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Einleitung

Einleitung der Herausgeber*innen

Das Anliegen der vorliegenden Festschrift ist es, Prof. Dr. Rudolf Leiprecht und sein
Werk zu wiirdigen und hierbei insbesondere seinen herausragenden Beitrag fiir die
diversititsbewusste Sozialpidagogik/Sozialarbeit und Diversity Education hervorzu-
heben. Wir driicken damit nicht nur unsere Wertschitzung und Anerkennung fir
einen fachlich und menschlich sehr geschitzten Wissenschaftler, Hochschullehrer,
Forderer, Vorgesetzten, Kollegen und ein besonders engagiertes Mitglied der Carl
von Ossietzky Universitit Oldenburg aus. Die Wiirdigung umfasst zugleich auch
einen Theorie- und Praxisansatz, dessen Bedeutung, Aktualitit und Wirkkraft in den
letzten Jahren an Bedeutung noch gewonnen hat.

1 Diversititsbewusste Sozialpidagogik —
Rudolf Leiprechts Perspektive

In seinen Texten und Vortrigen spricht Rudolf Leiprecht davon, dass Menschen oft-
mals im Kontext von Gruppenkonstruktionen — als Teile von Grofgruppen — wahr-
genommen werden (vgl. Leiprecht 2022). Einzelne Subjekte werden dann weniger
als Individuen, denn als Angehérige und somit Reprisentant*innen dieser Gruppen
geschen. Dabei geht es um Fremd- und Selbstzuschreibungen, die auf die Bedeutung
von u. a. Geschlecht, Sexualitit, Familiensprache, Religion, (z. B. sozialer und geo-
grafischer) Herkunft, Hautfarbe, Alter und Generation und/oder von geistiger und
korperlicher (Nicht-)Beeintrichtigung/(Niche-) Behinderung verweisen.

Um in diesem Kontext Menschen z. B. in schwierigen Lebenslagen, prekiren Ver-
hilenissen und kritischen Situationen gerecht zu werden und zugleich das Ziel eines
Mehrs an sozialer Gerechtigkeit nicht aus den Augen zu verlieren, wurden auch in der
Sozialen Arbeit diversititsbewusste Ansitze konzipiert.

Die diversititsbewusste Perspektive hat sich in der Sozialen Arbeit mit den Jahren
weiterentwickelt und etabliert. Sie ist inzwischen nicht nur in der Lehre im Rahmen
von Qualifizierung und Professionalisierung verankert (vgl. Leiprecht 2019), son-
dern auch in nahezu allen (sozial-)pidagogischen Handlungsfeldern zu finden, wie
etwa in der Sozialen Arbeit mit alten Menschen (vgl. Leiprecht 2022). Der grundle-
gende Anspruch des Ansatzes orientiert sich dabei nach wie vor an sozialer Gerechtig-
keit. Konkret bedeutet Diversitdtsbewusste Sozialpidagogik in der Ausrichtung von
Rudolf Leiprech, ...

—  dass sie tiber die ausschlielliche Orientierung an Adressat*innengruppen hin-
ausgeht, ohne sie véllig zu vernachlissigen. Sie ist ,,von ihrem Ansatz her brei-
ter oriendert und stelle ,,mit Diversitiitsbewusstsein die Notwendigkeit eines
bestimmten Reflexionsvermdgens in den Mittelpunke® (Leipreche 2011: 28).
Hierzu gehért auch ecine dezidiert diskriminierungskritische Ausrichtung, die
(potenzielle) Festlegungen und Stigmatisierungen reflektiert, benennt und zu
vermeiden sucht.
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—  dass sie grundsitzlich intersektional und kontextgebunden zu verstehen ist (vgl.
Leiprecht 2012). Es wird mehr als eine Differenzlinie thematisiert, um wahr-
nehmen und analysieren zu kénnen, inwiefern verschiedene Differenzlinien in
einem konkreten Fall oder in einer konkreten Konstellation zusammenspielen.
Kernfragen sind hier z. B.: ,,Weshalb, in welcher Weise und mit welchen Folgen
spielt ein bestimmtes Ensemble von Differenzlinien in einem konkreten sozialen
Kontext eine Rolle? (Leiprecht 2011: 31).

—  dass sie von einer Subjektorientierung in dem Sinne ausgeht, dass Subjekte auf-
grund von Einteilungs- und Zuschreibungsmustern, materiellen Verhilenissen,
Strukeuren, Diskursen, Bezichungen oder korperlicher Konstitution weder véllig
festgelegt noch vollstindig frei sind. Es ist, so Rudolf Leiprecht in Anlehnung
an Klaus Holzkamp, ,der jeweilige Umgang mit diesen Bedingungen und Be-
deutungen — das je eigene doing ethnicity, doing gender, doing class —, das diesen
Méglichkeitsraum verindert, also langfristig auch einschrinke oder erweitert,
und natiirlich spielen hier Ideologien, nahegelegte Denkangebote, aber auch so-
ziale Unterstiitzung, Ermunterung, Férderung, Anerkennung, genauso wie Be-
drohungsmomente, Abwertungserfahrungen usw., eine wichtige Rolle® (ebd.: 40).

2 Rudolf Leiprecht — eine Wiirdigung

Rudolf Leiprecht kam im Jahr 2001 als Hochschuldozent fiir Interkulturelle Bildung
an die Carl von Ossietzky Universitit Oldenburg. Die Besetzung der zuvor frei ge-
wordenen Stelle mit seiner Person sollte sich als ausgezeichnete Wahl herausstellen,
und zwar sowohl fur seine kiinftigen Kolleg*innen und Studierenden als auch fiir
die Weiterentwicklung des Fachs Sozialpidagogik an der Universitdt. Schon funf
Jahre spiter wurde er auf die Professur fiir Sozialpidagogik mit dem Schwerpunkt
Diversity Education berufen. Sein Wirken in Forschung, Lehre und Weiterbildung
konzentrierte sich im Besonderen auf Fragen und Themen im Zusammenhang mit
Differenzordnungen und Differenzlinien, die sich aus einer intersektionalen Perspek-
tive vor allem auf die Kategorien race, class und gender bezogen.

Rudolf Leiprechts letzte berufliche Station, bevor er nach Oldenburg ging, war Ams-
terdam. Dort griindete er im Jahr 1996 das selbststindige Forschungsinstitut Stich-
ting BeeldVorming & Onderzoek Internationaal, das im Auftrag der Europidischen
Union die Konzeptentwicklung, Organisation und Leitung von Modellprojekten zur
internationalen Jugendbegegnung sowie Mafinahmen der interkulturellen Lehrer*in-
nenfortbildung verantwortete. Bereits zwischen 1992 und 1995 war Rudolf Leiprecht
in den Niederlanden wissenschaftlich titig: Im Rahmen eines Forschungsauftrags an
der Freien Universitdt Amsterdam fiihrte er eine vergleichende Studie zum Thema
JAlltagsrassismus bei Jugendlichen in Deutschland und den Niederlanden® durch.

Die Kontakte in den Niederlanden waren kein Zufall. Neben seinem fachlichen In-
teresse spielten dafiir auch familidre Beziige eine wichtige Rolle. Seine niederldn-
dische Mutter und sein deutscher Vater lebten wihrend der nationalsozialistischen
Besatzungszeit zusammen dort. Es handelt sich um ecine Familiengeschichte, die
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durch die Lebensumstinde im Kontext von Nationalsozialismus, Krieg, Besatzung,
Judenverfolgung und der Shoah gekennzeichnet ist. Jahrzehnte spiter hat Rudolf
Leiprecht diese personliche niederldndisch-deutsche und jiidisch-katholische Fami-
liengeschichte wihrend und nach dem Zweiten Weltkrieg in einem Dokumentarfilm
mit dem Titel ,Lange Schatten des Schweigens — eine verbotene Liebe im Zweiten
Weltkrieg” bearbeitet. Dieser Film wurde 2022 verdffentlicht und reiht sich ein in
eine Vielzahl von Dokumentarfilmen — zumeist in Kooperation mit seinem nieder-
lindischen Kollegen und Freund Erik Willems —, die zu einem Markenzeichen seines
wissenschaftlichen Gesamtwerks wurden.

Vor seiner Zeit in den Niederlanden war Rudolf Leiprecht in vielfaltiger Weise in pa-
dagogischen Arbeitskontexten titig. Nach seinem Diplom-Abschluss in (Sozial-)Pi-
dagogik an der Universitit Ttibingen im Jahr 1984 arbeitete er unter anderem in der
Familienhilfe beim Jugendamt in Stuttgart und leitete die regionale Fachberatungs-
stelle Jugendarbeit zum Problemfeld Rassismus und Nationalismus an der Universi-
it Tubingen. Im Rahmen eines Promotionsstipendiums der Hans-Bockler-Stiftung
arbeitete er an seiner Dissertation im Themenbereich Rassismus/Ethnozentrismus
bei Jugendlichen, mit der er im Mai 1990 an der Universicit Tiibingen promoviert
wurde. Es folgten ein Habilitationsstipendium der Deutschen Forschungsgemein-
schaft, die Arbeit als wissenschaftlicher Mitarbeiter am Insticut fiir Erzichungswissen-
schaften der Universitit Tiibingen sowie Lehrauftrige an den Universitidten Miinster,
Koln, Hamburg und Kassel. 2001 erwarb Rudolf Leiprecht die Venia Legendi fiir
,Erziechungswissenschaft mit dem Schwerpunke Interkulturelle Padagogik® durch das
erfolgreich abgeschlossene Habilitationsverfahren an der Universitit zu Koln.

Die ersten Jahre des Wirkens von Rudolf Leiprecht als Hochschuldozent fiir Inter-
kulturelle Pidagogik an der Carl von Ossietzky Universitdit Oldenburg waren maf3-
geblich gekennzeichnet von seinem Einsatz in der Lehre. Dank seines unermiidlichen
Engagements bei der Begleitung von Studierenden in Vorlesungen, Seminaren, bei
Praxisprojekten und Priifungsleistungen erwarb er sich sehr schnell ein hohes An-
schen und Sympathien bei den Studierenden. Die auflergewdhnlich hohe Qualitic
seines Lehrangebots wurde bereits 2003 vonseiten der Universitdtsleitung mit dem
,Preis fiir gute Lehre* ausgezeichnet. Im Pressedienst der Universitit hief§ es dazu:

Leiprecht erhielt den Preis fiir die herausragende Qualitit seiner Lehrver-
anstaltungen und sein grofles Engagement fiir die Studierenden. Durch die
griindliche Besprechung von Hausarbeiten wiirden Studierende inhaldich
weitergefithre und zugleich ihre Kompetenz zum wissenschaftlichen Schrei-
ben gefdrdert. Leiprecht beteilige zudem Studierende an Forschungsprojekten
und rege sie zum Publizieren an [...]. (Stabstelle Presse & Kommunikation
der Carl von Ossietzky Universitit Oldenburg 2003)

Grofle Anerkennung erwarb sich Rudolf Leiprecht auch bei seinen Kolleg*innen im
Fachbereich, im Institut und in der Fakultit. Von Beginn an engagierte er sich in
der universitiren Gremienarbeit und bekleidete bereits zwischen 2003 und 2005 das
Amt des Studiendekans der damaligen Fakultit I — Erziehungs- und Bildungswis-
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senschaften. Vor allem seinem fachlich kompetenten Einsatz bei der Planung und
Entwicklung von Studienangeboten im Rahmen der neuen Bachelor- und Master-
strukcuren war es zu verdanken, dass der BA-Studiengang Pidagogik und der MA-
Studiengang Erzichungs- und Bildungswissenschaften zu den ersten dieser Art in
Deutschland gehorten. In unzihligen Gremiensitzungen und Arbeitsgruppen hat
es Rudolf Leiprecht verstanden, widerstreitende Interessen und widerspriichliche
Positionen auszugleichen und die neuen Studienginge zu einem Erfolgsmodell zu
formen. Dies ist umso bemerkenswerter, da er selbst ein nicht uneingeschrinkter Be-
furworter der sogenannten Bologna-Reformen war.

Auch nach seiner Berufung zum Professor fiir Sozialpidagogik mit dem Schwerpunke
,Diversity Education‘ im Jahr 2006 zeichnete sich Rudolf Leiprecht durch sein ko-
operatives Denken und Handeln aus und iibernahm immer wieder Verantwortung in
leitenden Positionen. So iibte er zwischen 2009 und 2011 die Funktion des Direktors
im Institut fiir Pidagogik aus und war davor bereits von 2005 bis 2009 Direktor des
Interdisziplindren Zentrums fiir Bildung und Kommunikation in Migrationsprozes-
sen (IBKM). Dort wurden Forschungsfragen im Kontext von Migrationsphinome-
nen ficheriibergreifend unter Einbezug von Wissenschaftler*innen und Studieren-
den aus den Sozial- und Kulturwissenschaften, den Sprachwissenschaften sowie den
Erziehungs- und Bildungswissenschaften diskutiert. Diese Interdisziplinaritit setzte
sich ab 2012 mit der Neuausrichtung des IBKM zum Center for Migration, Edu-
cation and Cultural Studies (CMC) unter Leitung von Prof. Dr. Paul Mecheril fort
und fithrte u. a. zu einer engen Zusammenarbeit der Sozialpidagogik mit der Migra-
tionspadagogik. Trotz mancher hochschulpolitischen Erschwernisse war diese Form
interdisziplindren Arbeitens fiir Rudolf Leiprecht stets ein bedeutender Ansatz und
hiufig auch Inspiration fiir neue Ideen und Projekte in seiner Forschung.

Dariiber hinaus gehért zu einer wichtigen Quelle fiir sein forschendes und lehren-
des Schaffen der Bezug zu Phinomenen und Fragestellungen in Praxisfeldern. Dabei
hat Rudolf Leiprecht einen ihn kennzeichnenden Sinn fiir Benachteiligungen und
Diskriminierungen, denen er mit seinem diskriminierungskritischen und diversitits-
bewussten Ansatz entgegenzuwirken versucht — nicht nur in der Theorie, sondern
auch in der Praxis. So unterstiitzte er viele Personen, ermutigte und motivierte sie zur
Beteiligung an Forschungs- oder Bildungsprozessen.

Seine unermiidliche Bereitschaft, sich Zeit fiir die Anliegen seiner Studierenden zu
nehmen, verursachte nicht selten tibermiflig lange Arbeitszeiten und fithrte wihrend
seiner Sprechstunden regelmiflig zu langen Warteschlangen vor seinem Biiro. Die
Betreuung von Abschlussarbeiten war nicht nur zeitintensiv, sondern qualitativ und
quantitativ herausragend. Dies galt gleichermaflen fiir die Betreuung von Disserta-
tionsprojekten, und so wurde Rudolf Leiprecht 2021 mit dem Hochschulpreis fiir
hervorragende Promotionsbetreuung ausgezeichnet.

Ihm war eine Arbeitsumgebung mit flachen Hierarchien und demokratischen Struk-
turen wichtig. Fiir seine oben angesprochenen Ziele (Abbau von Benachteiligung,
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Férderung von Eigenermichtigung und gerechteren Verhiltnissen) hat Rudolf Lei-
precht sich mit seiner unnachahmlichen Fihigkeit, verschiedene Interessen zusam-
menzufithren, ohne seine grundsitzlichen Prinzipien aufzugeben, in seinen rund 20
Jahren an der Universitit Oldenburg bis zu seiner Pensionierung immer eingesetzt.

Fiir viele seiner Forschungsarbeiten und Praxisprojekte war der Diversity- und Anti-
diskriminierungsansatz kennzeichnend. Hierzu gehért zum Beispiel die empirische
Studie ,Pidagogische Fachkrifte mic Migrationshintergrund in Kindertagesstitten:
Ressourcen — Potenziale — Bedarfe® (2011-2014, gefordert vom BMBF). Diese unter-
suchte die Lebenslagen von Fachkriften mit sog. Migrationshintergrund im Hinblick
auf deren Berufsanerkennung einerseits und die Ausbildungs- und Berufssituation
pidagogischer Fachkrifte mit sog. Migrationshintergrund, die ihre Ausbildung in
Deutschland absolviert haben, anderseits.

Eine besondere Herzensangelegenheit wurde fiir Rudolf Leiprecht ein Weiterbil-
dungsprojekt, das aktuell unter der Bezeichnung ,Kontaktstudium: Anerkennung
und pidagogische Kompetenz in der Migrationsgesellschaft gefithre wird. Seit 2004
erhalten im Rahmen eines vornehmlich aus EU-Mitteln geforderten Projekts Men-
schen mit Migrationsgeschichte (zumeist Gefliichtete) eine wissenschaftlich fundier-
te Weiterbildung fiir die Beschiftigung in (sozial-) pidagogischen Arbeitsfeldern. Fiir
Gefliichtete und Migrant*innen, deren akademische Bildungsbiografien zum Teil
durch signifikante Unterbrechungen und Behinderungen ihrer Qualifikations- und
Berufswege gekennzeichnet sind, wurde ab 2006 der Projekestudiengang ,Interkul-
turelle Bildung und Beratung’ und ab 2017 der grundstindige BA-Studiengang ,Pi-
dagogisches Handeln in der Migrationsgesellschaft’ entwickelt und in der Fakultic I
implementiert. Fiir die Weiterbildung und den Studiengang tibernahm Rudolf Lei-
precht nicht nur die leitende Verantwortung, sondern engagierte sich mit Vehemenz
und grofler Leidenschaft in der Lehre und Beratung der Teilnehmenden und Studie-
renden.

Die inhaltlichen Schwerpunkte seiner Forschungs- und Lehrtitigkeiten sind nur
schwer in Kiirze zusammenzufassen. Davon zeugt die umfangreiche Liste an Tex-
ten, Verdffentlichungen und Filmen, die auf seiner Homepage (vgl. Leiprecht 2024)
nachzulesen ist. Hierbei geht es unter anderem um Rassismen, um die Auseinander-
setzung mit Kulturbegriffen, um Differenzverhiltnisse in der Migrationsgesellschaft
sowie um Ansitze und Perspektiven rassismuskritischer und diversitidtsbewusster
Sozialer Arbeit und Bildung. Dariiber hinaus werden soziale und bildungspolitische
Anerkennungsprobleme in der Migrationsgesellschaft, Diversity-Aspekte, Intersekti-
onalitit und Diskriminierungserfahrungen, Phinomene des Rechtsextremismus in
pidagogischen Handlungsfeldern und schulpidagogische Fragen in der Migrations-
gesellschaft thematisiert. Kennzeichnend fiir die breite Palette an fachlichen Themen
ist auch seine Mitherausgeberschaft der Oldenburger Schriftenreihe ,Differenzver-
hilenisse’, in der seit 2015 14 Titel erschienen sind (siche dazu die Homepage des
Universititsverlags University of Oldenburg Press (UOLP)).
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Wir Herausgeber*innen dieser Festschrift haben in unterschiedlichen Kontexten der
Universitit Oldenburg mit Rudolf Leiprecht zusammengearbeitet. Uns verbindet
dabei vor allem die grofle personliche Wertschitzung fiir Rudolf, den Kollegen, den
Vorgesetzten, den Mentor, und fiir seine Leistungen als Wissenschaftler, Lehrender
und Gestalter der universitiren Umgebung. Diese Wertschitzung méchten wir auch
mit der vorliegenden Festschrift zum Ausdruck bringen.

3 Zum Konzept der vorliegenden Festschrift

Am Beginn unserer konzeptionellen Uberlegungen zum ,Projekt Festschrift’ haben
wir uns gefragt, fiir welche Lehr- und Forschungsbereiche sowie theoretischen Ansit-
ze Rudolf Leiprecht steht und welche Blickwinkel sich in seinem Denken, Schreiben
und Handeln finden lassen und diese so besonders machen.

So entstand ein Orientierungsraster von finf groflziigig gefassten Themenblocken
mit vier spezifischen Erkenntnisperspektiven, die wir den angefragten Autor*innen
zur Verortung ihrer Beitrdge vorschlugen:

Themenbereiche in Forschung und Lehre:

1. Diversitit, Diversity Education, Differenzverhiltnisse, Subjekeverhilenisse

2. Rassismus, Antisemitismus, Rechtsextremismus, Diskriminierung,
Kulturalisierung, NS-Vergangenheit, Erinnerungsarbeit

3. Minnlichkeitskonstruktionen, Gender, Geschlechterverhiltnisse

4. Bildung und Migrationsgesellschaft, Institutionen, Flucht und Asyl,
globale Gerechtigkeit

5. Sozialpidagogische Praxisfelder wie z. B. Heimerzichung, Jugendarbeit

Erkenntnisperspektiven:

a. Theorie-Praxis-Verhiltnisse (inkl. Lehr-Lern-Verhiltnisse)
b. Biografie

c.  Anerkennung und Sichtbarmachung

d. Intersektionalitit

Mithilfe einer Leitfrage beabsichtigten wir dariiber hinaus, eine Verbindung zwi-
schen den Autor*innen und den zentralen Themen von Rudolf Leiprecht herzustel-
len. Diese nun folgende Leitfrage stellte auflerdem eine weitere Orientierung fur die
angefragten Autor*innen dar: ,Was bedeutet (fiir mich) diversitidtsbewusste Sozial-
pidagogik/Soziale Arbeit/Diversity Education?

