

Wenn ein Schiiler oder eine Schiilerin aus einem nicht deutschsprachigen Land (temporar)
zugewandert ist, muss gefragt werden, in welchem Umfang und auf welche Art die Schule
die deutsche Bildungssprache vermitteln soll, und ob eine Vermittlung schulischer Facher
auch in der Herkunftssprache oder verbreiteten Zweitsprachen wie dem Englischen erfol-
gen kann bzw. sollte. Mit anderen Worten: Der historisch gewachsene ,,monolinguale Habi-
tus” (Gogolin 2008), der die Vorstellung beinhaltet, Schule miisse — um qualitativ hochwer-
tige, an die Integration in den nationalstaatlichen Kontext anschlussfihige Bildung zu ge-
wihrleisten — einsprachig Deutsch organisiert sein, wird durch transnationale Bildungswel-
ten, in denen Schiiler*innen zwischen Sprachrdumen wechseln, in Frage gestellt.

Andere Teile der Reproduktion von Sinnsystemen haben einen breiteren Anwendungsbe-
reich. Das in Deutschland gebréuchliche lateinische Schriftsystem ist in weiten Teilen der
Welt verbreitet. Es gibt aber auch weite Teile der Weltbevolkerung, die sich in anderen
Schriftsystemen verstindigen — etwa in Russland, China, Japan und dem arabisch-persi-
schen Sprachraum.

Mathematik und Logik gehoren zu den globalen Sinnsystemen, die auf der ganzen Welt an-
gewendet werden kénnen, in deren Entwicklung Wissen aus verschiedenen Teilen der Welt
eingeflossen ist, das jedoch kaum explizit reprisentiert ist im deutschen Schulsystem. Die
Ergebnisse weltweit sind gleich, Losungswege kénnen variieren.

11 Nach Fend (2009: 49) gehoren auch ,grundlegende Wertorientierungen, z.B. der Vernunftfidhigkeit und
moralischen Verantwortlichkeit des Individuums*“ zu dieser Funktion. Er bezieht sie auch auf , die Re-
produktion grundlegender kultureller Fertigkeiten und kultureller Verstindnisformen der Welt und der
Person®, so dass ,Kinder in ihrer jeweiligen Kultur heimisch” werden und nicht ,Fremde im eigenen
symbolischen Umfeld“ bleiben. Abgesehen davon, dass in diesem Zitat eine essentialisierende und
selbstverstidndliche Zuordnung von Kindern zu ,ihrer jeweiligen“ Kultur vorgenommen wird, erscheint
der Bogen vom Erlernen des lateinischen Alphabets tiber Vernunftfidhigkeit bis hin zu einer wie auch
immer definierten Kultur deutlich zu weit und zu unklar, um uns hier weiterzuhelfen.

12 Deutsch ist auch eine der Landessprachen Belgiens und in Regionen Norditaliens mit deutschsprachi-
gen Minderheiten.
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Tendenziell ist zu erwarten, dass aufgrund einer spezifisch an nationalstaatlichen Bedarfen
ausgerichteten Bildungsvermittlung (inhaltlich wie auch in der Form) Schiiler*innen aus
dem Ausland in manchen Bereichen der Sinn- und Wissensvermittlung Nachholbedarf ha-
ben, wihrend sie in anderen ihren altersgleichen Mitschiiler*innen weit voraus sind, was die
im Inland erwarteten Anforderungen angeht. Ahnliche Fragen des Anschlusses an schulisch
vermittelte Sinn- und Wissensgehalte stellen sich auch ins Ausland gehenden Schiiler*in-
nen. Problematisch ist es daher, wenn die Bildungszeit nicht gedehnt bzw. flexibel an die
Bediirfnisse der Schiiler*innen angepasst werden kann, oder wenn Fenster fiir den Erwerb
von Schulabschliissen nach einem bestimmten Alter geschlossen werden.

In transnationalen Lebensverhdltnissen bilden sich fast zwangslaufig
.modularisierte” Bildungsverldufe heraus, wo mal hier, mal da Bildung
nachgefragt und erworben wird, die aber auch viele Unterbrechungen
kennzeichnen kénnen. Deshalb dauern solche Bildungsverlaufe oftmals
viel langer als ,normale” Schulkarrieren (Dehnung der Bildungszeit),
hdufig sind sie aber auch viel kiirzer, weil beispielsweise die Voll-
jahrigkeit erreicht wird und man dann keinen Zugang in das Schulsystem
mehr findet (Verkiirzung der Bildungszeit). (Schroeder/Seukwa 2018:
145)

4.2.3 Arbeitsmarktorientierte Qualifizierungsfunktion

Das Schulsystem schafft die Voraussetzungen, um die néchste Stufe des Bildungssystems
erfolgreich zu absolvieren, in der je nach erreichtem Abschluss die Moglichkeit besteht, eine
Vielzahl von Fiachern zu studieren bzw. entsprechend differenzierte Ausbildungen zu absol-
vieren. Letztlich sollen Mitglieder der Gesellschaft qualifiziert arbeiten und ihren Lebensun-
terhalt selbstédndig verdienen kdnnen. Normative Orientierung ist 6konomische Unabhén-
gigkeit, Wohlstand oder ein gutes Leben. Die gesellschaftliche Funktion besteht also in der
Qualifizierung von Menschen fiir Arbeit. Die Verfiigbarkeit von Arbeitskraften ist wiederum
ein Faktor, der die Wettbewerbsfidhigkeit eines Landes oder Raumes in der globalisierten
Wirtschaft beeinflusst. Fiir das Individuum beinhaltet die Schule damit die Méglichkeit, Hal-
tungen, Kenntnisse und Féhigkeiten zu erwerben, die ein eigenstindiges Leben und den Zu-
gang zu potentiell lukrativen Berufen erméglichen.

Das geschieht durch Unterricht, der Grundlagenwissen fiir spétere spezialisierte Ausbildun-
gen bereitstellt und den Schiiler*innen hilft, berufliche und fachliche Interessen zu entwi-
ckeln, aber auch durch die Erziehung zur Ausbildung einer Reihe von Persoénlichkeitseigen-
schaften, die fiir die regulierte Erwerbspraxis wichtig sind — z.B. Plinktlichkeit, Zuverlassig-
keit, Frustrationstoleranz, Fleifs, Kooperationswillen, Kreativitidt in einem vorgegebenen
Rahmen. Diese Erziehung hierzu wird zusammenfassend als Disziplinierung bezeichnet.
Die systematische Vermittlung von Praxiskontakten und Praktika kann den Schiiler*innen
nicht nur helfen, Berufsvorstellungen zu Giberpriifen, sondern auch erste eigene Netzwerke
zu entwickeln.

Die arbeitsmarktorientierte Qualifizierung wird nicht beeintrichtigt, wenn in Deutschland
und im Ausland erwerbbare Kompetenzen kompatibel sind (Schroeder/Seukwa 2018: 154).
Auf fachlicher Ebene sind z.B. Mathematik- und Englischkenntnisse, sportliche und musi-
kalische, handwerkliche und technische Fihigkeiten in unterschiedlichen Kontexten ein-
setzbar. Auch Eigenschaften wie Zuverliassigkeit und Fleifs sind 6konomisch wertvoll und
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international kompatibel. Manche Kompetenzen sind nicht unmittelbar kompatibel, kén-
nen aber in neuen Kontexten angepasst werden. So konnen z.B. methodische Kenntnisse in
sozial- und naturwissenschaftlichen Fachern genutzt werden, auch wenn sie anhand ande-
rer Themen vermittelt worden sind. Es kann jedoch auch vorkommen, dass Wissen und
Kompetenzen, die in Herkunftskontexten wichtig sind, fiir eine erfolgreiche Arbeitsmarkt-
partizipation in Deutschland nicht niitzlich sind, z.B. wenn im Hinblick auf den Kontext
Wirtschaft/Markt andere Routinen, Rituale und rechtliche Rahmenbedingungen fiir die Ab-
wicklung von Geschéften vermittelt wurden.