Bei der Anfrage der Autor*innen war unser zentrales Kriterium eine besondere (wis-
senschaftliche) Beziehung und Verbindung zu Rudolf ,Rudi‘ Leiprecht. Explizit ha-
ben wir darauf aufmerksam gemacht, dass unterschiedliche Texte, auch jenseits klas-
sischer’ wissenschaftlicher Texte, erwiinscht sind.
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Nach der Lektiire aller eingereichten Beitrige haben wir uns fiir eine Gliederung
entschieden, die zwei thematische Schwerpunkte setzt: I. Theorie-Praxis-Verhiltnisse
und II. Sichtbarkeit, Anerkennung und Solidaritit.

Teil I: Theorie-Praxis-Verbiltnisse haben wir ,riumlich® strukeuriert. Kathy Davis
macht hier den Auftake mit nsersectional Tangos und fithre uns zunichst in den Salon
Canning, eine Institution des argentinischen Tangos in Buenos Aires und ein Ort der
Begegnung — nicht zuletzt mit Rudolf Leiprecht. Von hier aus entfaltet die Autorin
die fiir Rudolf Leiprechts wissenschaftliche Arbeit und Hochschullehre charakeeristi-
sche Verkniipfung der Beobachtung (alltiglicher) sozialer Praktiken mit einer inter-
sektionalen Analyse von Differenzverhiltnissen und fiihrt uns schliefllich in ein Ge-
dankenexperiment, das zur Untersuchung von Maglichkeiten der Unterminierung
machtvoller Ausschlusspraktiken und -riume anregt.

Wir begeben uns dann mit drei Texten in die Universitit und Praxisforschung: Im
Mittelpunkt des Beitrags von Ayca Polat mit dem Titel ,, Trotzdem sind Sie ja kein
richtiger Deutscher. “ Rassialisierende Unterscheidungspraxen an Hochschulen stehen die
Ergebnisse einer Studie zu Diskriminierungserfahrungen von Studierenden an der
Fachhochschule Kiel. Diese werden umrahmt von forschungs- und theoriebezogenen
Ausfithrungen tiber Diskriminierungsverhiltnisse und Rassismus. Im Fokus der Un-
tersuchung stehen sowohl beobachtete als auch selbst erfahrene Diskriminierungen
von Studierenden. Daran kniipfen Handlungsempfehlungen fiir eine diskriminie-
rungskritische und diversititsbewusste Gestalcung von Bildungsprozessen an Hoch-
schulen an.

Gerrit Kaschuba stellt in ihrem Beitrag Gender- und diversitirsbewusste Praxisfor-
schung — von parallelen Wegen und Kreuzungen die Perspektive gender- und diversi-
titsbewusster Praxisforschung vor. Hierfiir erldutert sie zunichst, warum sie es fiir
wichtig hilt, Gender explizit zu thematisieren und nicht allein von Diversitit zu
sprechen, bevor sie an einem Beispiel die spezifische Herangehensweise gender- und
diversititsbewusster wissenschaftlicher Begleitung bzw. Praxisforschung verdeutlicht.
Gerrit Kaschuba weist dabei auch auf Konsequenzen einer solchen Perspektive fiir
reflexive und sich verindernde Praxis und Politik hin.

In Josef Helds Text stehen Ethische Prinzipien in empirischer Forschung und pida-
gogischer Praxis im Fokus. Er zeigt am Beispiel eines Forschungsprojekts Grenzen
eines subjektwissenschaftlichen Forschungsansatzes auf. Dafiir stellt er zunichst die
Prinzipien des subjekewissenschaftlichen Ansatzes der ,Tiibinger Forschungsgruppe
fur Migration — Integration — Jugend — Verbiande® vor sowie eine Erweiterung des
Subjektansatzes der Kritischen Psychologie und arbeitet anschlieffend methodische
Konsequenzen fiir Forschung und Praxis heraus.

In der Schule lassen sich die folgenden vier Beitrige verorten. Ann Phoenix fokus-
siert in Children, young people and racialised intersections: The indivisibility of pedagogy
and racialised positioning die zentrale Bedeutung von Schulen fiir die Reproduktion
rassifizierender Subjektivierungsprozesse und analysiert anhand von zwei Beispie-
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len, inwieweit Schulen auf alltdgliche Praktiken der Rassifizierung in vielfiltiger,
komplexer und intersektionaler Weise zuriickgreifen. Intersektionalitit wird dabei
als Analyseinstrument eingebracht, das einen theoretischen Zugang bietet, um die
vielschichtigen Herstellungsprozesse von Ungleichheit und deren Auswirkungen auf
Kinder und Jugendliche nachzuvollzichen und ein Mehr an sozialer Gerechtigkeit
herbeizufiihren.

In ihrem schulpidagogisch ausgerichteten Artikel Anerkennung und Subjektivierung
in Lern- und Schulkulturen. Eine rassismuskritische Reflexion geben Merle Humm-
rich und Till-Sebastian Idel einen Einblick in ihre fallanalytische Reflexion tiber ein
grundlegendes Strukturproblem schulischen Handelns in der Migrationsgesellschaft.
Als theoretische Referenz analysieren sie den begrifflichen Dreiklang von ,,Anerken-
nung — Subjektivierung — Rassismuskritik“' und stellen dessen Bedeutsamkeit in
Lern- und Schulkulturen heraus. Anhand von zwei Forschungsprojekten an einer
Sekundar- und einer Grundschule zeigen sie dann auf, welche unterschiedlichen
Dimensionen von strukturellem Rassismus dabei zum Ausdruck kommen koénnen.
Angesichts der Beharrungskrifte von rassistischen und segregierenden Verhiltnis-
sen wird abschliefend die Ambivalenz der Anerkennungsbezichungen in Lern- und
Schulkulturen der Migrationsgesellschaft diskutiert.

In seinem Beitrag Gewalt in der Schule oder Gewalt der Schule? — Das widerspriichliche
Versprechen der Psychologie thematisiert Athanasios Marvakis schulische Gewalt und
fragt gleich im Titel, ob es sich dabei um die Gewalt an der Schule oder um die Ge-
walt der Schule an den Schiiler*innen handelt. Vor dem Hintergrund der aktuellen
Entwicklung in Griechenland setzt er sich mit den Widerspriichen der medialen und
wissenschaftlichen Diskurse zu diesem Themenkomplex auseinander. Was der Autor
insbesondere kritisch betrachtet, ist eine Individualisierung und Psychologisierung
der Probleme. Anstelle einer breiten gesellschaftskritischen Perspektive auf die struk-
turellen Ursachen der Gewalt, die u. a. an Orten neoliberaler Transformationen der
Gesellschaft entstehen, werden subjektfokussierende Methoden und Diagnosen wie
z. B. kognitive Defizite bemiiht. Grundsitzlich plidiert Athanasios Marvakis dafiir,
Gewalt nicht als Stérung der ansonsten zufriedenstellenden Ordnung zu betrachten.
Die Ordnung selbst miisse stattdessen als gewaltvolle Formation zum Gegenstand
des Diskurses werden, so sein Appell.

Anja Steinbach diskutiert in ,,lch bin in so ‘nem ganz kleinen Dorf aufgewachsen, wo
es null Diversitirt gibt. “ Diversitiit und Diskriminierung als Themen in Professionalisie-
rungsprozessen von Lehrer*innen und Schulsozialpidagog*innen. Ergebnisse aus einem
von Rudolf Leiprecht und ihr durchgefiihrten Drittmittelprojekt. Dabei handelt es
sich um eine Begleitforschung zu einer einjihrigen Fortbildung fiir Lehrer*innen
und Schulsozialpidagog*innen, die auf die Entwicklung diversititsreflexiver und dis-

1 Alle Zitate in dieser Einleitung stammen, wenn nicht anders vermerke, aus den jeweiligen Beitrigen
des vorliegenden Bandes.
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kriminierungskritischer Professionalitit abzielte. Im Vordergrund des Beitrags stehen
die Widerspriiche und Spannungsverhiltnisse zwischen positiver Konnotation von
,Diversitit’ und der Involviertheit in diskriminierende Strukturen und Handlungs-
routinen als primir privilegierte Subjekte.

Schlieflich lassen sich drei weitere Aufsitze in der Sozialen Arbeit verorten. Lucia
Bruns gehe in Jugendarbeit mit rechten Jugendlichen in den 1990er-Jahren und der
NSU-Komplex. Impulse fiir eine diversititsbewusste Forschung der Frage nach, welche
Impulse und Ansatzpunkte sich fiir die Forschung zur Entstehungsgeschichte des
NSU-Komplexes und zur Jugendarbeit in den 1990er-Jahren ergeben, wenn die da-
maligen Debatten, Konzepte und Handlungsansitze anhand diversititsbewusster Re-
flexionen aus der Gegenwart betrachtet werden. Die Autorin kniipft damit an eine
wissenschaftliche Leerstelle an und gewihrt Einblicke in ihren laufenden Denk- und
Forschungsprozess.

In Rassismuskritik als (ein) Kern menschenrechtsbasierter Sozialer Arbeit geht Nivedita
Prasad auf die Notwendigkeit ein, in der Sozialen Arbeit grundlegend eine rassis-
muskritische Perspektive einzunehmen. Hervorgehoben wird dabei insbesondere die
Verantwortung von Hochschulen, die Studierende auf die Profession der Sozialen
Arbeit vorbereiten, dabei jedoch Angebote zu Rassismuskritik vernachlissigen, die
eigentlich obligatorisch sein miissten. Die Autorin verdeudicht, dass die Auseinan-
dersetzung mit Rassismus institutionalisiert verpflichtend sein sollte, da es kaum ein
Feld in der Sozialen Arbeit gibt, in dem Rassismus keine Rolle spielt.

Wiebke Scharathow orientiert sich in ihrem Beitrag ,Schmiermirtel fiirs System?
Kritik-Perspektiven und Reflexionsriume von Fachkriften diversitiitsbewusster Sozia-
ler Arbeir explizit an den Leitgedanken von Rudolf Leiprecht, bei denen er fiir eine
angemessene diversititsbewusste Soziale Arbeit die Beriicksichtigung und das Zu-
sammendenken von verschiedenen Differenzverhiltnissen, Antidiskriminierung und
Subjektorientierung in den Mittelpunke stellt. Hierfiir greift Wiebke Scharathow auf
Gespriche im Rahmen eines eintigigen Workshopsettings mit ehemaligen Studieren-
den von Rudolf Leiprecht zuriick, die inzwischen seit vielen Jahren in verschiedenen
Arbeitsfeldern der pidagogischen Praxis titig sind. Deutlich wird in diesen Grup-
pengesprichen, wie sie in ihrem Beitrag schreib, die ,Uberzeugung der Fachkrifte,
dass Soziale Arbeit immer auch politisch ist und diesbeziiglich Fragen zu stellen hat:
nach ihren Involviertheiten und der Gefahr, ,Schmiermittel fiir das System® zu sein,
sowie nach Verantwortlichkeiten und Eingriffsméglichkeiten der Mitgestalcung von
Strukturen®.

Damit wechseln wir zu 7eil II des Bandes: Sichtbarkeit, Anerkennung, Solidaritit, den
wir angelehnt an den Aufbau eines musikalischen Werks strukturiert haben.

Die Ergffnung bestreiten hier zwei Texte: Mit seinen zwdlf ,Bruchstiicken® unter der
Uberschrift Rassismus und das Lieben legt Paul Mecheril einen in dieser Form recht
unkonventionellen Beitrag zur Auseinandersetzung mit dem Rassismus-Thema vor.
Kernstiick seines Textes sind Gedichtpassagen von Semra Ertan aus dem 2020 ver-
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offentlichten Band mit dem Titel ,Mein Name ist Auslinder‘. Semra Ertan hatte sich
1985 mit 25 Jahren aus Protest gegen die rassistische Realitit und die gesellschaftli-
che Ignoranz offentich das Leben genommen. Thre ausdrucksstarken Gedichtauszii-
ge werden von Paul Mecheril zur Auseinandersetzung mit Gesellschaftlichkeit durch
rassismuskritische Andeutungen, Uberlegungen und theoretische Versatzstiicke er-
ginzt. Die Anregungen fiir die Konzipierung scines in dieser Weise vorliegenden
Beitrags gehen unter anderem auf die vielen unorthodoxen — vor allem auch filmi-
schen — wissenschaftlichen Arbeiten seines langjahrigen Hochschulkollegen Rudolf
Leiprecht zuriick.

Erol Yildiz und Jasmin Donlic lesen in ihrem Text Migration und Diversititsbewusst-
sein: Kontrapunktische Betrachtungen den dominanzgesellschaftlichen habitualisierten
Umgang mit Migration ,gegen den Strich®. Ausgehend von einer diversititsbewuss-
ten Analyse von Differenzkonstruktionen, Wissensordnungen und deren Wirkun-
gen werden hierbei ,,nicht erzihlte und marginalisierte Lebenswirklichkeiten® in den
Mittelpunke gestellt. Exemplarisch verdeutlichen die Autoren die Wirkweise eines
methodologischen Migrantismus und setzen der normierenden Kraft der so hergestell-
ten Differenzordnungen die ,Perspektive und Erfahrung von Migration® entgegen.
Damit eréffnen sie Denkmoglichkeiten fiir eine postmigrantische Gesellschaft — und
fur die Pddagogik und Forschung, die in ihr stattfindet.

In der Suite finden sich drei Artikel, beginnend mit Die Schwere der Triume: Die
Schwierigkeiten, als Migrantin einen Platz in Europa zu finden von Johanna Andrea
Idrobo Castro. Die Autorin analysiert kritisch das weltweit vermittelte Bild Europas
als ,Modell der Moderne“ und beschreibt die schmerzvoll erlebte Abwertung ihres
bis dato umfangreichen kulturellen Kapitals mit der Ankunft in Deutschland. Auf
der ,Suche nach Riumen des Widerstands“ nimmt sie an der universitiren Weiter-
bildung ,Kontaktstudium: Anerkennung und padagogische Kompetenz in der Mig-
rationsgesellschaft’ teil und kann schliefilich in einem langen Prozess von Widerstin-
digkeit ihr kulturelles und soziales Kapital reorganisieren.

Sarah Barbara El Hindi nimmt in ihrem Beitrag Umuverteilungsdynamiken im Kontext
von Arbeit und Erwerb — Bedeutung von ,gender* und ,vace’ fiir Erwerbsverhiltnisse und
Positionen auf dem deutschen Arbeitsmarkt eine dezidiert diversitdtsbewusste sowie
macht- und herrschaftskritische Perspektive ein. In Anlehnung an Pierre Bourdieu
und Edenne Balibar analysiert sie die Konstruktion ,natio-ethno-kulturell anderer
Frauen‘ im Arbeitsmarkt und stellt dar, inwieweit die (Re-) Produktion sozialer Kons-
truktionen und Ordnungen entlang von ,gender’ und ,race’ in ihrer Intersektiona-
litac die Arbeitsmarktoptionen und Erwerbsverhiltnisse migrationsanderer Frauen
schlechterstellend beeinflussen.

Der Aufsatz von Bayan Anouz mit dem Titel Uber Ignoranz und Machtverhiltnisse in
feministischen Diskursen am Beispiel des Umgangs mit muslimischem Feminismus ver-
weist auf Zusammenhinge von Rassismus, Sexismus und Eurozentrismus. Uber eine
Kritik an der Ausblendung und Nichtanerkennung von nicht dominanten — und
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hier explizit muslimischen — Feminismen wird die Frage nach feministischer Solidari-
tit und Gerechtigkeit neu gestellt, um damit unterschiedliche Formen von Macht-,
Herrschafts- und Unterdriickungsmustern aufzudecken, zu analysieren und Wider-
standsstrategien aufzuzeigen.

Stileyman Kanat behandelt in seinem Beitrag Zur Frage der ,Nicht-Sichtbarkeit* von
Autor:innen in sozialwissenschaftlichen Texten im Kontext von Sozial- und Migrations-
pidagogik die Wechselwirkung von Nihe und Distanz im Hinblick auf die Textpro-
duktion in sozial- und migrationspidagogischen Bereichen. Dabei legt er den Fokus
auf das Spannungsfeld zwischen Unsichtbarkeit und Involviertheit. Er zeigt auf, wie
Forschende, die eine biografische Nihe zum Forschungsgegenstand aufweisen, unter
(erwarteten) Bedingungen von (erwarteter) absoluter wissenschaftlicher Objektivitit
diese Nihe nicht thematisieren (sollen), um nicht fehlender Objektivitit bezichtigt
zu werden.

Beschlossen wird der Band im Nachklang mit einem Text von Georgios Tsiakalos zu
Paulo Freire: The teacher of true solidarity sowie mit der Rede von Meltem Kulagatan:
Wider das Schweigen, die sie anlisslich von Rudolfs Abschiedsfeier und der Premiere
seines biografischen Films Lange Schatten des Schweigens — eine verbotene Liebe im
Zweiten Weltkrieg und danach (2022) gehalten hat.

Georgios Tsiakalos wiirdigt den bedeutsamen Piddagogen Paulo Freire und sein zen-
trales — viel bewundertes, gleichsam stark kritisiertes — Konzept der Solidaritit. Der
Autor zeigt auf, dass Freires Beziige zur christlichen Lehre und seine marxistischen
Perspektiven auf Unterdriickungsverhiltnisse keinen Widerspruch darstellen, son-
dern vielmehr die Grundlage und Triebfeder fiir solidarisches Handeln sowohl in
personlichen Beziehungen als auch in kollektiven Kontexten bilden. Tsiakalos regt
uns an, Freires Werk (erneut) zu studieren, vor dem Hintergrund seiner biografischen
Erfahrungen zu verstehen und als Inspiration zu begreifen, den aktuellen Verwerfun-
gen einer ,Festung Europa‘ unser Handeln im Sinne einer true solidarity entgegenzu-
setzen.

Meltem Kulagatan nimmt mit Wider das Schweigen Bezug auf ihre Eroffnungsrede
zur Premiere von Rudolf Leiprechts Film ,Lange Schatten des Schweigens — eine
verbotene Liebe im Zweiten Weltkrieg und danach®. Sie reflekdiert tiber verschiedene
Formen des Schweigens und Erinnerns sowie {iber biografische Elemente und bringt
diese in Zusammenhang mit den Inhalten des Films, der eine innereuropiische
(Flucht-)Migrationsgeschichte zweier junger Menschen im Kontext des Nationalso-
zialismus nachzeichnet.
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4 Danksagung & Abrazo

Wir freuen uns sehr, dass wir — mit viel Geduld von allen Seiten — schliefilich diesen
Sammelband zu Rudolf Leiprechts Ehren herausgeben kénnen.

Unser erster Dank gilt selbstverstindlich den Autor*innen, die mit ihren Beitrigen
die Dringlichkeit diversititsbewusster und machtkritischer Perspektiven fiir pidago-
gische Arbeitsfelder so facettenreich herausgearbeitet haben.

Im Besonderen danken wir Helma Lutz fir ihre Ermunterung und hilfreiche Bera-
tung wihrend des Herausgabeprozesses.

Und Dir, lieber Rudi, danken wir fiir alles. Du hast in all den Jahren mit einer be-
wundernswerten Konsequenz und Beharrlichkeit — oftmals gegen grofle (nicht selten
unausgesprochene) Widerstinde — Deinen subjektiven Méglichkeitsraum fiir die Er-
weiterung der Moglichkeitsriume anderer genutzt und bist uns damit ein mensch-
liches und professionelles Vorbild.

Wir wiinschen Dir fiir Deinen Ruhestand, dass Du mit Muf3e, guter Gesundheit und
viel Spafl am Leben weitere Unruhe stiften wirst.

Dich in unserem Alltag stets vermissend,

Fatos, Lucyna, Andrea, Angela, Antonia, Ulrike und Winni
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Kathy Davis

Intersectional tangos

Ten years ago Rudolf Leiprecht (Rudi) attended the International Sociological Asso-
ciation (ISA) Forum in Buenos Aires. Since he is a long-time and passionate tango
dancer, it is hardly surprising that he snuck out between sessions to visit venues where
tango is danced. One of these was Canning, a traditional tango salon with a venerable
history. You enter this salon through a long hall with marble floors and photographs
of tango dancers on the walls. After paying a small entrance fee, you enter a beau-
tiful space with dim lighting and small tables on all sides, tango art on the wall and
a mural depicting dancers of bygone eras. The dance floor is in the middle, and it
is perhaps the most famous in the world. There is a bar in the corner and a D] who
plays tango music, usually from the so-called ‘Golden Era’ (1935-1952). Canning is
not only traditional in terms of the music, however. The salon is organized according
to certain codes. The local dancers are seated at their usual tables, which are carefully
guarded according to a hierarchy invisible to the casual visitor. The tourists tend to
be seated farther from the dance floor. Couples have their own section. Traditional
also means that men sit together with men and women with women. Invitations
to dance do not involve approaching someone’s table, but rather are initiated by a
cabeceo (nod) by the man which is then accepted (or not) by the woman, also with a
nod. There are implicit rules for the pista (dancefloor) like dancing in a counterclock-
wise direction and always avoiding collisions. These rules are unspoken, but ignoring
them comes with a price.

Salon Canning (photo courtesy of Patricia Rodriguez)

Clearly this kind of traditional arrangement requires some getting used to by many
European visitors. Along with Rudi, several sociologists from the ISA conference who
were curious about tango visited Canning to see for themselves what an Argentinean
tango salon was like. Some found the gender regime retrograde and restrictive, while
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others took a more ethnographic stance, describing it as ‘exotic’ or as a ‘cultural’ ar-
tefact of Argentinian society. I am not sure what Rudi thought about the unspoken
codes in Canning at the time, although I do remember that he did not much like the
cabeceo and came up to my table somewhat sheepishly to ask for a dance. However,
many years later he used tango dancing to illustrate a topic that is near and dear to
his heart: intersectionality.

In honor of his long and productive career in thinking critically about how gender,
‘race’ and other socially constructed differences are shaped by inequalities of power as
well as his creative attempts to find ways to teach us to look differently at the world
around us, I want to return to Rudi’s observations about intersectionality and tango.
I will then provide a recent example of something that I observed on the dance floor
of the same salon Canning in Buenos Aires that Rudi visited all those years ago — an
encounter which, in my view, begs for an intersectional approach. Somewhat mis-
chievously, I leave the actual analysis of this occurrence for him to complete, not that
I think for a moment that he will have much free time for this after his retirement. In
any case, I know that he will be looking forward to many more tango encounters, in
or outside Canning, and I hope to share some of them with him.

Looking at differences

Rudi has long been an advocate of using
an intersectional perspective for analyzing
the relationship between power and social-
ly constructed differences based on class,
‘race’, ethnicity, sexuality, national belong-
ing and more. As a critical scholar, he used
intersectionality to look at gender inequal-
ity and racism in more complicated ways.
His background in pedagogy made him
want to find ways to teach his students to
apply intersectionality in order to look at
everyday social practices through different
eyes. One of these practices turned out to
be dancing tango.

In a recent anthology, Rudi and his col-
league Charlotte Triebus drew on tango
dancing as a way to illustrate how an inter-
sectional perspective can help us think crit- g 2o ce Triebus Artworks, 2012
ically about gender and power (Leiprecht
& Triebus, 2022).! We all are familiar with

1 Rudi provided the text for the chapter and Charlotte the graphics.

24



Kathy Davis Intersectional tangos

the image of a couple dancing tango:
the woman, dressed in a sexy skirt
with a slit and stiletto heels, her eyes
closed, swooning in the arms of a —
preferably — Latino man with slicked
back hair, black shirt, and macho de-
meanor. This image represents all the
heterosexual stereotypes of dominant
masculinity and passive femininity,
with the man calling the shots and
the woman passively submitting. It is
an image full of aggression and desire,
domination and submissiveness, and,
indeed, for many of us, it may seem
like the epitome of all that is wrong
with heteronormativity.

© Charlotte Triebus Artworks, 2012

In order to look at tango critically, Rudi and Charlotte drew on a method that has
been popular within intersectionality studies called ‘asking the other question’. The
U. S. legal scholar Mari Matsuda (1991) developed this deceptively easy method,
describing it as follows:

When I see something that looks racist, I ask, “Where is the patriarchy in this?”
When I see something that looks sexist, I ask, “Where is the heterosexism in this?”
When I see something that looks homophobic, I ask, “Where are the class interests
in this?” (Matsuda, 1991, p. 1189).

What does ‘asking the other question’ mean when applied to tango? What happens,
for example, if, instead of the stereotypical heterosexual couple with the man lead-
ing and the woman following, we were to see two women dancing together? Or
two men? Does it make a difference if the couple is heterosexual or homosexual, cis
or queer? Such changing constellations interrupt conventional ways of seeing tango
as a (hyper)heterosexual dance. Two men dancing together or two women dancing
together immediately introduces the possibility of homosexuality into tango. It dis-
rupts the heteronormativity which is ubiquitous in our society and forces us to ask
ourselves why we automatically assume that tango dancers are heterosexual. Or, for
that matter, why does same sex dancing even attract attention in the first place and
why does it need to be explained at all? In earlier times in Argentina where men
frequently danced together, they were assumed to be ‘just practicing’, thereby con-
veniently erasing any assumption of homoeroticism. But heteronormativity is not
the only ‘difference that makes a difference’. We could ask what difference it makes
when dancers are old or young, fat or thin, able-bodied or dis-abled. When young,
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able-bodied professional dancers, for example, dance tango with elderly dancers with
dementia or people in wheelchairs, as happens today in the current social activism
initiated by queer tango dancers in Argentina, why does this so effectively produce an
image of anti-discrimination and inclusivity?

The (tango) plot thickens when ‘race’ is thrown into the mix. How would our percep-
tion of the dancers change if one of them was a person of color? A brown Latino man
leading a white Anglo woman might evoke an eroticism with colonial overtones.?
But what happens when the leader is a white woman leading a man of color? Or a
woman of color leading a white man? These images complicate notions of the exotic
colonial ‘other’. Who is the ‘other’ here? How does power work when dance positions
are reversed in this way? In other words, how do the dimensions of ‘race’, ethnicity
and national belonging alter how we view the dancers and the dance?

These images are useful for confronting taken-for-granted ideas about gender and
other categories of difference. They help us realize which differences are (painfully)
visible and which are (comfortably) invisible. By showing how each of us negotiates
gendered and racialized differences, we can begin to understand how deeply embed-
ded, embodied social differences are in relations of power and privilege. How we
see (or do not see) difference is important because it can undermine even our most
cherished commitments to social equality and inclusivity.

With this in mind, I will now provide an example taken from the real world of tango
dancing.

A thought experiment

Several years ago I was in Buenos Aires and visited the same tango salon Canning
described at the beginning of this essay. It was in the late afternoon when there are
fewer people than in the late night crowd. The dancers also tend to be older, work-
ing-class, and are mainly interested in having a few dances after work before going
home to their families for dinner. That day there was a buzz in the air, indicating that
something unusual was happening. I looked around and saw all of the usual suspects,
sitting at their regular tables, chatting and talking. Then I noticed a couple of young
men, sharing a table. One of them was dressed in hot pants and stiletto heels. They
began dancing together, a beautiful soulful tango. The regulars began to whisper.
Several people near me leaned over and said: ‘Did you see that?” When the next set
began, one of the women dancers went over to the men’s table and invited the young
man in high heels to dance. She was a well-known tango instructor who sometimes
practiced her leading skills with some of the male dancers, so no one appeared to
be too surprised. But a bit later, when one of the most popular male dancers, a
middle-aged taxi driver — let’s call him Carlos — asked the young man to dance, the

2 Marta Savigliano (1995) has tackled this issue most convincingly in her book, Tango and the Poli-
tical Economy of Passion.
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room exploded. Everyone was watching them dancing together and talking about it.
Toward the end of the set, another man stood up from his table and walked out on
the floor, tapping Carlos on the shoulder, indicating that he wanted a dance with the
young man, too.

Of course, some of the remarks I heard on the sidelines were negative, which is what
I would have expected in a traditional society like Argentina. I have heard stories
about same-sex tourists dancing in traditional salons and being told to leave because
‘we don’t do that here’. However, in this case, most of the reactions were anything but
negative. For weeks after the ‘incident’, dancers continued to talk about how Carlos
had danced with that ‘Man in High Heels'. In fact, he enjoyed a certain notoriety
for dancing with him, and I heard Carlos frequently claim that it ‘was a much better
dance than he has had with some of the women’. I had no sense that the local dancers
wanted to exclude same-sex dancing from their salon and, indeed, it looked to me
like this was their opportunity and they took it.

Over the years, | have often thought about this incident. At the time, I was pleasantly
surprised that such a traditional salon could be inclusive and even welcoming for
same-sex tango dancers. It made me think that homophobia might be less rampant in
Argentina today than I had originally supposed. Such an interpretation might be too
simple, however. Perhaps the fact that traditional male dancers were so eager to dance
with a young, ostensibly
homosexual, man attested
to the repression of homo-
erotic desire everywhere
else in what was otherwise
a highly heteronormative
society. Maybe. But maybe
not. At the very least, we
would need to think about
what this incident can tell
us about the power rela-
tions in which tango — as
any other social practice —
is embedded. How do de-
sire and difference, power
and opportunity become
entangled in ways that al-

Rudi and Kathy in Café Poesia, Buenos Aires, August 2011
(photo: Helma Lutz)

low people to reproduce
heteronormativity and exclusivity, yet also undermine them? That is the question. So,
dear Rudi, as we Dutch say, there is werk aan de winkel’®

3 Translation by Kathy Davis: work to be done!
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Ayca Polat Rassialisierende Unterscheidungspraxen an Hochschulen

Ayca Polat

» Irotzdem sind Sie ja kein richtiger Deutscher.*

Rassialisierende Unterscheidungspraxen an Hochschulen.

1 Einleitung

Die Zunahme diskriminierender und menschenfeindlicher Positionen und Artiku-
lationsformen in der Gesellschaft sowie anhaltende Ungleichheit in relevanten ge-
sellschaftlichen Systemen wie Bildung, Arbeitsmarke, Wohnen und Gesundheit er-
fordern eine kritische Auseinandersetzung mit den Voraussetzungen und Folgen von
Praxen, die Ausgrenzungen und Abwertungen von Individuen zur Folge haben (vgl.
Decker et al. 2024). Hochschulen sind Orte, an denen rassistische Unterscheidungs-
praktiken in institutionalisierter Form und in alltiglichen Interaktionsprozessen
stattfinden und an denen die Kontinuititen der kolonial-rassistischen Vergangen-
heit Deutschlands noch nicht ausreichend untersucht worden sind (vgl. Heitzmann/
Houda 2020; Kalpaka 2015). Zu beobachten ist auflerdem auf hochschulpolitischer
Ebene eine Vernachlissigung der Umsetzung internationaler und europdischer Ab-
kommen zu Rassismus und Antidiskriminierung wie z. B. die , Konvention zur Be-
seitigung jeder Form von rassistischer Diskriminierung® (ICERD), die durch die
Bundesrepublik Deutschland ratifiziert wurden und mit der Verpflichtung zu Ak-
tivitdten gegen Rassismus und Diskriminierung verbunden sind (vgl. DIM 2021).
Erginzen lassen sich diese formulierten Handlungsbedarfe mit der grundsitzlichen
Kritik am deutschen Bildungssystem, welches im Kern am meritokratischen Prinzip
festhile und damit Bildungsmisserfolg als ein Resultat von individuellen Leistungen
und Anstrengungen betrachtet und weniger als eine Folge von struktureller Benach-
teiligung. Diese ,,Schieflagen im Bildungssystem® (Auernheimer 2013) setzen sich an
Hochschulen fort. Auch hier zeigen sich die Disparititen zwischen den Studieren-
den entlang des Bildungsabschlusses bzw. des soziodkonomischen Status der Eltern
und ihres ,Migrationshintergrundes®. Dies verdeutlichen zumindest die Daten der
21. Sozialerhebung des Deutschen Studentenwerks, die eine Unterreprisentanz von
Studierenden aus Elternhdusern mit einem niedrigen soziodkonomischen Status und
mit ,Migrationshintergrund® an Hochschulen aufzeigen (vgl. Kroher et al. 2023).
Demnach hatten etwa 70 % der Studierenden keinen ,Migrationshintergrund® (vgl.
ebd.: 32) und fast 70 % kamen aus einem Haushalt, in dem mindestens ein Elternteil
tiber einen Hochschulabschluss verfiigte (vgl. ebd.: 26).

1 Um die problematische Konstruiertheit und die provisorische Verwendung des Begriffs ,Migra-
tionshintergrund® anzuzeigen, markieren wir ihn mit Anfithrungszeichen (vgl. dazu auch Mecheril
2002).
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Bei ,Bildungsauslinder*innen (49 %) und ,Bildungsinlinder*innen (48 %) kann
eine deutlich hohere Studienabbruchquote gegeniiber Studierenden mit einer deut-
schen Staatsbiirgerschaft (27 %) festgestellt werden (Heublein et al. 2020: 11). Uber
die Ursachen fur die hoheren Abbruchquoten liegen noch keine ausreichenden em-
pirischen Befunde vor. Allerdings geht aus der akeuellen Sozialerthebung des Deut-
schen Studentenwerks hervor, dass Bildungsauslinder*innen mit 47 % den héchs-
ten Beratungsbedarf in Bezug auf finanzielle Themen haben, wihrend dies nur auf
knapp 29 % der Studierenden ohne ,Migrationshintergrund® zutrifft (vgl. Kroher et
al. 2023: 134).

Aus einer rassismuskritischen und diversititsbewussten Perspektive erfordern die
Disparititen und Ungleichheiten in der Teilnahme an akademischer Bildung eine
genauere Untersuchung von Rahmenbedingungen, Zugangsvoraussetzungen sowie
Macht- und Hierarchieverhiltnissen an Hochschulen (vgl. Karakagoglu 2016: 388).
Solche Analysen miissten die Ursachen und Auswirkungen von struktureller und
institutioneller Benachteiligung auf akademische Bildungs- und Identititsbildungs-
prozesse zum Gegenstand von Forschung (und Lehre) haben und sich den Wissens-
liicken zu Praktiken des Widerstands gegen Diskriminierungserfahrungen an Hoch-
schulen widmen (vgl. ebd.). Ergebnisse der Studierendenbefragung des Deutschen
Zentrums fiir Hochschul- und Wissenschaftsforschung (DZHW) zeigen bereits die
héhere Belastung von Studierenden mit ,Migrationsgeschichte” durch Diskrimi-
nierungserfahrungen (vgl. Meyer et al. 2022). Zu beobachten ist auflerdem, dass
Gefliichtete und Migrant*innen mit akademischer Bildungsbiografie bei ihrem Ver-
such, ihre akademische Bildung fortzusetzen, mit vielfachen, oft uniiberwindbaren
Hiirden und formalen und informellen Verhiltnissen von Nichtanerkennung kon-
frontiert werden (vgl. Hertlein/Leiprecht 2019).

Unter dieser Primisse werden derzeit an deutschen Hochschulen verschiedene Un-
tersuchungen zu Diskriminierungserfahrungen von Studierenden durchgefiihre. Der
vorliegende Beitrag greift einige relevante Ergebnisse einer Studie an der Fachhoch-
schule Kiel auf. Diese Studie stellt eine wichtige Grundlage fiir die Entwicklung einer
Diversity-Strategie an der Hochschule dar und ist Bestandteil des Diversity-Audit-
Verfahrens, an der die Hochschule beteiligt ist.

Zunichst wird im folgenden Abschnitt ein Uberblick zum aktuellen Forschungs-
stand zu Diskriminierungsverhiltnissen an Hochschulen gegeben. Im Anschluss
daran werden relevante Ergebnisse der Studie vorgestellt, wobei hier ein Fokus auf
rassialisierende Abwertungspraxen gelegt wird. Vor einem abschliefSenden Fazit wer-

2 Studierende mit auslindischer Staatsbiirgerschaft und im Ausland erworbener Hochschulzugangs-
berechtigung.

3 Studierende, die eine auslindische Staatsangehorigkeit besitzen, aber ihre Hochschulzugangsberech-
tigung in Deutschland erworben haben.

4 Dieser Begriff wird als Synonym fiir ,Migrationshintergrund* verwendet und wird ebenfalls mit An-
fithrungszeichen markiert.
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den Handlungsempfehlungen fiir eine diskriminierungskritische Gestaltung von Bil-
dungsprozessen an Hochschulen formuliert.

2 Ungleichheits- und Diskriminierungsverhiltnisse an deutschen
Hochschulen — ein kursorischer Uberblick zum Stand der Forschung

Wihrend die Mechanismen institutioneller Diskriminierung und ihre Folgen im
Schulsystem bereits seit lingerer Zeit Gegenstand der (kritischen) Bildungsforschung
sind und dazu wichtige Erkenntnisse vorliegen (vgl. Gomolla/Radtke 2003; Ars-
lan/Bozay 2016; Karakayali 2020), gibt es derzeit nur wenige Studien, die sich mit
den Formen und Folgen rassialisierender Adressierungs- und Abwertungspraxen an
Hochschulen beschiftigen (vgl. Heitzmann/Houda 2020; Darowska 2019). Es kann
eine Dominanz von quantitativen (soziologischen) Studien festgestellt werden, die
sich mit der Teilhabe und der Lebenslage von ,Studierenden mit Migrationshinter-
grund® im Hochschulsystem beschiftigen und dabei den Fokus auf die Reprisentati-
vitdt bzw. die Studienabbruchquoten von ,Studierenden mit Migrationshintergrund*
legen (vgl. Kroher et al. 2023). Dabei stellt die Kategorie ,Migrationshintergrund*
bereits ein statistisches Problem dar, da mit dieser Bezeichnungspraxis zum einen
Differenzmarkierungen stattfinden und zum anderen auch niche alle relevanten
Gruppen erfasst werden konnen (vgl. Mecheril 2002). Die Aussagekraft von quan-
titativen Erhebungen ist zudem im Hinblick auf Subjektpositionierungen von ras-
sialisierten und diskriminierten Personen begrenzt (vgl. Engel et al. 2014). Dies gilt
auch fur die Analysen zu den Ursachen der hoheren Abbruchquoten bzw. lingeren
Studienzeiten von Studierenden mit ,Migrationshintergrund‘. Mit dem Aufkommen
einer Diversity-Orientierung kann vereinzelt ein hoheres Interesse an Diskriminie-
rungserfahrungen von Studierenden an Hochschulen (z. B. Studienbarometer bzw.
Diversity Monitorings) festgestellt werden (vgl. Klein/Rebitzer 2017; Opitz et al.
2018, Darowska 2019). Zu problematisieren ist auflerdem, dass Erkenntnisse aus
qualitativen Studien zu Diskriminierungsverhiltnissen kaum Beriicksichtigung in
quantitativen Untersuchungen finden und somit keine ausreichende wissenschaft-
liche Auseinandersetzung mit Rassismus in Strukturen, Wissensordnungen/-produk-
tionen, Studien- bzw. Arbeitsbedingungen sowie Zugangsverfahren an Hochschulen
stattfindet (vgl. Kilomba 2008; Gutiérrez-Rodriguez et al. 2016). Einige vorliegende
qualitative Studien problematisieren u. a. den Eurozentrismus und die fehlende An-
erkennung bzw. Beriicksichtigung der wissenschaftlichen Arbeiten von Wissenschaft-
ler*innen und Professor*innen of Color sowie ihre geringe Reprisentanz unter den
Professor*innen und Dozent*innen (vgl. Popal 2016; Ngubia Kuria 2015; Nestvogel
2014). Die Studien verdeutlichen, dass an deutschen Hochschulen sowohl auf in-
dividueller als auch auf struktureller Ebene Grenzmarkierungen stattfinden, die auf
Rassismus zuriickzufiihren sind. Sie zeigen sich u. a. auf der individuellen Ebene in
Form von gewaltvoller Sprache, alltiglichen Ausgrenzungen und Diskriminierungen
durch Kommiliton*innen und Dozierende, auf der strukturellen Ebene durch die In-
fragestellung von Kompetenzen im Rahmen von Bewerbungsverfahren (vgl. Ngubia
Kuria 2015: 25 ff.) und einem ,,monolinguale[n] Habitus“ (Gogolin 1994), der lin-
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guistische Diskriminierungen von Menschen zur Folge hat. Die fehlende Auseinan-
dersetzung mit der Mehrsprachigkeit von Studierenden kann als ein Beispiel fiir ,eine
unhinterfragte Normalitit in institutionellen Handlungskontexten® (Kalpaka 2015:
256) und einer Gleichbehandlung aller unter ungleichen Bildungsvoraussetzungen
gesehen werden. Das Bestreben, an der Gleichbehandlung festhalten zu wollen, zeigt
sich auch in der kontrovers gefiihrten Diskussion unter Lehrenden (die aus eigener
Erfahrung bestitigt werden kann) iiber einen ,Nachteilsausgleich® fiir Studierende,
die nicht mit der ,Bildungssprache® Deutsch sozialisiert worden sind:®

»~Argumente von Lehrenden, die gegen eine institutionalisierte Regelung zum Nach-
teilsausgleich bei Studierenden mit nicht deutscher Erstsprache gerichtet sind, kén-
nen als Uberforderungsmomente und als ein Ringen um Handlungsfihigkeit be-
griffen werden. [...] Damit sind Rahmenbedingungen des pidagogischen Handelns
von Lehrenden und Arbeitsbedingungen an der Hochschule angesprochen: In ihnen
erscheint eine Problemverschiebung auf Studierende, die als defizitdr oder studier-
unfihig gelten, funktional.“ (Kalpaka 2015: 265)

Nach wie vor dominiert an vielen deutschen Hochschulen ein Bildungsanspruch,
der von einem ,monolingualen Habitus“ (Gogolin 1994) und Wissensordnungen
im Selbstverstindnis von ,nationalen Containern® (Glick Schiller 2010) geprigt ist.
Dieser Referenzrahmen kann weder der Pluralitit von Sprachen und Lebensencwiir-
fen in heterogenen Gesellschaften noch eciner (selbst)kritischen Auseinandersetzung
mit Wissensproduktion aus einer postkolonialen Perspektive gerecht werden und so-
mit auch kaum das Postulat von Hochschulen als Orte der Aufklirung und (Neu)
Formierung von Wissen und kritischer Reflexion erfiillen (vgl. Karakasoglu 2016;
Mecheril/Klingler 2010).