4.2.4 Kohasionsfunktion

Unter der gesellschaftlichen Kohésionsfunktion wird hier verstanden, dass Kinder und Ju-
gendliche in der Schule lernen, sich als Teil einer grofseren Gruppe von ihnen nicht persén-
lich bekannten Menschen (etwa der nationalen Gemeinschaft) zu fithlen, die bestimmte Ver-
haltensnormen anerkennen und Wissensbestinde teilen. Gesellschaftlich wird durch Kohé-
sion auch die Funktion erfiillt, andere Mitglieder der Gruppe direkt oder iiber staatliche Um-
verteilungsmafsnahmen zu unterstiitzen. Die leitende Norm ist die Solidaritit.

Kohésion bedeutet auf der individuellen Ebene, dass die einzelnen sich zugehorig fithlen
und diese Aspekte in ihre Selbstwahrnehmung/Identitit integrieren kénnen. Das impliziert
in demokratischen Gesellschaften, dass nicht nur Verhaltensvorgaben affirmativ itbernom-
men werden kénnen, sondern dass an (demokratischen) Aushandlungsprozessen iiber die
Gultigkeit von Regeln und Normen mitgewirkt werden kann.

Primére schulische Handlungsbereiche, die fiir die Kohdsionsfunktion besonders relevant
sind, sind der Unterricht in den sozial- und kulturwissenschaftlichen Fachern. Sie kénnen
fiir lokale R&ume wichtige orientierende und identititsstiftende Aktivitdten beinhalten (z.B.
den Stadtteil kennenlernen), sich auf einen Staat beziehen (z.B. Unterricht zu deutscher Ge-
schichte), auf einen Sprachraum (deutschsprachige Literatur) oder weltweit kulturell ver-
bindende Elemente einer globalen biirgerlichen Bildungsschicht verbreitet sein (z.B. west-
liche ,klassische” Musik von Chopin).

Wiéihrend lokale oder globale Inhalte fiir Kinder und Jugendliche, die in einem anderen Land
gelebt haben oder méglicherweise in Zukunft leben werden, leicht anschlussfihig gemacht
werden konnen, entstehen Fragen bei national-kulturell orientierten Inhalten. So kénnen
ihnen beim Umzug in ein anderes Land historische Kenntnisse iiber dieses fehlen, die dort
zum selbstverstindlichen Wissensrepertoire gehéren bzw. anderswo erworbenes histori-
sches Wissen oder Lesarten welthistorischer Ereignisse im anderen nationalen Kontext als
nicht relevant oder giiltig deklariert werden.

Hinzu kommen andere Aspekte von Schulkultur, in denen sich das spezifische Selbstver-
stdndnis der Institution abbildet und iiber welche Ein- und Ausschliisse (re-)produziert wer-
den. Zur Schulkultur gehort, wie mit- und tibereinander gesprochen wird, wer in schulische
Wir-Kommunikation als zugehorig einbezogen ist, wie miteinander umgegangen wird und
wie Empathie und Solidaritét in der Schule geférdert wird. So stellt sich z.B. die Frage, wel-
che Rolle Religion fiir Alltagsabldufe (etwa Morgenandacht, Einschulungsgottesdienst) spielt
und ob nationale Rituale wie das Singen der Nationalhymne in den Schulablauf integriert
werden, und wenn ja inwiefern diese Rituale auch von Schiiler*innen ohne die Staatsange-
horigkeit des Landes als ausschliefsend oder einschliefsend betrachtet werden kénnen.
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4.2.5 Politische Stabilisierungsfunktion

Offentliche Schulen werden durch internationales Recht gefordert, durch nationalstaatliche
Gesetze garantiert, in Deutschland von den Bundesldndern rechtlich ausgestaltet und in den
Kommunen in ihrer praktischen Umsetzung verantwortet. Die 6ffentliche Hand finanziert
Schulen und Gbernimmt Verantwortung fiir die vermittelten Inhalte. In allen politischen
Systemen werden Schulen zur Stabilisierung des jeweils geltenden politischen Systems ein-
gesetzt.

In autoritiren Staatssystemen, etwa Diktaturen, kann Systemstabilisierung bedeuten, dass
Kinder zu Gehorsam gegeniiber Autorititen und zur Unterstiitzung einer autokratischen
Staatsform erzogen werden. Die Vermittlung von Patriotismus mit einer betonten Pflege von
Symbolen und Ritualen kann ein wesentliches Mittel der politischen Stabilisierung durch
schulische Bildung in unterschiedlichen politischen Systemen sein. Dies kann, muss jedoch
nicht, mit einem Uberlegenheitsanspruch gegeniiber Menschen aus anderen Staaten oder
nationalen Minderheiten verbunden sein.

In demokratischen Rechtsstaaten sollten Schiiler*innen Rechte und Partizipationsmaoglich-
keiten kennenlernen und die Gelegenheit erhalten, sich mit der Ausiibung von Partizipati-
onsmoglichkeiten sowohl kritisch reflektierend wie auch praktisch, etwa in Schiiler*innen-
parlamenten auseinanderzusetzen. Zu den Lernzielen in einer reprisentativen Demokratie
gehort aber ebenso, die Delegation von Verantwortung und aus demokratischen Verfahren
resultierende Hierarchien zu akzeptieren und sich Mehrheitsentscheidungen zu beugen,
wenn sie sich nicht gegen Grundrechte richten sowie Minderheitenmeinungen respektie-
ren.

Primére schulische Wirkungsbereiche, die fiir die politische Stabilisierungsfunktion rele-
vant sind, sind die politische Bildung und das Schulleben. Dabei geht es darum, wie alle Sta-
tusgruppen in der Schule, einschliefdlich der Kinder und Jugendlichen, in schulische Ent-
scheidungsprozesse einbezogen zu werden, ob alle ungeachtet ihres Alters respektvoll und
fair behandelt werden, ob Schiiler*innen und Eltern tatsichlich Einfluss in Gremien ausii-
ben konnen. Ziel ist die Sicherung des Friedens im Innern und nach Aufsen, indem gewalt-
freie Konfliktregelung kennengelernt und geiibt werden.

Im Migrationskontext kénnen Fragen entstehen, wenn Schiiler*innen aus anderen
politischen Systemen zuwandern und wenn Schiiler*innen — z.B. wegen eines unsi-
cheren Aufenthaltsstatus — nicht die gleichen Rechte auf gesellschaftliche Partizi-
pation wahrnehmen kénnen oder aufgrund einer auslédndischen Staatsangehorig-
keit keine Perspektive auf aktive politische Mitwirkung als Wéhler*innen haben,
dieses Recht aber als Grundlage von Demokratie im Unterricht vermittelt wird.

4.2.6 Legitimationsfunktion

Demokratische Gesellschaften postulieren als Grundorientierung ihrer Bildungssysteme
das Ideal der Chancengleichheit und Leistungsgerechtigkeit (Meritokratie). Jedes Kind soll
— so das meritokratische Versprechen - im Prinzip jede Position erreichen kénnen, wenn es
die dafiir nétigen Leistungen erbringt und sich in ,fairer Konkurrenz“ gegen andere durch-
setzt. Das Schulsystem hat dabei die Funktion, ungleiche Ausgangspositionen im Hinblick
auf korperliche Anlagen, Einkommen und Unterstiitzung der Eltern so weit wie moglich aus-
zugleichen. In Bezug auf diese Funktion ist die ,,strukturierende Grammatik“ von Schule das
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Organisationsprinzip der Homogenisierung, mit dem die Vorstellung von ,,Gleichbehand-
lung” - verstanden als gleiche Chance zur Entfaltung des eigenen Potentials — verbunden ist
(Sturm 2010: 133). Die prinzipielle aber faktisch durchaus nicht immer gegebene Mdéglich-
keit von Aufstieg durch Bildung kann aber umgekehrt dazu beitragen, dass Menschen die
mit unterschiedlicher Macht und Bezahlung verbundenen Positionen, die Mitmenschen in
der Gesellschaft einnehmen, unhinterfragt als legitim erachten.