Zu beobachten ist auflerdem eine selektive Aufnahme- und Anerkennungsbereit-
schaft (im Hinblick auf bereits absolvierte Leistungen und Abschliisse an auslin-
dischen Hochschulen) von ,Bildungsauslinder*innen® an Hochschulen und eine
Internationalisierungsstrategie, die wettbewerbsorientiert ist und Themen wie Rassis-
mus und andere diskriminierende Praxen an Hochschulen weitestgehend dethema-
tisiert (vgl. Hertlein/Leiprecht 2019; Laufenberg 2016). Diese mit rassialisierenden
Unterscheidungspraktiken verschrinkte Okonomisierung von Qualifikationen zeigt
sich z. B. auch darin, dass der Aufenthaltstitel von Studierenden mit Fluchtgeschichte
bzw. aus Drittstaaten eng mit dem Studienerfolg und den Verwertungsmoglichkeiten
ihres Bildungskapitals fir den hiesigen Arbeitsmarkt verkniipft ist. Dem befristeten
Aufenthaltsstatus, den materiellen Hindernissen sowie der Auflage, im Anschluss an
das Studium méglichst schnell eine qualifikationsadiquate Arbeitsstelle zu finden,
wird in verschiedenen Studien ein negativer Effekt auf das Sicherheitsempfinden und
den Studienerfolg von Studierenden zugeschrieben (vgl. Lambert et al. 2018). Die-

5  Eine Ausnahme stellen englischsprachige Module in einigen Studiengingen und Priifungsleistun-
gen dar, die auf Antrag auf Englisch abgelegt werden kénnen.
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se Unterscheidungspraxen in der Anwendung des Asyl- und Zuwanderungsrechts
fur verschiedene Zuwanderungsgruppen stellen unweigerlich eine institutionalisierte
Hierarchisierung von Gefliichteten und Zuwander*innen nach Herkunftsland und

Qualifikation dar.°

Van Liick (2020) und Karakasoglu (2016) zeigen in ihren zusammenfassenden Ana-
lysen des Forschungsstands zum Thema Rassismus und Diskriminierungsverhilenisse
an Hochschulen, dass kaum eine institutionalisierte Auseinandersetzung mit Rassis-
mus und intersektionalen Ungleichheitsverhiltnissen stattfindet und somit bislang
auch nur partiell Strategien und Gegenmaf§nahmen zum Abbau von institutioneller
Diskriminierung entwickelt worden sind.

Die bisherigen Erkenntnisse zu Diskriminierungsverhiltnissen, die {iberwiegend
durch standardisierte Erhebungsverfahren gewonnen werden konnten, kénnen zwar
einen groben Uberblick iiber das Ausmafl an Diskriminierung sowie Diskriminie-
rungsformen und die Zusammensetzung der Studierendenschaft an der Hochschule
nach bestimmten Diversititsmerkmalen wie z. B. Alter, Herkunft, Geschlecht und
Religion geben, sie erlauben aber keine tieferen Einblicke in die Folgen von Rassis-
muserfahrungen und die Reaktions- und Umgangsweisen von ,Betroffenen’. Not-
wendig sind daher Untersuchungen, die durch einen Mix-Method-Ansatz genauere
Analysen zu Subjektpositionen, Reaktions- und Umgangsformen sowie Erwartungen
und Wiinschen von rassismuserfahrenen Personen erlauben. Diesen Forschungsbe-
darfen mochte sich die vorliegende Studie widmen.

3 Diskriminierungs- und Ausgrenzungsverhiltnisse an Hochschulen —
Ergebnisse einer Vollbefragung unter Studierenden

3.1 Zum Hintergrund der Studie und zum Forschungsdesign

Zur Untersuchung von Diskriminierungsverhiltnissen und der Reprisentanz von
gesellschaftlicher Diversitit im hochschulischen Kontext wurde im Wintersemester
2020/2021 eine quantitative Online-Vollbefragung der Studierendenschaft durch-
gefithre. Die Erhebung wird als ein wichtiger Bestandteil des Diversity-Audit-Verfah-
rens geschen, an dem sich die Hochschule beteiligt. Die Befragung, der ein erkliren-
des Begleitschreiben vorgeschaltet war, erfolgte anonym. Den Studierenden wurde
transparent gemacht, dass iiber die Ergebnisse in anonymisierter Form informiert
wiirde und einzelne Ergebnisse zu wissenschaftlichen Zwecken genutzt werden wiir-
den. Um ein moglichst umfassendes Bild zu erhalten, wurden die Studierenden aller
Fachbereiche per E-Mail angeschrieben. Sowohl die E-Mails als auch die Befragung
wurden jeweils auf Deutsch und auf Englisch versendet, sodass auch englischspra-

6 An dieser Stelle sollte hervorgehoben werden, dass die enge Kopplung der Liberalisierung von Auf-
enthaltsregelungen fiir Drittstaatler*innen bzw. der Anerkennung von auslindischen Qualifikatio-
nen mit der Nachfrage nach Fachkriften auf dem Arbeitsmarkt migrationspolitisch eine lange ,Tra-
dition® hat (vgl. Kollender/Kourabas 2020).
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chige (internationale) Studierende an der Befragung teilnehmen konnten. Einige
Studierende begriifSten ausdriicklich die Durchfithrung einer solchen Studie an der
Hochschule.

Der Fragebogen der Online-Befragung, der tiberwiegend geschlossene Fragen sowie
einige Freitextfelder enthielt, orientierte sich am Themenspekerum von vergleichba-
ren Untersuchungen (vgl. Klein/Rebitzer 2017; Teichert 2018), den Empfehlungen
der Anddiskriminierungsstelle des Bundes (2020), der bundesweiten Befragung von
Studierenden des Studentenwerks (vgl. Middendorf et al. 2017) sowie eigenen Uber-
legungen. Der Fragebogen enthielt insgesamt 30 Fragen und war in die folgenden
drei Abschnitte untergliedert: a) Einschitzung von Hiufigkeit und Relevanz von Dis-
kriminierung an der Hochschule und tatsichliche Diskriminierungserfahrungen im
Hochschulkontext, b) Erfahrungen mit Beratungsangeboten an der Hochschule und
¢) Diversitit/soziodemografische Fakten.”

Der Fragebogen wurde mit dem Prisidium vorbesprochen und angepasst, auflerdem
wurden Kolleg*innen des Qualitdtsmanagements sowie die Gleichstellungsbeauftrag-
te der Hochschule und der AStA in die Planung der Umfrage miteinbezogen.

Die Antwortvorgaben entsprachen gingigen Parametern der Diskriminierungsfor-
schung (vgl. DeZIM 2022; ADS 2020). In den Freitextfeldern hatten die Befragten
die Moglichkeit, als diskriminierend erlebte Situationen zu schildern. Diese Beschrei-
bungen stellten ihre jeweiligen subjektiven Einschitzungen bzw. individuellen Sicht-
weisen dar. Die in den Freifeldern gemachten Beschreibungen zu selbst erlebten oder
beobachteten Diskriminierungen sollten auf den schwersten selbst erlebten oder,
wenn nicht selbst erlebt, dann beobachteten Fall bezogen werden. Nach einem Pre-
test wurde der Fragebogen nachgearbeitet und angepasst. Nach Abschluss der vier-
wochigen Erhebungsphase wurden die quantitativen Daten mit einer webbasierten
Software ausgewertet.

Um vertiefende Erkenntnisse zu Diskriminierungserfahrungen von Studierenden
und ihren Strategien des Umgangs mit bzw. Widerstands gegen Diskriminierung
erhalten zu kénnen, wurden im Anschluss an die quantitative Erthebung problem-
zentrierte Interviews (vgl. Witzel 2000) mit Studierenden durchgefiihre, die sich fiir
ein Interview bereit erklirt haben.

Die Auswertung der quantitativen Daten erfolgte mit der webbasierten Software Eva-
Sys. Fiir diesen Beitrag wird, neben den quantitativen Ergebnissen, auch auf die Er-
gebnisse eines problemzentrierten Interviews mit einer Teilnehmer*in eingegangen.
Die Auswertung des problemzentrierten Interviews erfolgte nach der qualitativen
Inhaltsanalyse nach Mayring (2015).

7 Die Operationalisierung der Items fiir die Selbstdefinitionen (Mehrfachnennungen waren moglich)
erfolgte entlang der Selbstbezeichnungen, die fortlaufend im rassismuskritischen Diskurs definiert
werden.
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3.2 Zur Reprisentativitit und Diversitit des Samples

Riicklauf und Reprisentativitit der Online-Befragung

Die Riicklaufquote fiel mit 11 % geringer aus als erhofft. Grofler angelegte Studien
wiesen allerdings eine dhnliche Riicklaufquote auf und gaben uns Orientierungs-
punkte zur ,Giite’ unserer Stichprobe (DeZIM 2022). Hinzu kam, dass die Erhebung
zu einem Zeitpunke stattfand, an der die Studierenden aufgrund der Covid-19-Pan-
demie und des damit verbundenen Lockdowns schon seit zehn Monaten nicht mehr
auf dem Campus anwesend waren. Ein direkter Hinweis auf die Befragung konnte
weder in den Lehrveranstaltungen erfolgen noch im Anschluss daran. Zudem liefen
im Zeitraum der Erhebung weitere Befragungen an der Hochschule, die eine ,Befra-
gungsmiidigkeit* der Studierenden annehmen lassen.

In der Grundgesamtheit des Samples (N = 872) war der Anteil der Frauen (Selbst-
bezeichnung) im Vergleich zu den Minnern deutlich hoher. Auflerdem konnte eine
Uberreprisentation von Studierenden einzelner Fachbereiche festgestellt werden. Die
Studie erhebt daher keinen Anspruch auf Reprisentativitit, vielmehr sollen die Er-
gebnisse eine Orientierung {iber Formen und Inhalte von diskriminierenden und
benachteiligenden Vorgehensweisen und Strukturen an der Hochschule geben und
damit eine wichtige Grundlage fiir die Entwicklung von entsprechenden Gegenma(3-
nahmen sein.

Zur Diversitit des Samples

Um ein moglichst differenziertes Bild iiber die Studierenden an der Hochschule zu
erhalten, wurde im Fragebogen eine Vielzahl diversitdtsbezogener Merkmale abge-
fragt. Dabei waren wir uns als Verantwortliche der Erthebung bewusst, dass mit einem
Kategoriensystem Differenzordnungen gesellschaftlich (wieder)hergestellt werden.
Gleichzeitig ist die Diskriminierungsforschung darauf angewiesen, Differenzmerk-
male zu erheben, um ihre Relevanz fiir Benachteiligungsprozesse untersuchen zu
konnen (vgl. Kalpaka 2010). Aus methodischen Griinden wurden daher einige Diffe-
renzkategorien, der sich die Teilnehmer*innen selbst zuordnen konnten, vorgegeben.
Diese wurden ausfithrlich im Fragebogen erldutert. Die Teilnehmer*innen konnten
sich mehreren Kategorien zuordnen bzw. im Freifeld eigene Angaben machen.

Die Mehrheit (47,3 %) der Befragten war zwischen 21 und 25 Jahre alt. Knapp 56 %
gaben als Geschlechtsidentitit weiblich an, 38 % minnlich und 4,6% trans, inter
bzw. nicht binir.® Knapp 72 % bezeichneten sich als Weifle’,13,2 % gaben an, ei-

8 5,5 % des Samples machten keine konkreten Angaben.

9  ,In der diskriminierungskritischen Arbeit und Forschung werden Menschen als weif8 bezeichnet,
wenn sie in Bezug auf Rassismus normprivilegiert sind. Der Begriff verweist somit auf , WeifSsein® als
soziale Konstruktion, bei der es um Status und Hierarchie, nicht um biologische Kategorien geht.
Der Migrationshintergrund umfasst nicht alle Menschen, die von rassistischer Diskriminierung be-
troffen sind“ (Ahyoud et al. 2018: 11).
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nen ,Migrationshintergrund* zu haben, und insgesamt 12,5 % identifizierten sich als
People of Color (PoC), indigen, asiatisch-deutsch, jiidisch, Rom*nja/Sinti*zze, afro-
deutsch oder Schwarz. 93,2 % besaflen die deutsche Staatsbiirgerschaft. Mit 51,0 %
gab mehr als die Hilfte der Befragten an, aus einem nicht akademischen Elternhaus
zu stammen. Ein relativ grofler Anteil von 40,6 % gab an, finanzielle Sorgen zu ha-
ben, und 74,5 % waren neben dem Studium erwerbstitig.

3.3 Diskriminierungserfahrungen der Studierenden

Um ein Stimmungs- und Meinungsbild der Studierenden zu erhalten, wurde am
Anfang der Befragung erhoben, fiir wie weit verbreitet sie Diskriminierung im Allge-
meinen an der Hochschule halten. Nur ein gutes Fiinftel sah hierin gar kein Problem:
22,2 % nahmen an, dass Diskriminierung (fast) nie vorkomme. Weitere 38,1 % wa-
ren der Ansicht, dass Diskriminierung eher selten vorkomme. Demgegeniiber waren
insgesamt 18,2 % anderer Meinung: Fille von Diskriminierung traten ihrer Ansicht
nach eher hiufig (7,5 %) oder aber regelmiflig (10,7 %) auf. Ein gutes Fiinftel mach-
te hierzu keine Angabe (21,4 %).

Die im Fragebogen vorgegebenen Diskriminierungsformen waren Kategorien nach
dem AGG sowie weitere Diskriminierungsformen, wie beispielsweise das Aussehen
(Lookismus), die soziale Herkunft (Klassismus) oder Elternschaft, wobei Mehrfach-
nennungen moglich waren.

Hauptbefund der Befragung ist, dass die Mehrheit der Befragten — und zwar knapp
zwei Drittel (64,2 %) — Diskriminierung jemals weder personlich erlebt noch be-
obachtet hat. 31,5 % haben einmal (9,8 %), mehrmals (18,6 %) oder regelmifSig
(3,1 %) eine oder mehrere Form(en) von Diskriminierung personlich erlebt oder
beobachtet.’® Von diesen 272 Studierenden wiederum haben 36,4 % die Diskrimi-
nierung personlich erlebt, wihrend 59,6 % sie indirekt miterlebt bzw. beobachtet

haben.!

Die funf hiufigsten Erscheinungsformen der erlebten Diskriminierung (Mehrfach-
nennungen) waren dabei mit jeweils 33,3 % Rassismus und Sexismus sowie des Wei-
teren Lookismus (22,0 %), Klassismus (17,9 %) und sexualisierte Grenzverletzung
(15,8 %). Die direkte oder indirekte Diskriminierungserfahrung wurde mit 64,5 %
am hiufigsten im Lehrkontext gemacht, wobei 62,3 % der Fille von Kommiliton*in-
nen und etwa 48,7 % von Lehrenden ausgingen. 9,5 % der Fille gingen von Mit-
arbeitenden aus der Verwaltung aus.

Im Folgenden soll nun genauer auf die Ergebnisse zu Diskriminierungserfahrungen
aufgrund von rassialisierenden Zuschreibungsprozessen eingegangen werden. Dabei
werden zunichst die wichtigsten Ergebnisse der Online-Befragung vorgestellt und

10 4,3 % machten keine Angabe.
11 4,0 % machten keine Angabe.

38



Ayca Polat Rassialisierende Unterscheidungspraxen an Hochschulen

mit den Ergebnissen aus dem problemzentrierten Interview mit einer Studentin er-
ganzt.

Zuvor soll der theoretische Rahmen der Studie zu Rassismus und institutioneller Dis-
kriminierung skizziert werden.

3.4 Rassialisierende Unterscheidungspraxen an Hochschulen

Der Untersuchung liegt ein Verstindnis von Rassismus zugrunde, das rassialisieren-
de Praxen und Strukturen als ein System versteht, welches ungleiche Machtverhilt-
nisse zu legitimieren versucht und stetig reproduziert (vgl. Rommelspacher 2011).
Der postkoloniale Rassismus ist zudem ,anpassungsfihig’ und ersetzt das Differenz-
merkmal ,Rasse’ durch andere rassismusrelevante Abgrenzungslinien wie Herkunft,
Kultur, Religion oder Ethnizitit. In diesem Zusammenhang ist ,Othering’ als ein
wirkmichtiges Instrument der Herstellung von Differenzordnungen hervorzuheben,
welches darauf angewiesen ist, soziale Groflgruppen nach ,natio-ethno-kulturellen®
(Mecheril 2002) Differenzlinien zu konstruieren und Subjekte diesen Groflgruppen
wie Marionetten zuzuordnen (vgl. Leiprecht 2004). Oftmals sind solche Zuord-
nungspraxen mit Abwertungs- bzw. Bewertungsprozessen verbunden und finden sich
in Kontexten, in denen Machtasymmetrien bedeutsam sind. Gemeint ist damit eine
ungleiche Verteilung von Ressourcenmacht, positionaler Macht und Legitimations-
macht (vgl. Staub-Bernasconi 2016: 405).

Rassistische Unterscheidungspraktiken sind nicht nur auf der individuellen Ebene
von Bedeutung, sondern auch institutionell und strukturell wirkmichtig (vgl. Go-
molla/Radke 2003). Sichtbar wird institutioneller Rassismus bzw. Diskriminierung
erst, wenn man sich die Regelungen, Handlungsroutinen und Entscheidungsstruk-
turen von Institutionen, staatlichen Systemen und Organisationen genauer anschaut
(vgl. ebd.). Vorzufinden ist er z. B. im Bildungssystem, auf dem Arbeitsmarkt, in
Behorden oder bei der Polizei (,Racial Profiling’). Der strukturelle Rassismus schlief3t
den institutionellen Rassismus mit ein und liegt dann vor, ,wenn das gesellschaftliche
System mit seinen Rechtsvorstellungen und seinen politischen und dkonomischen
Strukturen Ausgrenzungen bewirkt” (Rommelspacher 2011: 30). Rassismus ,funk-
tioniert” auf der institutionellen Ebene nicht selten nichtintentional, indirekt bzw.
versteckt, was seine Beseitigung erschwert (vgl. Fereidooni 2011: 23). Daher miissen
hier nicht nur aktive Formen der Diskriminierung und Benachteiligung, sondern
auch das Ignorieren, Zulassen, Dulden und Nichtwahrnehmen bzw. Dethematisie-
ren von Strukturen und Regelungen, die rassistisch und diskriminierend wirken kon-
nen, in den Blick genommen werden (vgl. Leiprecht 2001).