Um diese Funktion zu erfiillen, reicht es nicht, dass das Schulsystem die Moglichkeit zum
Lernen und zum Erwerb von Kompetenzen bietet. Es muss diese auch messen und zertifi-
zieren und hierfiir Standards setzen bzw. zugrunde legen. Vor allem Abschlusszeugnisse
bieten Akteur*innen in nachgelagerten Bildungsstufen oder im Arbeitsmarkt Méglichkei-
ten, Auswahlentscheidungen zu legitimieren. Die individuelle Funktion von inhaltlichem
Feedback, Noten und Tests besteht in der Orientierung daran, was Lernende im Vergleich
(soziale Vergleichsnorm) zu anderen gut oder weniger gut kénnen, die wiederum als Orien-
tierung fir die Lebensplanung genutzt werden kann. Sie erfahren aber vor allem Selbstwirk-
samkeit, wenn nach eigenen Anstrengungen Verbesserungen (individuelle Vergleichsnorm)
sichtbar gemacht werden. Insbesondere im Kontext der sozialen Vergleichsnorm besteht
die Gefahr, dass entsprechend vorgenommene Benotungen als ungerechtfertigte Sanktion
oder Abwertung der Person empfunden werden. Diese Gefahr kann bei Zuwanderung ver-
starkt auftreten, weil vor allem gemessen am sog. (deutschen) Regelstandard Bildungs- und
Kompetenzliicken sichtbar werden und iiber Noten sanktioniert werden, aber Kenntnisse
und Kompetenzen, die durch auf den deutschen Regelstandard ausgerichteten, standardi-
sierten Messverfahren nicht zu erheben sind, im Endeffekt aber auch tiber dem Durch-
schnittliegen konnen, nicht wahrgenommen werden. Dies wére z.B. im mathematischen Be-
reich der Fall, wenn in anderen nationalen Kontexten angeeignete Losungswege nicht als
gleichwertig erkannt und fortgeschrittene Kenntnisse nicht abgefragt werden. Das Lernen
anderer Sprachen ist grundsiétzlich darauf ausgerichtet, auch transnational kommunikati-
onsfahig zu sein. Wenn nur bestimmte Sprachen im Schulen angeboten und in Zeugnissen
zur Legitimation berticksichtigt werden, wird es den Bedarfen der Schiiler*innen mit ande-
ren transnationalen Orientierungen nicht gerecht.

Spitestens seit den ersten PISA-Studien der OECD ist unumstritten, dass das deutsche
Schulsystem im Vergleich zu anderen demokratischen und ékonomisch dhnlich verfassten
Landern sozial hoch selektiv und nicht zuletzt auch daher weniger erfolgreich darin ist, Zu-
gewanderten und ihren Nachkommen Partizipation und Aufstieg durch Bildung zu ermog-
lichen. Am Beispiel der zweiten Generation von Einwanderer*innen aus der Tiirkei in sechs
europdischen Lindern haben Crul und Vermeulen Unterschiede in den Schulsystemen
identifiziert, die dazu beigetragen haben, dass eine Gruppe, die aufgrund vieler Vergleichs-
daten (sozio-6konomischer Status; Bildungshintergrund der Familien, Zuhause gespro-
chene Sprache; Aufenthaltslédnge etc.) als grofstmoglich tibereinstimmend definiert werden
kann, in verschiedenen Systemen unterschiedlich erfolgreich abschneidet. Thren Erkennt-
nissen zufolge kommt es darauf an, in welchem Alter die Schule anfingt, wie viele Stunden
am Tag direkter Lehrkriftekontakt besteht, in welchem Alter schulische Auswahlmechanis-
men ansetzen und welche den Regelunterricht ergidnzende Unterstiitzung fiir Kinder und
Jugendliche zur Verfiigung steht (Crul/Vermeulen 2010: 256).
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5 Fazit

Ausgangspunkt unserer Uberlegungen war die Beobachtung, dass Schulen in Deutschland
die Lebensrealitit derjenigen Kinder und Jugendlichen nicht addquat beriicksichtigen, die
nach vorheriger Zuwanderung zuriickkehren oder weiterwandern wollen oder miissen, die
einen befristeten Auslandsaufenthalt planen oder sich die Option eines Lebens in zwei oder
mehr Landern offen halten wollen oder sollen (1.).

Als normative Orientierung haben wir Inklusion sowie eine interkulturelle und weltgesell-
schaftliche Offnung von Schulen, die sowohl differenzsensibel wie auch diskriminierungs-
kritisch ausgerichtet ist, vorgestellt — also als Zielvorgabe angenommen, dass sich 6ffentli-
che Schulen auf die Bedarfe aller Schiiler*innen einstellen und dabei auch transnationale
Orientierungen auf andere Linder in einer vielfiltig vernetzten Welt beriicksichtigen sollen

(2.).

Unser besonderer Fokus liegt dabei auf transnationaler Mobilitédt — also der als realistisch
wahrgenommenen Méglichkeit, dass nicht die gesamte Zukunft und auch nicht unbedingt
die gesamte kiinftige Bildungszeit in ein und demselben Land verbracht wird. Da sowohl
Transnationalitit als auch Mobilitét in sozial- und erziehungswissenschaftlichen Debatten
in den letzten beiden Jahrzehnten in vielfiltiger Weise verwendet wurde, haben wir dieses
Verstindnis von transnationaler Mobilitédt in diese Debatten eingeordnet (3.).

Ausgehend von einer Definition von Schule und globalen Gemeinsamkeiten lassen sich erste
Fragen aufwerfen, die durch Migration und transnationale Mobilitidt entstehen (4.1). Die
Strukturierung nach Alter, Klassen und Fiachern sowie die Art der Benotung und Zertifizie-
rung weisen zwischen den Lindern Unterschiede auf, die bei einem Lidnderwechsel zu An-
passungsnotwendigkeiten fiihren. Dabei stellt sich die Frage, wie bei Migration Vorspriinge
und mitgebrachte Ressourcen wahrgenommen und in Wert gesetzt werden und Riickstinde
aufgeholt werden kénnen und bei Mobilitit die Frage wie vorausschauend Anschliisse in an-
deren Systemen vorbereitet werden kdnnen, wihrend eine Chancengleichheit im gegenwér-
tig besuchten System angestrebt wird.

Im Anschluss haben wir aufbauend auf einem klassischen schultheoretischen Werk (Fend
2009) Schulfunktionen benannt und Uberlegungen angestellt, was beachtet werden muss,
wenn der Nationalstaat nicht als selbstverstindlicher Bezugspunkt gewéhlt wird — wenn
also mitbedacht wird, dass individuelle Schulfunktionen nur erfiillt werden kénnen, wenn
auch Vorstellungen zum kiinftigen Lebensort und zu einem eventuellen Wechsel des Leben-
sortes in der Bildungsbiographie mitbedacht werden (4.2). Fiir die gesellschaftlichen Schul-
funktionen stellen wir Uberlegungen zur Diskussion, wie umgedacht werden miisste, wenn
aufser dem Nationalstaat, in dem die Schule liegt, auch lokale und globale Riume sowie meh-
rere Linder umfassende transnationale Rdume als Bezugspunkt gewihlt werden.

Im Forschungs- und Entwicklungsprojekt , Transnationale Mobilitdt in Schulen® (TraMiS)
gehen wir der Frage durch die Diskussion konkreter Fallbeispiele in engagierten, aber an-
sonsten sehr unterschiedlichen Schulen nach (tramis.de). Es sind Gymnasien, Schulen mit
allen Bildungsgingen und Schulen bis Klasse 10, die 6ffentlich oder privat gefiihrt werden
und in ihren Profilen unterschiedlich Bezug auf Migration nehmen. Sie liegen in Grofsstiad-
ten und im lindlichen Raum, in 6stlichen und westlichen Bundesldndern, in Grenznéhe o-
der weit von nationalen Grenzen entfernt. Aufserdem erweitern wir den Horizont der Hand-
lungsmoglichkeiten durch exemplarische Betrachtung von Schulen in vier anderen Lidndern
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(Italien, Kanada, Schweden, USA,) mit pddagogischen Ausrichtungen, die fiir die Frage po-
tentiell interessant sind.
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