»Die Beriticksichtigung der institutionellen Diskriminierung und eine Analysepers-
pektive, die Rassismus im Blick hat, kann dazu beitragen, die An- und Uberforde-
rungen in einen grofleren institutionellen und gesellschaftlichen Kontext zu stellen,
anstatt sie primir als individuell zu bewiltigende Handlungsproblematik zu behan-
deln.” (Kalpaka 2015: 265)
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4 Erfahrungen von Studierenden mit Rassismus

Wie in Abschnitt 2.3 dargestellt, wird Rassismus, zusammen mit Sexismus, als die
hiufigste Form der selbst erfahrenen bzw. beobachteten Diskriminierung angegeben.
Hinzu kommen 12,5 % der Befragten, die angaben, im Zusammenhang mit ihrer
Religion bzw. Weltanschauung Diskriminierungserfahrungen gemacht zu haben.
Durch die parallele Abfrage der Diskriminierungserfahrungen der Studierenden und
ihren Angaben zu Diversitdtskategorien kénnen Angaben zum Diskriminierungsrisi-
ko von Personen mit bestimmten ,Merkmalen® gemacht werden. Von 22 Personen,
die sich als PoC wahrnehmen, gaben ca. 27 % an, aufgrund dieses Diversititsmerk-
mals rassistisch diskriminiert worden zu sein. Von 25 Personen, die in Bezug auf Reli-
gion das konkrete Ausprigungsmerkmal Islam angaben, fithlten sich 16 % aufgrund
ihrer Religionszugehorigkeit diskriminiert, wihrend das Risiko, aus einem anderen
Grund diskriminiert worden zu sein, bei 36 % lag.

Die im Freitext von den Studierenden geschilderten Fille stellen eine wichtige Er-
ginzung zu den deskriptiven Daten dar. So schilderte eine Teilnehmerin die folgende
Erfahrung mit ,,Othering™:

,Wihrend einer Ubung wurde ich darauf angesprochen, dass ich anders aussehe. Ich
sei kein Deutscher, weil ich wohl etwas Orientalisches im Blut habe. Wohingegen ich
entgegnete, dass ich hier geboren und aufgewachsen bin, sodass mich nichts von den
anderen unterscheidet. Darauthin meinte der Dozent siiffisant: ,trotzdem sind Sie ja
kein richtiger Deutscher. (Schilderung im Freitext der Online-Befragung)

In einem anderen Fall beschreibt ein*e Student*in die Auswirkungen eines von
ihr*ihm erlebten Machtmissbrauchs wihrend einer Priifungssituation:

»Eine Dozentin(!) hat ihre Machtposition genutzt wihrend einer miindlichen Prii-
fung. Sie beschwerte sich, dass meine Sprachniveau so niedrig sei. Weiterhin sagte
Sie ,Ich weif nicht, wieso sie iiberhaupt hier studieren mit so einem Sprachniveau,
wer sie iiberhaupt zugelassen hat zum Studium’. Ich empfand das Gesprich als ver-
bale Gewalt und hatte ein Panik-Attacke wihrenddessen. Die Dozentin sagte dazu
,brauchst jetzt hier nicht so rumzuheulen’. Danach war ich so psychisch belastet, dass
ich ernsthaft daran gedacht habe, das Studium abzubrechen.” (Schilderung einer/
eines Student*in im Freitext der Online-Befragung)

Neben diesen deskriptiven Daten, die wichtige Hinweise auf das Diskriminierungsri-
siko von Personen mit bestimmten Merkmalen geben, haben wir uns fiir tiefergehen-
de Erkenntnisse zu den Auswirkungen von Diskriminierung und den Umgang von
Studierenden mit ,Othering’ interessiert. Dazu finden sich im qualitativen Interview
mit einer Studentin wichtige Hinweise. So schilderte die Studentin die folgende Er-
fahrung mit Mitstudent*innen:

»Also, ich hatte eine Kommilitonin, die hat gesagt, dass sie es schade findet, dass
die Kommilitonen mit Migrationshintergrund oftmals die Kamera nicht anhaben
[lachend] und dass sie es so toll findet, dass langsam die Leute mutig werden und so
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langsam die Kamera anmachen [...]. Ich habe mich total angesprochen gefiihlt, weil
ich ab und zu in Situationen gerate, wo ich es nicht mehr aushalte und mich dann
manchmal einfach nicht melde und meine Kamera ausmache, um nicht meinen Senf
dazuzugeben, weil ich denke; ,Was sagt ihr denn da grade alles? Das ist alles irgend-
wie gefiille mit Rassismus, einfach, dass ich es so manchmal nicht mehr aushalte

[...]."

Die Auswirkungen von solchen Erfahrungen beschreibt die Studentin folgenderma-
BBen:

»Die reden iiber Rassismus und dann machen sie den Laptop aus und dann gehen sie
essen oder gehen kochen oder putzen [...]. Ich gehe in diese Diskussion und ich ma-
che den Laptop aus. Entweder heule ich oder ich rufe jemanden an und muss damit
erst mal klarkommen, dass ich gerade Rassismus erfahren hab. [...] [IJch muss sagen,
dass durch die Rassismuserfahrungen einfach so die Luft richtig raus ist bei mir, weil
man einfach anders betroffen ist davon. Und ich glaube, das erschwert es halt [...]."

Als Reaktion auf diese Erfahrungen distanziert sie sich bzw. entzieht sie ihre ,,Sicht-
barkeit“ Rdumen, in denen sie sich Rassismus ausgesetzt fithlt, und hebt hierbei den
Vorteil von digitalen Lehr-Formaten hervor:

»[Ulnd ich saf§ in meinem Zimmer und ich konnte den Laptop jederzeit ausmachen.
Ich konnte jederzeit irgendwie sagen, okay, ich geh jetzt oder ich mache auf stumm
und schalte den Ton aus. Das war schon cool, weil ich das in einer Vorlesung nicht
machen kann [lachen].

Auf die Frage, ob die Hochschule fiir sie ein sicherer Ort ist, antwortet die Studentin:

»Also Safe Space ist, finde ich, voll schwierig, generell in weiflen Riumen, und die
Hochschule [anonymisiert] ist grofStenteils ein weifler Raum, wiirde ich behaupten.
[...] Mein krassester Safe Space ist fiir mich momentan mein Arbeitsplatz. Also, mei-
ne Kolleg*innen haben alle einen Migrationshintergrund und wir kommen alle aus
dem ihnlichen Kulturkreis. Wir arbeiten auch kultursensibel.“

Sie betont in ihren Ausfithrungen, dass Rassismus ,kein Problem von den Betroffe-
nen Leuten [ist], sondern von weiflen, und struktureller Rassismus benannt werden
miisse: ,Aber weifle Leute tun manchmal so, als gibe es das nicht. Und sie wiirden
alle Leute gleich sehen und so weiter ...

Thre Deutschkenntnisse nimmc sie als eine wichtige Ressource des Widerstands gegen
Rassismus wahr und sicht sich dabei in der Verantwortung, auch fiir andere, die Ras-
sismus erfahren haben, Widerstand zu leisten:

,Und ja, das war fiir mich einfach frustrierend, und gleichzeitig war ich auch stolz
auf mich, dass ich irgendwie mal gesagt habe, was ich denke. Und ich weifd so, dass
ich in einer privilegierten Situation bin, in dem Sinne, dass ich halt einfach flieffend
Deutsch sprech, so Deutsch, wie meine Muttersprache ist, und ich mich artikulieren
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kann. Vielleicht es auch fiir andere mittue, die es vielleicht nicht konnen, die nicht
den Zugang haben.“

Gleichzeitig beschreibt sie diese ,, Verantwortung® als ,,anstrengend®:

»90, wie sie mich in Schubladen stecken, stecke ich die jetzt auch in eine, und zwar
eine, die fiir mich so anstrengend ist, und ich weif$, okay, da will ich hingehen, um
etwas zu erreichen. Aber der Weg dahin wird halt schwierig, weil, ich werde mich oft
drgern.”

Zur Verbesserung der Situation in Lern- und Lehrkontexten erwartet sie von Lehren-
den die Bereitschaft zur Selbstreflexion:

,I]ch wiirde mir wiinschen, dass zumindest, wenn Du weif$ bist und so ein Semi-
nar leitest, dass Du selbst Dich auch reflektierst und auch irgendwie riiberbringen
kannst, dass es wichtig ist.”

Von der Hochschule als Institution wiinscht sie sich ein Modul zu Antidiskriminie-
rung, das fiir alle Studierenden verpflichtend ist, und die Erleichterung des Zugangs
zum Studium fiir People of Color, damit Hochschulen nicht vorrangig ,,weifle Riu-
me"“ bleiben.

Die Ergebnisse der quantitativen Online-Befragung und der Einzelinterviews ver-
deutlichen die Notwendigkeit einer kritischen Auseinandersetzung mit Sprech- und
Handlungspraxen, die Diskriminierung und Ausgrenzung verursachen. Dieser Pro-
zess ist als fortlaufend zu verstehen, der auch die Involviertheit von Lehrenden und
Entscheidungstriger*innen an Hochschulen in diskriminierende und diskreditieren-
de Handlungsroutinen genauer untersucht. Erste Anregungen fiir Rahmenbedin-
gungen, die Rdume zur kritischen Reflexion erméglichen, wurden im Rahmen des
Diversity-Audit-Verfahrens der Fachhochschule Kiel formuliert. Diese werden im
folgenden Abschnitt konturiert und mit weiteren Empfehlungen erginzt (vgl. hier
auch die Handreichung der Antidiskriminierungsstelle des Bundes 2020).

5 Diversititsbewusste und rassismuskritische Bildung an Hochschulen

Die Etablierung einer nachhaltigen Antidiskriminierungsarbeit wird als ein wichtiges
Ziel der kritischen Diversititsarbeit an Hochschulen betrachtet. Fiir die Entwick-
lung und Umsetzung der Ziele und Mafinahmen wird ein partizipatives Verfahren
empfohlen, welches die Beriicksichtigung von verschiedenen Statusgruppen und
hochschulpolitischen Ebenen in die Planung und Durchfiihrung einer Antidiskrimi-
nierungsstrategic beinhaltet. Eine besondere Aufgabe kommt dabei der Hochschul-
leitung zu, die im Rahmen des normativen Managements die Weiterentwicklung
der Diversititsorientierung und Antidiskriminierungspolitik zum profilbildenden
Merkmal der Hochschule kennzeichnen kann. Auflerdem sind Lehrveranstaltungen
als die zentralen Orte von Studium und Lehre sowie die dezentralen und zentralen
Beratungs- und Unterstiitzungsangebote und prozesse in den Blick zu nehmen. Auf
allen drei Ebenen gilt es den Status quo der bereits bestehenden MafSnahmen zu er-
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fassen und diese eventuell weiterzuentwickeln. Zur Planung und Implementierung
der Mafinahmen wird eine Steuerungsgruppe empfohlen, die neben einer Vertretung
der relevanten Statusgruppen der Hochschule aus Vertreter*innen aller Fakultdten/
Fachbereiche, relevanten Praxis- und Anwendungspartner*innen (z. B. Beauftragte
fur Behinderung, Gleichstellung, hochschulinterne Beschwerde- bzw. Schlichtungs-
stellen und Personalentwicklung), Vertreter*innen des Senats, der Personalvertretung
und der Hochschulleitung besteht. Da hier nicht detailliert auf einzelne MafSnahmen
eingegangen werden kann, werden im Folgenden einige Ziele und Mafinahmen for-
muliert, die als zwingend fiir strukturelle und institutionelle Verinderungsprozesse
erachtet werden:

—  Entwicklung und Anerkennung von Antidiskriminierungsarbeit und Diversity-
Kompetenz als Querschnittaufgabe der Hochschule und Verankerung in Stu-
dium und Lehre;

—  Benennung von Antidiskriminierungs-/Diversititsbeauftragten und Einrichtung
einer Steuerungsgruppe ,Antidiskriminierungsarbeit und Diversity Awareness®
an der Hochschule;

—  Fakultits- und studiengangiibergreifende curriculare Verankerung von Diversity
Kompetenz und Diskriminierungskritik in Arbeitshilfen zur Studiengangent-
wicklung;

—  Sensibilisierung aller Hochschulangehérigen fiir diskriminierungskritische Pers-
pektiven, Haltungen, Sprech- und Vorgehensweisen und Aufnahme in den Fort-
bildungskatalog fiir Mitarbeiter*innen und Lehrende sowie in die Leitlinien des
Personalmanagements;

—  Verzahnung der Instrumente und Prozesse der Forderung und Unterstiitzung
von Studierenden mit Ansitzen des Empowerments und der Resilienzforderung;

— Integration eines Beratungs- und Unterstiitzungsangebotes fiir diskriminie-
rungserfahrene Hochschulangehérige in vorhandene Angebote des Personalma-
nagements;

—  Integration einer Befragung zu Diversity und Diskriminierungserfahrungen von
Studierenden und Beschiftigten an der Hochschule in bereits bestehende Quali-
titsbefragungen, um so kontinuierlich Tendenzen und Entwicklungen erfassen
und unter einer diskriminierungskritischen Perspektive ,nachfassen® zu kénnen.

Die formulierten Empfehlungen setzen voraus, dass Hochschulen fiir die Entwick-
lung und Durchfiihrung dieser Mafinahmen bereit sind, Ressourcen zur Verfiigung
zu stellen. Ohne zeidliche, personelle und finanzielle Ressourcen ist die Umsetzung
der obigen Ziele nicht realistisch — zumindest nicht in der Form, wie es den Er-
fordernissen der Praxis und dem Anspruch an Hochschulen als Orte fur gesellschaft-
lichen Wandel und Entwicklung gerecht werden konnte.
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6 Schlussbetrachtungen

Die bisherigen Erkenntnisse aus dieser und anderen vorliegenden Studien verdeut-
lichen, dass die Etablierung einer nachhaltigen Antidiskriminierungsarbeit als ein
wichtiges Ziel der Diversititsarbeit an Hochschulen zu betrachten ist. Allerdings
kénnen auch im akademischen Kontext Widerstinde in der Auseinandersetzung mit
Diskriminierung und Rassismus in Interaktionsverhiltnissen beobachtet werden.
Diese duf8ern sich direkt oder indirekt durch die Infragestellung des methodischen
Vorgehens, der wissenschaftlichen Neutralitit von Forschenden zu Rassismus und
Diskriminierung oder aber in dem Postulat der , Freiheit von Forschung und Lehre®
(vgl. Kostner 2020) und der Verteidigung der Rede- und Meinungsfreiheit gegen-
tber diskriminierungskritischen Perspektiven (vgl. Netzwerk Wissenschaftsfreiheit
2021). In dieser Gegeniiberstellung von Meinungsfreiheit und Rassismuskritik ist
nicht nur eine Gefahr der Instrumentalisierung durch die Neuen Rechten und durch
rechtspopulistische Lager zu sehen, sie stellt auch eine Problemverschiebung dar, die
dem Gegenstand nicht gerecht werden kann (vgl. Hoppe et al. 2018). Im Zentrum
der Analysen stehen dann nicht mehr die Strukturen und Rahmenbedingungen an
Hochschulen, die menschenverachtende Auferungen und Vorgehensweisen ermog-
lichen und dulden, sondern eine ,moral panic* (Thompson 1998) um die Rede-
und Diskussionsfreiheit an Hochschulen bzw. in der Gesellschaft. Durch solch eine
Betrachtungsperspektive muss der Fokus nicht auf das eigene Handeln, auf eigene
Privilegien und Interessen gelegt und somit Handlungsroutinen und Differenzord-
nungen, die zu Ungleichheiten fithren, verindert werden. Die Skandalisierung von
Rassismus als ein Problem von Rechtspopulist*innen und Rechtsextremist*innen
(vgl. Messerschmidt 2010) verhindert eine kritische Auseinandersetzung mit dem
Phinomen Rassismus als alltdgliche Praxis an Hochschulen und trigt so zur ,Norma-
lisierung® von ausgrenzenden Strukturen und Handlungs- und Anrufungsprozessen
bei (vgl. Hoppe et al. 2018).

Rassismus- und Diskriminierungskritik stellen kein Gegenpol zu Meinungs- und
Redefreiheit dar. Sie sind als wissenschaftliche Instrumente zur Betrachtung von
Hierarchie- und Machtverhilenissen in Organisationen, Institutionen und Interak-
tionsverhiltnissen zu betrachten, die fiir die Handlungsméglichkeiten und Anerken-
nungsverhiltnisse von Individuen bedeutsam sind. Insofern zielt rassismuskritische
Forschung auf Erkenntnisse zur Herstellung von Riumen, in denen Diskriminie-
rungsschutz, eine (selbst)reflexive Auseinandersetzung mit Differenzverhiltnissen,
die Dekonstruktion von menschenverachtenden ,Normalititen‘/Narrativen und So-
zialitit gewihrleistet sind (vgl. Knappik/Mecheril 2018). Damit stellt sie eine wich-
tige Voraussetzung fiir Bildungserfolg, gesellschaftliche Teilhabe und Zusammenbhalt
dar.
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Gerrit Kaschuba

Gender- und diversititsbewusste Praxisforschung —

von parallelen Wegen und Kreuzungen

1 Biografische und berufliche Wegkreuzungen

Diversititsbewusste Praxisforschung und Bildungsarbeit verbinden Rudolf Leiprecht
und mich iiber Jahrzehnte hinweg — in fachlichen und persénlichen Begegnungen.
Die Verfolgung einer diskriminierungskritischen und geschlechterreflektierenden
Forschung und Praxis, die Theorie-Praxis-Vermittlung und diesbeziigliche theore-
tische Uberlegungen fanden im Laufe unserer jeweiligen beruflichen Werdeginge
meist an verschiedenen institutionellen und geografischen Orten statt — bei Rudolf
Leiprecht in Oldenburg an der Universitit und bei mir in Tiibingen an einem priva-
ten Forschungsinstitut.!

Schon einige Zeit nach unserem Studium der Diplompidagogik in Tiibingen orga-
nisierten wir gemeinsam mit anderen eine Veranstaltungsreihe gegen Rassismus und
Auslinderfeindlichkeit. Anlass waren lokale Vorfille sowie Diskurse in der Regional-
zeitung im Zusammenhang mit dem ,Sammellager Thiepval fiir asylsuchende Fliicht-
linge* in Tubingen (vgl. Autrata/Kaschuba/Leiprecht 1989). Immer wieder kreuzten
sich spiter unsere Wege. In meiner Zeit als Bildungsreferentin in einer Organisation
der Entwicklungszusammenarbeit beschiftigte ich mich intensiv mit der Verschrin-
kung von Rassismus und Sexismus und entwickelte mit anderen Gender Trainings,
die gleichzeitig die interkulturelle Perspektive reflektierten (vgl. Netzwerk Gender
Training 2004). Dabei und auch spiter gab es immer wieder Gelegenheiten, gemein-
same Fortbildungen zu Gender und Diversitit durchzufiihren oder auch Rudolf Lei-
precht als Referent einzuladen.

Mitte der 1980er-Jahre bis in die 1990er-Jahre beschiftigte mich und andere Ge-
schichtsinteressierte die Erinnerungsarbeit (oral herstory) in Form von Erzihlcafés
und biografischen Interviews mit Zeitzeuginnen intensiv, um Frauengeschichte —
durchaus auch stellvertretend fiir die hiufig nicht stattfindenden Auseinandersetzun-
gen mit unseren Miittern — zu den Themen Nationalsozialismus, Zweiter Weltkrieg
und Nachkriegszeit und die notwendigen Differenzierungen unter Frauen stirker ans
Tageslicht zu bringen.? Rudolf Leiprecht machte unlidngst einen Film auf Basis des
Interviewmaterials einer Forscherin, die seine Eltern interviewt hatte. Der Film zeigt
seine Auseinandersetzung mit der Liebesgeschichte zwischen seinem Vater, einem

1 Carl von Ossietzky Universitit Oldenburg und Forschungsinstitut tifs e. V. (Tiibinger Institut fiir
gender- und diversititsbewusste Sozialforschung und Praxis).

2 Diese Erinnerungsarbeit fand im Rahmen von BAF e. V., des von mir mitgegriindeten autonomen
Bildungszentrums und Archivs zur Frauengeschichte Baden-Wiirttembergs statt (vgl. Dorr/Kaschu-
ba/Maurer 1999).
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Deutschen, und seiner Mutter, einer Niederldnderin mit jiidischen Wurzeln, die im
Zweiten Weltkrieg begann — mit den Auswirkungen des Nationalsozialismus auf die
Familie in der Nachkriegszeit bis heute, in die zweite Generation.

Lange Zeit forschten Rudolf Leiprecht und ich mehr oder weniger parallel zu Gen-
der- und anderen Diversititskategorien wie etwa race/Ethnizitit, soziale Schicht/
Klasse, Generation — in Anniherung an intersektionale Perspektiven. Dabei beweg(t)en
wir uns in den jeweiligen Kontexten zwischen Praxis und Forschung und in der
gegenseitigen Bereicherung von Forschung und Praxis.

Vor diesem Hintergrund maéchte ich im Folgenden einige Erkenntnisse fiir eine
gender- und diversititsbewusste Praxisforschung an einem ausgewihlten Beispiel
verdeutlichen, um dann abschlieffend Gedanken zu einer gender- und diversitits-
bewussten Praxisforschung und ihre Konsequenzen fiir reflexive und verindernde
Praxis und Politik zu formulieren.

2 Gender- und diversititsbewusste Praxisforschung mit Konsequenzen

fiir Bildung und Politik
2.1  ,Gender- und diversititsbewusst’ — ein Pleonasmus?

Rudolf Leiprecht hat dazu beigetragen, dass Diversitit und die Verschrinkung vor
allem von Rassismus, Sexismus und Klassismus (Intersektionalitit) in Praxis und
Forschung der Sozialpidagogik und der politischen Bildung angekommen sind. Di-
versititsbewusste Sozialpidagogik beschreibt er als Dachkonstruktion mit den tra-
genden Siulen Antidiskriminierung, Intersektionalitdt und Subjektorientierung (vgl.
Leiprecht 2011: 40) und wechselseitigen Verkniipfungen und Verbindungen von
Gender- sowie Interkultureller Pidagogik und Sonderpidagogik. Dabei geht es um
einen bewussten Umgang mit Differenzlinien, wobei nicht mehr nur ,ein einzelnes
und isoliertes Gruppenmerkmal® im Zentrum steht, sondern mehrere in ihrer Ver-
schrinkung (ebd.: 30). Und: Es gilt, nicht ausschliellich den Blick auf die ,Adres-
sat*innen’ zu richten, sondern auch auf das Gegeniiber, also etwa die forschende oder
fortbildende Person. Dies erfordert die stindige Selbstreflexion der eigenen Situation
und Haltung als professionelle Person in Forschung und Praxis. Aufbauend auf die
Analyse von Machtverhiltnissen entstehen Strategien und Méglichkeiten, sich da-
mit produktiv auseinanderzusetzen. Die Bezugnahme auf die Kritische Psychologie
mit der Erweiterung des subjektiven Méglichkeitsraums (Holzkamp) ist bei Rudolf
Leiprecht ein immer wiederkehrendes wichtiges Element (vgl. Leiprecht 2011: 40).

Obgleich Gender-Aspekte und Gender-Pidagogik in einer diversititsbewussten
Sozialpidagogik und Bildung bei Rudolf Leiprecht eindeutig mitgedacht sind (vgl.
z. B. Leiprecht 2020), plddiere ich (im Kontext unseres Forschungsinstituts tifs) fir
die Begrifflichkeit ,gender- und diversititsbewusste® Forschung und Praxis. Ist das ein
Pleonasmus? Diversitit beinhaltet doch alle Machtverhiltnisse in ihrer Verwoben-
heit. Wozu also explizit ,gender thematisieren?
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Die Kategorie bzw. Differenzlinie Geschlecht, so die vielfiltige Erfahrung aus ver-
schiedenen (Praxis)Forschungsprojekten, ,hat das Potenzial® bzw. liuft Gefahr, ver-
decket zu werden. Im Alltag ist es fiir die Menschen hiufig nicht wahrnehmbar, was
eine konkrete Situation mit gender-bezogenen Zuschreibungen und strukeurellen
Benachteiligungen (oder Privilegien) zu tun hat. Benachteiligungen und Ungleich-
behandlungen erfolgen hiufig implizit und werden oft nicht im Kontext struktureller
Benachteiligungen und der Folgen impliziter Ordnungen verstanden, sondern nur an
der Oberfliche und als individuelles Erleben wahrgenommen. Aktuell zeigt sich ein
grofler Bedarf, die Gender-Perspektive — in Verschrinkung mit anderen Analysekate-
gorien — zu thematisieren. Dazu trigt auch die aktuelle Entwicklung und stellenweise
kontroverse, hochemotionale Diskussion zwischen queeren und gleichstellungspoli-
tischen Akteur*innen bei.

Damit ist eine komplexe Anforderung und Leistung von gender- und diversititsbe-
wusster (Praxis) Forschung skizziert, verschiedene Perspektiven und Anliegen aufzude-
cken. Unser Forschungsinstitut tifs hat vor 25 Jahren das Konstrukt des , geschlechts-
hierarchischen Verdeckungszusammenhangs® entwickelt (vgl. tifs 1998). Es bringt
die Dimensionen der sozialpolitischen Normalititsproduktion (z. B. Arbeitsmarke,
Care-Arbeit), der sozialpolitischen Symbolproduktion (Bilder von Frauen und Min-
nern etc.) und der biografischen Konstruktionen des Subjekes (als Individualisierung
von Gelingen oder Scheitern) zusammen. Mit dem Konzept sind methodologische
Konsequenzen verbunden, um sich auf Ungesagtes, Widerspriiche, verdeckte The-
men und Konflikte einzulassen und die eigene Verstrickung der Forschenden beriick-
sichtigen zu konnen. In der Zwischenzeit erforderten neue Erkenntnisse, die immer
komplexer werdenden gesellschaftlichen Zusammenhinge, die Anti-Gender-Bewe-
gung(en) und die aktuellen wissenschaftlichen Diskurse etwa der queer theory und
der Intersektionalitit eine Weiterentwicklung dieses Konzepts (vgl. Crenshaw 1989).
Dabei geht es (auch weiterhin) um ,ein Verstindnis gesellschaftlicher Verhiltnisse
als (verdeckte) Machtordnungen und ein Forschungsverstindnis, das die Beforsch-
ten moglichst weitgehend mit einschlieflt, an Partizipation orientiert ist“ (Bitzan
2020: 89; vgl. auch Bitzan/Kaschuba/Stauber 2018). Dieses Verstidndnis orientiert
sich an der Verwobenheit unterschiedlicher Macht- und Ungleichheitsverhiltnisse
und an einem komplexen Verdeckungszusammenhang in Bezug auf verschiedene so-
ziostrukturelle Kategorien, der auf die Subjekte einwirkt, aber — wie der Begriff es
sagt — verdecke bleibt, sodass Macht- und Ungleichheitsverhiltnisse hiufig nicht von
den Subjekten erkannt werden kdnnen, weshalb es Praxisforschung braucht, die hier
Aufdeckungsarbeit leistet.
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2.2 Praxisforschung — Konsequenzen fiir Gender- und Diversititspolitiken
und diversititsbewusste Bildung

Wissenschaftliche Begleitung und Praxisforschung mit ihren Wurzeln in der Akti-
ons- und Handlungsforschung beziehen sich auf die Beforschung und Begleitung
von Modellprojekten, innovativen Praxisansitzen und Fragen der Ubertragung in
nachhaltige Praxisstrukturen (vgl. z. B. Heiner 1988; Moser 1995). Wichtige Im-
pulse gingen hier auch von der Frauen- und Geschlechterforschung aus (vgl. z. B. tifs
2000). Eine wissenschaftliche Begleitforschung, die diskursiv angelegt ist, beinhaltet,
dass sich die Forschenden auf Deutungsgehalte im Feld, auf verdeckte Konflikte und
Themen einlassen und die Moglichkeit nutzen, gewonnene Erkenntnisse im Prozess
zurlickzuspiegeln und so zu Verinderung bzw. Weiterentwicklung der Praxis beizu-
tragen.

Welche Konsequenzen kann also gender- und diversitdtsbewusste Praxisforschung fiir
Bildung und Politik haben? Momentan zeigt sich in Deutschland cine grof8e Begriffs-
verwirrung rund um Geschlechter- und Diversity-Politik. Wihrend Gender Main-
streaming seit Langerem auf Bundes- und Linderebene mehr oder weniger von der
Bildfliche verschwunden ist bzw. meist mit Gleichstellungspolitik tibersetzt und von
der Reichweite her reduziert wird, werden weitere Strategien und Konzepte wie Di-
versity Management, Queer Mainstreaming oder Diversity Mainstreaming bemiiht.
Hiufig wird von Diversity Management gesprochen — in der Annahme, es sei der
tibergreifende Begriff. So zeigen auch erste eigene wissenschaftliche Erkenntnisse in
einer aktuellen Studie zu queerem Leben in der Arbeitswelt von Unternehmen, dass
damit nicht selten eine Verschiebung weg von einer Diskriminierungsperspektive
und auch einer systematischen, an Strukturen ausgerichteten Querschnittsperspek-
tive hin zum Sprechen tiber Akzeptanz und Wertschitzung von Vielfalt einhergeht
— eine diskriminierungskritische Perspektive tendenziell jedoch verloren geht.

Diversititsbewusstes Gender Mainstreaming in einer intersektionalen Perspektive
dagegen kann an das Potenzial von Diversity-Ansitzen in einer diskriminierungs-
kritischen Tradition ankniipfen und zugleich cine gender- und diversicitsbewusste
Querschnittsperspektive in der Tradition der umfassenden Organisationsentwick-
lungsstrategie Gender Mainstreaming bewirken. Praxisforschung kann zu einer
geschlechter- und diversititsbewussten Politik und Bildung beitragen, wenn es ge-
lingt, implizite Macht- und Diskriminierungsverhiltnisse in ihrer Verwobenheit auf-
zudecken und gemeinsam mit verschiedenen Akteur*innen neue Mafinahmen zu
entwickeln (wie z. B. LGBTIQ*-Aktionspline oder die Einrichtung einer Antidis-
kriminierungsstelle, aber auch die Integration einer systematischen gender- und di-
versitdtsbewussten Querschnittsperspektive in Curricula von Schulen, Fortbildun-
gen, Supervisionen etc.).

Doch das ist leichter gesagt als getan. Es bedarf selbstkritischen Reflexionsvermagens
in Praxisforschungsprojekten beim Versuch, eine intersektionale Perspektive umzu-
setzen. Meist wird ein Fokus — z. B. Rassismus — in einem Praxisprojekt gesetzt, das
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wissenschaftlich begleitet wird. Dieser kann andere Ungleichheitsverhiltnisse und
Diskriminierungen tiberdecken. Was wird (nicht) thematisiert, bleibt verdecke?

3 Ein Beispiel: Praxisforschung in einem Netzwerk von Medienschaffenden
mit Flucht- und Migrationsgeschichte

Diese Frage — was wird von verschiedenen Akteur*innen in einem Projekt themati-
siert, was bleibt verdeckt und wie kann eine gender- und diversititsbewusste Praxis-
forschung mit dem Anspruch einer intersektionalen Perspektive dazu beitragen, dass
verschiedene Macht-, Ungleichheits- und Diskriminierungsverhilenisse aufgedecke
werden — will ich an einem konkreten Beispiel verdeutlichen. Dabei geht es durchaus
auch darum, die Perspektive als forschende Person selbst zu reflektieren.

Es handelt sich um die wissenschaftliche Begleitung des Aufbaus eines iiberregiona-
len, bundesweiten Netzwerks von Medienschaffenden mit Migrations- und Flucht-
geschichte im Kontext von Freien Radios’, um Strukturen zur Stirkung von Ge-
fliichteten in den Medien zu schaffen (2020-2021). Dieser Netzwerkaufbau wurde
von mir mit der Forschung zu Méglichkeiten und Konflikten beim Aufbau von
Kommunikationsstrukturen und der Entwicklung des Empowerment-Ansatzes im
Projekt wissenschaftlich begleitet.

Ziel des Projekts war der Aufbau eines nachhaltigen Netzwerks:

»Das Hauptziel des Projekes ist es, ein starkes Netzwerk mit nachhaltiger Infrastruk-
tur herauszubilden, dass die Perspektiven von Gefliichteten im medialen Diskurs
hérbarer macht und das Empowerment der medial aktiven gefliichteten Menschen
ermdglicht. Die Gremien, Arbeitsweisen und Strukturen, die im Projekt geschaffen
werden, sollen dazu beitragen, dass eine Weiterarbeit nach Ende der Forderung mog-
lich wird und damit gefliichteten Menschen die Méglichkeit gibt, sich aktiv am ins-
titutionellen und gesellschaftlichen Geschehen zu beteiligen.“ (Praxisprojekt 2019)*

Die zentrale Fragestellung der wissenschaftlichen Begleitung lautete, orientiert an
dem Ziel des Netzwerks medien.vielfalt:

Was trigt zur Netzwerkbildung und Entwicklung einer nachhaltigen Infrascrukeur
und zum Empowerment der medial aktiven gefliichteten Frauen* und Minner* bei

und ermoglicht deren aktive Beteiligung am institutionellen und gesellschaftlichen
Geschehen?

3 Freie Radios (FR) sind unabhingige und selbstbestimmte, offene Medien, die einen nicht kommer-
ziellen, basisdemokratischen Gesellschaftsrundfunk betreiben, der eine freie sowie niederschwellige
Meinungsiuflerung fordern soll.

4 Das Projeket ,netzwerk medien.vielfalt! — Strukturen schaffen zur Stirkung von Gefliichteten in den
Medien‘ wurde 2020-2021 von der Beauftragten der Bundesregierung fiir Migration, Fliichtlinge
und Integration gefordert und kniipfte an bereits bestehende Aktivititen der Freien Radios an.
Triger war das Freie Radio in Tiibingen.
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Aus der als Praxisforschung angelegten wissenschaftlichen Begleitung ergaben sich
zahlreiche Erkenntnisse in Bezug auf die Organisationsentwicklung, die Kommuni-
kationsstrukturen und das Empowerment von Medienschaffenden mit Flucht- und
Migrationshintergrund, die — und das war ein wesentliches Qualitdtsmerkmal die-
ses Projekes — fortlaufend in die Weiterentwicklung und eine geplante Fortsetzung
in einem Folgeprojeke cingeflossen sind. In diesen Prozessen zeigte sich cine grof3e
Offenheit und Bereitschaft im Netzwerk, in dem wihrend der Projekdlaufzeit auch
Menschen ohne Flucht- und Migrationsgeschichte mafigeblich mitarbeiteten (Pro-
jektakquise, Koordinierung/Finanzierung, Verbindung zu den Freien Radios etc.),
Riickmeldungen zu bekommen und Erkenntnisse umzusetzen.

Der Netzwerkaufbau erméglichte Lernprozesse fiir alle Beteiligten. Durch die im
weitesten Sinne beteiligungsorientierte Praxisforschung wurde dies verstirkt. So wur-
den kollektive Reflexions- und Kommunikationsprozesse iiber strukturelle Arbeits-
bedingungen im Projekt, damit verbundene Werte und Normen und gegenseitige
Bebilderungen sowie subjektive Reflexionsprozesse erméglicht.

3.1  Ethische und methodische Herausforderungen des Projekts

In einem Forschungsprojekt, das sich mit Medienschaffenden mit Flucht- und
Migrationsgeschichte beschiftigt, bedarf es der Reflexion der eigenen Ausgangsbe-
dingungen, der eigenen Perspektive als — in diesem Falle — weifle Forscherin. Dazu
gehort auch, sich Gedanken iiber einen beteiligungsorientierten Forschungsprozess
zu machen. Ein partizipatives Forschungsvorgehen mit hoher Beteiligung der Me-
dienschaffenden war angesichts knapper Ressourcen (Zeitraum, Finanzmittel und
Zeitkapazititen der Aktiven im Projeke) nicht geplant, wohl aber eine permanente
Riickkoppelung des Vorgehens, von Beobachtungen und Zwischenergebnissen. Des
Weiteren ist anzumerken, dass aufgrund der knappen Ausstattung keine BIPoC® im
Forschungsteam waren, was m. E. wiinschenswert gewesen wire (vgl. von Unger
2018). Eine Herausforderung stellte die Mehrsprachigkeit im Forschungsprozess
dar (vgl. Schittenhelm 2017). Die Interviews wurden in deutscher und englischer
Sprache gefiihrt, nicht mit Dolmetscher*in. Die Gruppendiskussionen wihrend der
regionalen und bundesweiten Vernetzungstreffen wurden zum Teil auf der Basis von
schriftlichen und miindlichen Ubersetzungen (gegenseitig in der Gruppe, auch teil-
weise durch Dolmetscher*innen, durch die Wissenschaftliche Begleitung selbst) aus-
gewertet. Auch wenn vor allem in den Interviews versucht wurde, Raum zu lassen fiir
kontextuale Beschreibungen und Erklirungen, so sind hier durchaus Machtgefille in
den Deutungen durch mich als die Wissenschaftliche Begleitcung zu beriicksichtigen,
wobei ich den Versuch unternahm, gewonnene Erkenntnisse und Interpretationen in
verschiedenen Sprachen mit Unterstiitzung von Dolmetscher*innen riickzukoppeln
und sie durch das Gesprich mit Interviewten und an Gruppendiskussionen Beteilig-
ten auf ihren subjektiven Wahrheitsgehalt hin zu priifen.

<

5  Abkiirzung fiir ,Black, Indigenous and People of Color

56



Gerrit Kaschuba Gender- und diversitatsbewusste Praxisforschung

3.2  Good practice und strukturelle Entwicklungen im Netzwerk aufspiiren und
sichtbar machen

Gemeinsame Aktivititen des Netzwerks wie die bundesweiten Vernetzungstreffen (in
Prisenz und online), Workshops, die inhaltliche Zusammenarbeit fiir ein Magazin
eines Freien Radios, gemeinsame Produktionen oder auch Diskussionen iiber das
eigene Selbstverstindnis und iiber Selbstbezeichnungen (,Gefliichtete’, ,Migrant*in-
nen‘, ,Migrantisierte’ etc.) steigern, so Forschungsergebnisse (vgl. Kaschuba 2022),
das ,Wirgefiihl* im Netzwerk — trotz stellenweise unterschiedlicher inhaldicher Posi-
tionen. Und trotz der Corona-Situation, durch die es zu groflen Schwankungen in
der aktiven Beteiligung von gefliichteten Personen in den lokalen Redaktionen kam,
wurde vieles entwickelt: ,, Verriicke, was wir alles auf die Beine gestellc haben® (IP).°

Zunichst galt es fiir mich als Wissenschaftliche Begleitung, die etwas spiter als das
Praxisprojekt startete, einen Uberblick iiber den bisherigen Stand des Netzwerks und
seinen strukturellen Aufbau zu erhalten — und diesen nach einer ersten Erhebung
auch wieder in das Netzwerk zuriickzuspiegeln, denn es zeigte sich, dass einigen die
Struktur nicht klar war, es zu wenig Informationen und Transparenz gab.” Dabei
wurden sowohl Migrations-/Flucht- als auch Gender-Aspekte auf der reprisentativen
Ebene — zumindest ansatzweise — miterhoben. Das heifit, es wurde bezogen auf das
Gesamtprojeke in Erfahrung gebracht, welche Personen eine Anstellung haben, auf
welcher Hierarchieebene sie reprisentiert sind und wie hier das Verhilenis zwischen
Personen mit und ohne Fluchtgeschichte ist.®

Unterschiedliche und unterschiedlich bezahlte Stellen gab es in diesem Projeket zu
verteilen: Die Stelle der Hauptkoordination fiir das gesamte Netzwerk wurde mit
einem Mann ohne Migrationsgeschichte, eine von vier Regionalkoordinationsstellen
mit einer BIPoC mit Fluchterfahrung besetzt. Eine weitere Regionalkoordinations-
stelle besetzte von Beginn an eine Person mit Migrationsgeschichte. Dies wurde von

6 Von groflem — erschwerendem — Einfluss war die Corona-Pandemie wihrend der Aufbauzeit, wes-
halb viele Treffen und gegenseitige Besuche der Lokalredaktionen, in denen vor allem gefliichtete
und migrierte Personen aktiv sind (im Projekt auch ,Gefliichtetenredaktionen® genannt), nicht in
Prisenz méglich waren.

7 Das Netzwerk ist im Zeitrahmen der Projektférderung (2020-2021) in vier grofe geografische
Regionen aufgeteilt, mit jeweils einer Regionalkoordination als Ansprechperson fiir die lokalen Ge-
fliichtetenredaktionen bzw. die Lokalkoordinationen des Netzwerks, die es lokal in mehreren Stid-
ten Deutschlands gibt. In zwei Projektregionen wurden von der wissenschaftlichen Begleitung zwei
Fallstudien durchgefiihrt, d. h. Interviews mit den Regional- und den jeweils zugeordneten Lokal-
koordinator*innen sowie Gruppendiskussionen und teilnehmende Beobachtungen bei regionalen
und bundesweiten Vernetzungstreffen. Auflerdem fand eine fortlaufende Riickkoppelung mit dem
tibergeordneten Koordinationsteam des gesamten Netzwerks statt.

8  Diese Erhebung nach Geschlecht und Migrations-/Fluchtgeschichte wurde im Projekt von den Be-
teiligten unterschiedlich und teilweise zwiespiltig erlebt: Einerseits erwiesen sich die Kategorien als
wichtig, um auf soziale Positionierungen und Benachteiligungen aufmerksam zu machen, anderer-
seits — so die Meinung Einzelner — sollten diese nicht im Mittelpunkt stehen und der Gefahr einer
seinzigen Geschichte® Vorschub leisten und somit reifizierend wirken.
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einigen Aktiven als Erfolg gewertet, andere wiederum kritisierten, dass nicht mehr
BIPoC auf diese besser ausgestatteten Stellen gekommen sind. Diese Regionalkoor-
dinator*innen unterstiitzten die Lokalredaktionen bei der Vernetzungsarbeit, boten
gemeinsamen Austausch und Begleitung an.

Auf den Positionen der (mit geringeren Stunden und finanziellen Mitteln ausge-
statteten) Lokalkoordinationen waren tiberwiegend BIPoC, Medienschaffende mit
Migrations- und/oder Fluchtgeschichte. Thre Zustindigkeit lag im Hochladen von
Sendungen der lokalen Redaktionen auf die gemeinsame Online-Plattform ,Colour-
ful Voices', in denen je nach Freiem Radio unterschiedlich viele gefliichtete Medien-
schaffende mitarbeiteten. Sie waren auflerdem zustindig fiir die Koordination und
Kommunikation in der lokalen Redaktion und zwischen den Redaktionen sowie fiir
die Regionalkoordination. Die Menschen auf diesen Stellen — so Erkenntnisse aus
den Interviews — erlebten die Entwicklung von Stirken wie Organisieren, Kreativi-
tit, Durchhalten, den Erfahrungsgewinn und den offiziellen Nachweis der Titigkeit
positiv. Die Stellenkonstruktion selbst wurde allerdings unterschiedlich bewertet:
Einzelne Lokalstelleninhaber*innen bewerteten den finanziellen Verdienst, der in
etwa einem Minijob entspricht, in ihrer aktuellen Lebenssituation positiv. Dies traf
allerdings nicht auf alle Personen und Lebenslagen zu, vor allem nicht auf alleinerzie-
hende Frauen mit Kindern, da damit keine eigenstindige Existenzsicherung méglich

war.’

Als anregender Ansatz zur Vernetzung auf regionaler Ebene erwiesen sich Regio-Tref-
fen, die wegen Corona iiberwiegend online stattfanden und Kontakte zwischen Re-
gionalkoordinator*in und den lokalen Redaktionen erméglichten. Auf diesen Treffen
konnte ein Austausch iiber inhaltliche Themen u. a. zur Auseinandersetzung iiber
die Begriffe Kultur und Integration und unterschiedliche diesbeziigliche Positionen
angeregt werden. Ein weiteres Vorgehen einer anderen Regionalkoordination bestand
darin, die lokalen Redaktionen zu besuchen und etwaige Kommunikationsprobleme
bis hin zu Konflikten zu besprechen, die u. a. auch verdeckte Gender-Aspekrte be-
inhalteten.

3.3  Die subjektive Bedeutung des Netzwerks und Erfahrungen

von Empowerment

Auferungen wie , I love the network, I feel integrated, I feel like a human being® oder
»iU's a safe space” zeigen die grofle Bedeutung des Netzwerks fiir die gefliichteten und
migrierten Medienschaffenden. Aber sie verweisen auch auf ihre Gesamtsituation als
Menschen mit Flucht- und Migrationshintergrund in der deutschen Gesellschaft mit

9  Diese Konstruktionen sind den Projektférderbedingungen des Programms geschuldet, die vor allem
den Aufbau eines Netzwerks von chrenamtlich titigen gefliichteten Menschen fokussieren. Im Zu-
sammenspiel mit den rechtlichen und finanziellen Bedingungen von Menschen mit Flucht- und
Migrationsgeschichte erweisen sie sich als erschwerend fiir den Aufbau von Strukturen in diesem
Netzwerk.
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Erfahrungen von Ausgrenzung und Rassismus, wenn die Bedeutung des Netzwerks
als geschiitzter Raum und die Anerkennung als Person so stark betont werden.

Gleichzeitig zeigt sich auch eine Vielfalt an Lebenslagen unter den Mitgliedern eines
solchen Netzwerks: Es gibt unterschiedliche Ausgangsbedingungen in Bezug auf
Flucht- und Migrationshintergrund, unterschiedliche rechdiche Aufenthaltsbedin-
gungen und damit zusammenhingende Arbeits- und Lebenssituationen. Diese spie-
len bei der subjektiven Bedeutung des Netzwerks eine Rolle, ebenso die Situation
im Netzwerk selbst, wieviel Begegnung angesichts der Corona-Pandemie moglich
ist, ob bezahlt oder ehrenamtlich im Netzwerk gearbeitet wird, welche Sprachen der

Verstindigung zur Verfiigung stehen oder wie eine offene Kommunikation ermog-
licht wird.

Die Umsetzung von Workshops auf Vernetzungstreffen und auch auf lokaler und
regionaler Ebene wurde von den Beteiligten sehr positiv erlebt. Grundlagen- und
Aufbau-Workshops im technischen, journalistischen und gesellschaftspolitischen Be-
reich wurden angeboten. Verschiedentlich wurde der Wunsch nach mehr und auf-
einander aufbauenden Workshop-Angeboten sowie nach dem Fokus auf Steigerung
der Professionalitit — auch {iber ein zu installierendes Mentoring-System — gedufSert.
In Bezug auf das Thema Professionalitit zeigten sich unterschiedliche Positionen: die
einen, die sich gezielt im Medienbereich weiterqualifizieren wollten, die anderen, die
cher Impulse und gesellschaftliche, personliche wie berufliche Orientierung suchten,
was auch mit den vielfiltigen Ausgangsbedingungen zu tun hatte.

Auch Erfahrungen von Empowerment wurden geschildert. So wurde als empowernd
erlebt, ,wenn die Leute selbst Sachen anbieten konnen® (IP). Diesen Effekt schilder-
ten Interviewpersonen, die selbst Workshops im Rahmen des Netzwerks gegeben,
aber auch diejenigen, die daran teilgenommen haben, da dies fiir sie selbst einen
Vorbildcharakter hatte. Interviewte nannten als individuelles Empowerment Stirken
wie die Weiterentwicklung von Fihigkeiten wie Organisieren, Kreativitdt, Durchhal-
tevermdgen: ,,Ich habe viel gelernt®, ,alles ist moglich® (IP). Auch wurde kollektives
Empowerment sichtbar: ,,Viele Leute haben Vorurteile — wir kdnnen diese Vorurteile
nicht dndern, wenn wir nicht sprechen [...], wir miissen auch gehort werden [...].
Unsere Stimmen werden gehért, das ist uns wichtig® (IP).

Empowerment wurde dabei tiberwiegend auf die Flucht- und Migrationsgeschich-
te bezogen. Die Verschrinkung etwa mit Geschlecht nahm bei den Treffen kaum
Raum ein. Dass dariiber aber bei Einzelnen durchaus ein Bewusstsein vorhanden
war, zeigten Interviews und auch einzelne Produktionen — tiberwiegend von Frauen.
In Interviews mit einzelnen Lokalkoordinator*innen wurde benannt, dass medien-
schaffende Frauen mit Flucht- und Migrationsgeschichte aus dem Netzwerk externe
mehrmodulige Fortbildungen zu feministischem Empowerment wahrnahmen. In
den Interviews wurde von der Interviewerin zuriickgespiegelt, dass diese Themen
offenbar von groflem Interesse fiir die Frauen sind, jedoch wenig bis keinen Raum in
den Vernetzungstreffen einnehmen.
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3.4 Kommunikation und Beteiligungsméglichkeiten im Netzwerk

Die lokalen Redaktionen wurden von den im Netzwerk aktiven Medienschaffenden
bei einer Gruppendiskussion, in der als Einstieg zunichst bildlich, kreativ zum Netz-
werk assoziiert wurde, mit Inseln verglichen, die stirker verbunden werden sollten.
Geplante Redaktionsbesuche und gemeinsame Produktionen neben Prisenztreffen
konnten aufgrund der Corona-Pandemie nur gering umgesetzt werden — so weit die
externen behindernden Bedingungen. Doch sind auch interne Faktoren bedeutsam:
Beteiligungsmaoglichkeiten im Netzwerk waren im Prinzip vorhanden, aber zu Beginn
nicht ausreichend transparent, stellenweise durch die sich noch entwickelnden Orga-
nisationsstrukturen und Arbeitsprozesse (z. B. wo wird was organisiert, entschieden?)
unklar und verdecke. Auch wurde deudlich, dass es Klirung und Verschriftlichung der
Strukturen und Aufgabenbereiche brauchte — etwa von den Lokalstelleninhaber*innen.

Neben der weiter anstehenden Entwicklung von gleichberechtigten und transparenten
Strukturen zeigten sich die grofiten Herausforderungen bei der Kommunikation. Zum
einen spielten dabei die Rahmenbedingungen eine Rolle: Dazu gehérten die unter-
schiedlichen Sprachen der Aktiven, auch die Nutzung unterschiedlicher Kommunika-
tionskanile (WhatsApp, E-Mail etc.) und die jeweils damit verbundene Schwierigkeit
der Vermittlung von Informationen. Dies alles erschwerte zunichst auch das gegensei-
tige Kennenlernen und das Verstehen der jeweiligen Strukturen. Deutlich zeigte sich,
wie hilfreich die institutionelle Unterstiitzung durch die Freien Radios und weiterer
Host-Organisationen (z. B. auch Bildungsinitiativen) sein kann, die aber hiufig nicht
gegeben war. Zum anderen spielte die Art und Weise der Kommunikation eine Rolle:
So wurde dem Netzwerk von Beteiligten stellenweise eine mangelnde Feedback-Kultur
attestiert, die sich sowohl auf fachliche Inhalte, also auf produzierte Radiosendungen
und Podcasts, als auch darauf bezog, dass es noch mehr Verstindigung tiber politische
Inhalte brauchte, die partiell stattgefunden hat. Als weiter zu entwickelnde Themen
wurden von Aktven im Netzwerk beispielsweise die Verschrinkung von Machtver-
haltnissen aufgrund von Geschlecht, race, Alter, Behinderung etc. (Intersektionalitit)
genannt. Auch Workshops zu Inhalten wie eine inklusive, rassismuskritische, gender-
gerechte Kommunikation und Sprache, die im Antrag vorgesehen waren, wurden ge-
wiinscht.

Lésungen fiir Schwierigkeiten in der Kommunikation wurden am Ende des Zeitraums
der Projektférderung bereits in Ansitzen praktiziert wie z. B. der vermehrte Austausch
in Sprachgruppen, d. h. von Personen, die die gleiche Sprache sprechen (zusitzlich
zu gedolmetschten Anteilen bei Treffen), die verbesserte Ausstattung mit Ressourcen
(z. B. Geriten), die gleichberechtigte Nutzung von Social Media zur Verbreitung der
mehrsprachigen Informationen in der Whatsapp-Gruppe und der E-Mail-Liste sowie
verstarkte inhaltliche Diskussionen. Und es wurden bereits Gedanken zur organisato-
rischen Weiterentwicklung nach der Projekdlaufzeit fiir eine nichste Forderphase ange-
stellt (z. B. Reduzierung der Regionalkoordinationsstellen bei gleichzeitiger Schaffung
von neuen Fachstellen, die von gefliichteten, migrierten Medienschaffenden besetzt
werden sollen, lingerfristige Griindung eines Vereins etc.).
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3.5  Von Vielfalt, Konfliktlinien und Powersharing

Ein Lernfeld des Projekts stellten interne Machtverhiltnisse und Konfliktlinien dar
— etwa zwischen Angehorigen der weiflen ,Mehrheitsgesellschaft® und BIPoC. So
wurde die vergleichsweise geringe Reprisentanz von Medienschaffenden mit Migra-
tions- und Fluchtgeschichte in der bundesweiten Koordinierungsrunde zunehmend
thematisiert und reflektiert.

Deutlich wurde dabei die Sorge von gefliichteten Medienschaffenden vor einem Aus-
einanderdividieren in ein ,Ihr und Wir® durch eine Thematisierung der Rollenvertei-
lung im Netzwerk, des wahrgenommenen Machtgefilles durch die Wissensverteilung
und des Wunsches danach, dazuzugehéren. Dies macht es vor allem fiir BIPoC bzw.
Gefliichtete schwer, Ungleichheiten und das Gefiihl von Benachteiligung von sich
aus zu thematisieren. Die Wissenschaftliche Begleitung griff diese Beobachtung auf
und thematisierte diese Konfliktlinie, um zum — im Netzwerk bis dahin viel beach-
teten — Konzept des Empowerments das Konzept des Powersharings hinzuzufiigen.'
Damit geht es zentral darum, dass diejenigen, die tiber mehr Handlungsmoglich-
keiten und Privilegien verfiigen, diese fiir Marginalisierte nutzen bzw. mit anderen
teilen. Interviewte aus der Koordinierungsrunde reflektierten dariiber, wie schwer
es ist, sich ,des (eigenen) unglaublichen Privilegs“ als Angehérige der ,Mehrheits-
gesellschaft® bewusst zu werden — und daran etwas zu verdndern.' Diese Diskussion
wurde bis Projektlaufzeitende intensiv gefiihre, bis zu dem Punke, dass die Scrukeur
des Netzwerks im Folgeantrag fiir dessen weiteren Aufbau tiberdacht wurde und nun
mehr verantwortliche Stellen mit Personen mit Flucht- und Migrationsgeschichte
besetzt werden sollen.'?

Gegen Ende des Projekts wurden auch latente Konfliktlinien unter den gefliichteten
und migrierten Medienschaffenden im Netzwerk sichtbar bzw. vereinzelt als Beob-
achtung in Interviews thematisiert, nicht aber bei den Treffen. Innerhalb der Gruppe
der BIPoC kénnen Unterschiede konstatiert werden mit Blick auf privilegierte und
weniger privilegierte Positionen aufgrund etwa eines Studiums in Deutschland und
eines anerkannten Fluchtstatus. Im Vergleich dazu gibt es weniger Privilegierte, die

10 ,Powersharing® meint das Teilen von Macht mit minorisierten Gruppen aus einer relativ privilegier-
ten Position heraus (vgl. u. a. Torres/Can 2013). Dies ,hat zwei Voraussetzungen: Zum einen aktives
Zuhéren seitens der beteiligten Mehrheitsangehérigen, um die selbstdefinierten Perspektiven und
Interessen minorisierter Menschen zu erfahren. Powersharing bedeutet nicht, sich selbst zu beauf-
tragen, fiir andere ,mitzusprechen’. Es geht weder um Vertretung noch um Toleranz, sondern um
Machtzugang. Dariiber hinaus stellt die Bewusstmachung der eigenen Privilegien und Ressourcen
eine weitere Voraussetzung dar, da diese nur so gezielt eingesetzt und geteilt werden kénnen. We-
sentlich dabei ist, wer letzten Endes die Kontrolle iiber Ressourcen und deren Einsatz hat“ (Rosen-
streich 2006: 199).

11 Anzumerken ist allerdings, dass die Privilegiertheit sich nicht auf die Arbeitsverhiltnisse in Freien
Radios bezieht, da diese sich generell als iiberwiegend prekir erweisen.

12 Innovative Ideen wie Tandem-Modelle konnten aufgrund der finanziellen Rahmenbedingungen im
Forderprogramm nicht weiter realisiert werden.

61



Gerrit Kaschuba Gender- und diversitatsbewusste Praxisforschung

unter unsicheren rechtlichen Bedingungen in Deutschland leben und deren Ausbil-
dungs- und Arbeitsbedingungen cher erschwerend — auch fiir die aktive Mitarbeit
in den Redaktionen — waren. Die im Projekt vorfindbaren Strukturen — Stellen mit
unterschiedlicher Bezahlung und ehrenamdliche Arbeit — trugen ebenfalls zu unter-
schwelligen Konflikten bei. Dabei wurden auch Uberschneidungen mit dem Thema
»Geschlechterverhiltnisse in den Redaktionen® festgestellt. In einem Interview be-
nannte eine verantwortliche Person aus einer Lokalredaktion, dass ein Konflikt unter
den gefliichteten medienschaffenden Minnern in der Redaktion mit der Konkurrenz
um die Stelle der Lokalredaktion und die Verteilung von Ressourcen zusammenhing.
Auch in einer anderen Lokalredaktion zeigten sich Probleme, da der Lokalkoordi-
nator weitere minnliche Beteiligte in der Lokalredaktion nicht gleichberechtigt ein-
bezog. Gender-Aspekte dieser Konfliktthemen, die in Einzelinterviews zur Sprache
kamen, wurden von der Wissenschaftlichen Begleitung im Forschungsprozess ,aufge-
deckt’ und mit zustindigen Regionalkoordinationen reflektiert. SchliefSlich wurden
Handlungsmaglichkeiten tiberlegt. Dabei galt es auch, die Rahmenbedingungen des
Programms, in dem das Projekt finanziert wird und das Ehrenamtsstrukturen fordert,
in die Reflexionen einzubeziehen.

Neben diesen Konfliktlinien waren auch unterschiedliche inhaltliche Auseinander-
setzungen mit den Themen Feminismus, Sexismus und Intersektionalitit zu beob-
achten: In den bundesweiten Vernetzungstreffen kamen diese Themen erst am Ende
der Projekezeit vermehrt zum Vorschein. Bis dahin produzierten vor allem Frauen
aus dem Netzwerk in ihren Lokalredaktionen verschiedene Podcasts und Sendungen
— auch in Koproduktion — zu diesen Themen. Keine ,6ffentichen® Themen waren
— so die Wahrnehmung der Wissenschaftlichen Begleitung — Minnlichkeitskons-
truktionen oder die Situation von queeren Personen, die mit Flucht- und Migra-
tionsgeschichte bekanntlich starken (Mehrfach)Diskriminierungen ausgesetzt sind.
Diese Beobachtungen wurden am Ende der Laufzeit bei Vernetzungstreffen und in
Interviews ebenfalls in das Netzwerk zuriickgespiegelt, um zu erméglichen, dass diese
Aspekte noch zu Ende des laufenden Projekts und vor allem im Folgeprojekt aufge-
griffen werden konnen.

3.6  Host-Organisationen und transkulturelle Offnung

Zum Thema Powersharing gehért auch die Zusammenarbeit zwischen lokaler Ge-
fliichtetenredaktion und Freiem Radio bzw. weiterer Host-Organisationen wie Ein-
richtungen politischer Bildung. Beispiele fiir Powersharing sind etwa, in einem Ra-
diosender eine Person aus der Lokalredaktion bzw. dem Netzwerk zu regelmifiigen
Besprechungen im Sender einzuladen. Dariiber hinaus fand eine Beratung durch eine
Art Mentor*in statt, oder es wurde das Schreiben von Antrigen fiir die Aufstockung
der Finanzen eines lokalen Gefliichtetenradios beratend unterstiitzt. Aktives Zuge-
hen auf gefliichtete Medienschaffende und die Unterstiitzung dieser Redaktionen
haben sich aufgrund der ungleichen, schwierigen Ausgangsbedingungen als wichtig
erwiesen.
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Doch in der Regel gab es wenig Unterstiitzung, es fanden meist keine gemeinsamen
Besprechungen der Radios bzw. Institutionen und den Lokalredaktionen von ge-
fliichteten Medienschaffenden statt, was von Interviewten auch mit den geringen
Ressourcen und dem Arbeitsdruck in den Freien Radios in Zusammenhang gebracht
wurde. Eine transkulturelle Offnung der Host-Organisationen bzw. Freien Radios
im Sinne der Mehrsprachigkeit, der systematischen Einbezichung von BIPoC und
Gefliichtetenredaktionen in den Strukturen und Prozessen der Radios steht noch
aus.” Einen Ansatzpunke fiir sich selbst sahen die Netzwerk-Aktiven darin, von sich
aus mehr Informationen iiber die zahlreichen Aktivititen aus dem Netzwerk an die
jeweiligen Host-Organisationen zu tibermitteln.

4 Lessons learned?! Selbstreflexive Gedanken zur Realisierung einer
gender- und diversititsbewussten wissenschaftlichen Praxisforschung

Eine gender- und diversititsbewusste Praxisforschung kann erméglichen, verdeckte
Konfliktlinien und verschrinkte Macht- und Ungleichheitsverhiltnisse ans Tages-
licht zu holen und sie besprech- bzw. erst einmal thematisierbar zu machen. Um
Erkenntnisse und verinderte Handlungsweisen zu ermdéglichen, dient die Riickkop-
pelung von Zwischenergebnissen und Beobachtungen in einem laufenden Prozess.

Das Thematisieren und Nichtthematisieren von Kategorien wie etwa Geschlecht,
race/Ethnizitit, soziale Klasse/Schicht — auch in ihrer Verwobenheit — kann aus der
Perspektive der Wissenschaftlichen Begleitung erfolgen. So kénnen ihre Impulse — in
dem Beispiel iiber das Thematisieren von fir manche BIPoC nicht aussprechbaren
Konfliktlinien und damit verbundenen Gedanken aus dem Konzept des Powersha-
rings — ein Sprechen iiber Konfliktlinien etwa von Schwarzen und weiflen Personen'
und tiber weitere vorhandene Ungleichheitserfahrungen erméglichen.

Die Bedeutung der Kategorie Geschlecht in Bezug auf Manner* wurde in einem Be-
spiel als Machtkonflikt unter medienschaffenden Minnern* im Interview erdrtert,
der nicht im Netzwerk zum Thema wurde. Auch die professionelle Auseinanderset-
zung von medienschaffenden Frauen* mit Themen wie Feminismus, Sexismus und
Intersektionalitit wurde wihrend des tiberwiegenden Zeitraums, in dem das Projekt
lief, nicht zum Inhalt fiir alle im Netzwerk, wurde aber sichtbar in den Interviews
und Produktionen. Fiir die Wissenschaftliche Begleitung stellt sich hier immer wie-
der die Herausforderung, inwieweit Thesen und Beobachtungen zu komplexen Ver-
deckungszusammenhingen, aber auch Leerstellen im Projekt (wie die Situation von

13  Freie Radios wollen in ihrer redaktionellen Arbeit die transkulturelle, inklusive Zusammenarbeit
und gesellschaftliche Diskurse fordern. Mit dem Begriff der Transkulturalitit wird in Abgrenzung
zu den Termini Interkulturalitit und Multikulturalitit davon ausgegangen, dass Kulturen keine
homogenen, abgrenzbaren Einheiten sind.

14 ,Schwarzsein‘ und ,Weif$sein® sind keine biologischen Eigenschaften, sondern werden hier im Sinne
einer sozialen Konstruktion verwendet. Sie bezeichnen entweder eine marginalisierte oder eine pri-
vilegierte Position innerhalb des Machtverhiltnisses Rassismus.
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gefliichteten trans*, inter*Personen bis hin zum Aufdecken der Unterschiede unter
BIPoC aufgrund von Bildung, Herkunft, sozialer Schicht) wem gegeniiber und zu
welchem Zeitpunke formuliert und riickgespiegelt werden kénnen. Dazu gehért auch
die kritische Selbstreflexion der Forscher*in bzw. Wissenschaftlichen Begleitung: So
kann ein Zogern in Bezug auf die Themadisierung der Geschlechterverhiltnisse in
einem Projekt, in dem zunichst die Differenzlinie race/Ethnizitdt bzw. die Konflikt-
linie ,BIPoC und weifSe Personen‘ eine zentrale Rolle spielt, Ausdruck verdeckeer
und verstrickter Dominanzverhiltnisse in der Gesellschaft (ein gesellschaftlicher Aus-
schnitt im konkreten Praxisprojekt) und eigener Befangenheiten sein. Hierzu tragen
Engfithrungen und gesellschaftliche Abwehrstrategien im Diskurs um die Kategorie
Geschlecht bei. Eine explizite Benennung einer gender- und diversititsbewussten
Perspektive in der Forschung kann unterstiitzend und bestirkend dabei wirken, Ge-
schlechterverhiltnisse auf der eigenen inneren Landkarte nicht aus dem Blick geraten
zu lassen und auch mégliche alternative Wege auszuprobieren und aufzuzeigen.

Analogien von der wissenschaftlichen Praxisforschung zu einer gender- und diversi-
titsbewussten Bildungsarbeit kdnnen hergestellt werden. In dem geschilderten Bei-
spiel wird deutlich, wie eng individuelle emanzipatorische und strukeurelle Lern-
prozesse verwoben sind. Wie lernt eine Organisation Selbstreflexivitit in Bezug auf
Diskriminierung? Wie konnen darauf aufbauend Bedingungen erméglicht und ent-
wickelt werden, in denen tatsichlich eine Erweiterung der Handlungsspielriume al-
ler Beteiligten stattfinden kann?

Dazu braucht es politische Programme und Férderprogramme, die mehr wagen, die
ausreichend finanzielle Ressourcen fiir die Arbeit der Projektbeteiligten zur Verfii-
gung stellen und diese mit einer (Weiter)Qualifizierung und Professionalisierung von
Gefliichteten koppeln. Ehrenamtliche Tétigkeit, so ein Fokus des Programms, durch
das das Medienprojekt geférdert wurde, miissen sich Menschen leisten kénnen. Und
intersektionale komplexe Perspektiven brauchen dementsprechende Ressourcen.
Wenn es um den Aufbau von gerechten Strukturen und die Entwicklung von betei-
ligungsorientierten Prozessen in Praxisprojekten und Organisationen unter verschie-
denen Diversititsaspekten geht, ist eine dementsprechende Ausstattung mit finan-
ziellen Ressourcen, lingeren Projektlaufzeiten und systematischer wissenschaftlicher
Begleitung im Sinne einer gender- und diversititsbewussten Praxisforschung not-
wendig. Gleichzeitig kann wissenschaftliche gender- und diversititsbewusste (Praxis)
Forschung zur Weiterentwicklung genderbewusster Diversititspolitiken auf Bundes-,
Lander- und kommunaler Ebene in einer intersektionalen Perspektive beitragen.

Wissenschaftliche Praxisforschung kann ebenso wie politische Bildungsarbeit zu-
nichst scheinbar parallele Wege im Sinne von unterschiedlicher Fokussierung einzel-
ner Macht- und Diskriminierungsverhiltnisse beschreiten — mit dem Ziel, an bislang
moglicherweise noch nicht bekannte Kreuzungen mit weiteren, bislang verdeckten
Macht- und Ungleichheitsverhiltnissen zu gelangen, diese aufzudecken, zu themati-
sieren und weitere transformative Prozesse fiir die beteiligten Personen und Organi-
sationen zu ermdglichen.
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Josef Held

Ethische Prinzipien in empirischer Forschung und
pidagogischer Praxis — der subjektwissenschaftliche Ansatz und seine

Grenzen

1 Ausgangspunkt

Ausgangspunke dieses Textes ist die These, dass ethische Prinzipien sowohl in der For-
schung als auch in der Praxis eine wichtige Rolle spielen, dass sie in beiden Bereichen
sogar unser Handeln — positiv oder negativ — bestimmen. Es gibt in der empirischen
Forschung unterschiedliche Konzepte und Methoden mit fundamental unterschied-
lichen ethischen Prinzipien. Die Tiibinger Forschungsgruppe fiir Migration, Integ-
ration, Jugend und Verbinde (www.tuebinger-forschungsgruppe.de), an der Rudolf
Leiprecht maflgeblich beteiligt war, forscht auf der Basis des subjektwissenschaft-
lichen Ansatzes, wie er in der Kritischen Psychologie entwickelt wurde und wie wir
ihn selbst weiterentwickelt haben.

Im folgenden Text werden zuerst die Prinzipien des subjektwissenschaftlichen An-
satzes der Tiibinger Forschungsgruppe vorgestellt, dann wird der Subjektansatz der
Kritischen Psychologie erweitert und anschlieffend die methodischen Konsequenzen
fur Forschung und Praxis herausgearbeitet.

Als Beispiel fiir die praktische Umsetzung in der Forschung werde ich abschlieffend
unser aktuelles Forschungsprojekt zum politischen Lernen Jugendlicher vorstellen.
Zum Schluss wird am Beispiel unserer Forschungen gezeigt, dass die Anspriiche sub-
jektwissenschaftlicher Forschung nicht immer zu realisieren sind und wo sie ihre
Grenzen in der Praxis finden.

2 Prinzipien des subjektwissenschaftlichen Ansatzes der Tiibinger
Forschungsgruppe

In der Psychologie, aber auch generell in den Sozialwissenschaften, dominiert eine
Subjekt-Objekt-Bezichung zwischen den Forschenden und ihrer Klientel, die ich
ethisch problematisch finde. In der experimentellen Psychologie spricht man von
Versuchsleiter*innen und Versuchspersonen. Die durchfithrenden Forscher*innen
sind agierende Subjekte, die Erforschten sind reagierende Objekte. In der Pidagogik
geht es meist um Methoden und Programme, die sich an Kinder und Jugendliche
richten und deren Effektivitit tiberpriift wird, es geht also auch hier um eine Subjekt-
Objekt-Beziechung, die Forschenden sind die Subjekte, die Erforschten die Objekte.

In der , Tiibinger Forschungsgruppe betonen wir den Subjektstatus von allen Be-
teiligten, vor allem aber den der Erforschten. Letztere bezeichnen wir deshalb als
»Mitforschende® im Forschungsprozess. In unseren Projekten streben wir eine For-
schung ,vom Standpunkt des Subjekts® an, d. h. wir versuchen, uns in die Situation
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unserer Klientel hineinzuversetzen, um die Griinde fiir ihr Handeln zu ermitteln.
In Forschung und Praxis gehen wir von einer Intersubjektivititsbeziehung zwischen
Forschenden und Mitforschenden aus. Beide bewegen sich in ihrem Handeln jeweils
in sozialen und gesellschaftlichen Verhiltnissen.

Dazu muss man sich aber auch die Ambivalenz des Subjektbegriffs bewusst machen:

Die Subjektkategorie enthile das grundsiezliche Verhilinis der Menschen zur ge-
sellschaftlichen Realitit, nimlich das der Akteur*innen #nd das der Unterworfenen.
Das ist dem Begriff schon in seinem lateinischen Ursprung immanent und macht
seine Ambivalenz aus. ,,Subjekt ist, etymologisch betrachtet, ein zweideutiges Wort,
das sowohl Zugrundeliegendes, (hypokeimenon, subjectum) als auch Unterworfenes
(subjectum = untergeben) bedeutet” (Zima 2017: 3). Karl Marx hat das im 18. Bru-
maire folgendermaflen auf den Punkt gebracht: ,Die Menschen machen ihre eigene
Geschichte selbst, aber sie machen sie nicht aus freien Stiicken, nicht unter selbst
gewihlten, sondern unter unmittelbar vorgefundenen, gegebenen und iiberlieferten
Umstinden® (Marx/Engels 1969 MEW 8: 115).

An diese Uberlegungen schlief3t sich die Frage an, was mit Subjekt eigentlich gemeint
ist. Ist jeder Mensch grundsitzlich Subjeke oder geht es um empirische Unterschiede
zwischen verschiedenen Menschen?

Heute wird der Subjektbegriff meist als empirisches Konzept aufgefasst. Viele Beispiele
finden sich in dem von Heiner Keupp und Joachim Hohl 2006 herausgegebenen
Buch ,Subjekediskurse im gesellschaftlichen Wandel“ (Keupp/Hohl 2006). Schon
die Einleitung ist mit ,,Krise des Subjekes? betitelt. Deutlich wird in diesem Sam-
melband, dass der empirisch gefasste Subjektbegriff sich einer klaren und einheit-
lichen Definition entzieht. In empirischen Subjektkonzepten unterscheiden sich die
Subjekte graduell und Menschen werden erst in der Sozialisation zu Subjekten (vgl.
Grundmann/Beer 2004). Bei Foucault liest man, dass ,,die Machtform die Individu-
en in Subjekte verwandelt” (Foucault 2005 [1982]: 245).

Der in der pidagogischen Ubergangsforschung eingefiihrte Begriff agency ist zwar
eine Ubersetzung des Begriffs Handlungsfihigkeit der Subjekewissenschaft, versteht
sich aber nicht als allgemeine Subjekt-Kategorie, sondern als empirisches Konzept
mit einer Nihe zum Konzept der Handlungskompetenz (vgl. Stauber/Walther/Pohl
2011). Ich halte das fiir ein sehr niitzliches und fruchtbares Konzept, es sollte aber
nicht mit der Subjektkategorie der Handlungsfihigkeit verwechselt werden, die den
Menschen als Subjekten generell Handlungsfahigkeit zuschreibt.

In der Kritischen Psychologie (KDs) ist Subjekt eine allgemeine Kategorie im Unter-
schied zur empirischen Subjektivicdt. Im Rahmen der KPs wird das Subjeke nicht
einfach ethisch postuliert und definiert, sondern in einer langwierigen Analyse als
Ergebnis der Evolution herausgearbeitet:

»Der Mensch ist also durch seine ,doppelte” Moglichkeitsbezichung des bewussten
,Verhaltens‘ innerhalb subjektiver Begriindungszusammenhinge jeder ,Bedingtheit,
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Einschrinkung, Abhingigkeit notwendig immer ein Stiick voraus”. [...] Die Tatsache der
Moglichkeit der Verfiigungserweiterung ist ,unbedingt’ sie ist eine genuine (aus der ,ge-
sellschaftlichen Natur® in gesamrgesellschaftlicher Vermitteltheit entspringende) Spe-
ziftk der ,menschlichen® Existenz und nur mit dieser ausloschbar. Somit ist der Mensch
auf dieser Ebene als solcher ,Subjekt’, er kann niche subjektlos” und gleichzeitig,Mensch*
sein.” (Holzkamp 1983: 355)

Der Kritische Psychologe Klaus Holzkamp kommt zu dem eindeutigen Schluss, ,,dass
die Spezifik des Menschen als ,Subjekt’ unreduzierbar und uneliminierbar ist”“ (ebd.).

Zu dieser Subjektkategorie gehort als inhaltliche Fiillung die Kategorie ,,Handlungs-
fibigkeit‘. Menschen sind als Menschen grundsitzlich handlungsfihig. Daraus ergibt
sich eine grundlegende Herangehensweise: Handeln wird im subjektiven Kontext
betrachtet. Primir ist fiir das Handeln also nicht die objektive Struktur, sondern der
subjektive Zugang zur Realitit. Deshalb fragt empirische subjektwissenschaftliche
Forschung nicht nach der Ursache einer Handlung, sondern nach den Griinden. Sie
ist auch Handlungsforschung und versteht sich als Einheit von Erkennen und Ver-
dndern. Das emanzipatorische Ziel ist, die Handlungsméglichkeiten zu erweitern.

3 Die Erweiterung des Subjektansatzes durch Konzepte von Axel Honneth
und Hartmut Rosa

Anerkennung/Mitgefiihl vs. Verdinglichung (Axel Honneth)

Der Sozialphilosoph Axel Honneth hat das Konzept der Anerkennung von Gottfried
Hegel iibernommen und weiterentwickelt (vgl. Honneth 1992). Jemanden anzu-
erkennen bedeutet, ihn als Subjekt achten. Das ist ein ethischer Standpunkt.

Eine Intersubjektivititsbezichung kann man als wechselseitige Anerkennung und
Mitgefiihl konkretisieren. Als Gegenbegriff spricht Honneth von ,,Verdinglichung*.
Menschen kénnen also entweder als Subjekte geachtet bzw. anerkannt oder verding-
licht, d. h. wie Dinge betrachtet und behandelt werden. Es verbreitet sich die Ten-
denz, andere wie leblose Gegenstinde zu behandeln und sie instrumentell zu nut-
zen, ohne eine Spur der inneren Empfindung. Das ist eine ethisch sehr fragwiirdige
Tendenz sowohl in der Forschung als auch in der Praxis! Das Gegenteil dazu ist der
Versuch der ,,Perspektiveniibernahme® (vgl. Honneth 2015).

Der fiir die kritisch-psychologische Forschung wichtige Anspruch, den Standpunkt
des Subjekts einzunehmen, wird von Judith Butler konkretisiert als ,,den Blick des an-
deren einnehmen” (Butler 2015: 114). ,Gelingt es uns nicht, die Position des Anderen
einzunehmen, dann muss in der Tat angenommen werden, dass der Andere fiir uns
verdinglicht bleibt [...]. Wir kennen nur unsere eigenen Absichten, und der Andere
ist ein Mittel zu deren Realisierung® (ebd.).

Zentral ist fiir Honneth und Butler das wechselseitige Verstehen von Griinden als
Perspektiveniibernahme. Im subjektwissenschaftlichen Forschungsprozess und in der
sozialen Praxis ist das ein zentrales ethisches Prinzip.
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Resonanz, Empathie (Hartmut Rosa)

Subjekte folgen nicht einfach ethischen Prinzipien, sondern sie sind in gesellschaft-
liche und soziale Kontexte eingebunden und miissen sich dort ethisch bewihren. In
welcher Beziehung stehen nun Subjekt und Gesellschaft zueinander? In der Kriti-
schen Psychologie bezeichnet man diese Beziehung als gesellschaftliche Vermitteltheit.
Der Soziologe Hartmut Rosa nennt das eine Resonanzbezichung und hat seinem ak-
tuellen Buch den Titel ,Resonanz® gegeben (Rosa 2019). Er analysiert die Bezichung
zwischen Subjeke und Gesellschaft als wechselseitige Resonanz. Die Welt spiegelt sich
sozusagen in uns und wir gehen damit auf der Erfahrungsebene im regionalen Kon-
text um. In sozialen Kontexten entstehen Resonanzgemeinschaften. Rosa sagt: ,Meine
These ist, dass es im Leben auf die Qualitit der Weltbeziehung ankommt, das heifit,
auf die Art und Weise, in der wir als Subjekte Welt erfahren und in der wir zur Welt
Stellung nehmen; auf die Qualitic der Weltaneignung” (ebd.: 19).

Auch fur Bildungsprozesse registriert Rosa besondere Auswirkungen der Resonanzbe-
zichung: , Bildungsprozesse scheinen dadurch gekennzeichnet, dass sie die Begegnunyg,
das wechselseitige Beriihrt- und Begeistert-Werden, aber auch die genuine Anteil-
nahme voraussetzen® (ebd.: 29). Zentral ist daftir die Empathie, also die Einfithlungs-

fahigkeit des Subjekts.

Die Folgen der Abwesenheit von Resonanzerfahrungen sind vielfiltig. Sie reichen
von einer Neigung zu Depressionen bis zu Gefiihlen der Ohnmacht, der Bindungs-
und Beziehungslosigkeit und zu mangelnder Anteilnahme (vgl. ebd.: 277). Entspre-
chend ist der Gegenbegriff zur Resonanzbezichung bei Hartmut Rosa der Begriff der
Entfremdung.

Der Subjektansatz mit den beschriebenen Erweiterungen hat wesentliche Auswirkun-
gen fuir Forschung und Praxis. Die Bezichung zur jeweiligen Klientel muss daher im
Forschungsprozess und in der pidagogischen Praxis entsprechend gestaltet werden.

4 Konsequenzen fiir die empirische Forschung

Die subjektwissenschaftliche empirische Forschung versucht, den beschriebenen
ethischen Grundsitzen Anerkennung/Mitgefiihl, Verstehen von Griinden, Perspek-
tiveniibernahme, Resonanz sowie Empathie zu folgen. Es handelt sich dabei nicht
um methodische Regeln, die zu befolgen sind, sondern um Haltungen, bei denen
das Interesse aneinander im Vordergrund steht. Klient*innen und Forscher*innen
begegnen sich, Begegnung und Offenheit sind wesentliche Elemente im Umgang mit-
einander.

Es wird also keine zusitzliche Methode qualitativer Forschung entwickelt, sondern
die bestehenden empirischen Methoden werden anders verwendet. So ist zum Bei-
spiel der Ansatz der Grounded Theory naheliegend, da in der subjekewissenschaftli-
chen Forschung nicht bestehende Theorien bestitigt werden sollen, sondern mit den
Zielgruppen neue Erkenntnisse angestrebt werden.
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Die Individuen der Zielgruppe haben im Forschungsprozess den Status von ,,Mitfor-
schenden®, alle Beteiligten sind erkennende Subjekte in wechselseitigen Lernprozessen.
Das bedeutet, dass Elemente von Praxisforschung, die auf Verinderungs- und Lern-
prozesse zielen, einbezogen werden. Das Forschungsthema wird in einem regionalen
Praxisfeld entwickelt. Am Anfang steht deshalb meist eine ethnografische Erkun-
dung.

Die Zielgruppe wird am Ende auch iiber die Forschungsergebnisse informiert. Die
Forschungsergebnisse und die Erfahrungen in der Praxis sollten mit der jeweiligen
Zielgruppe diskutiert werden. Dem Forschungsprozess sollte sich also eine Riick-
vermittlungsphase anschlieffen. Ein wichtiges Mittel ist dafiir oft, dass die verbalen
Daten, also die Gespriche und Interviews, im Forschungsprozess aufgezeichnet und
zu Film-/Video-Produkten verarbeitet werden. Die Ergebnisse werden dabei audio-
visuell vermittelt. Zu den meisten Projekten der Tiibinger Forschungsgruppen gibt
es solche audiovisuellen Produkte. Rudi Leiprecht hat nicht nur an solchen mitge-
arbeitet, sondern bei ihrer Entwicklung und Professionalisierung eine zentrale Rolle
gespielt.

5 Ein aktuelles Beispiel der Tiibinger Forschungsgruppe

Unsere Vorgehensweise im aktuellen Forschungsprojeke zum politischen Lernen Ju-
gendlicher folgt dem subjektwissenschaftlichen Ansatz in Verbindung mit der Reso-
nanzbezichung zum sozialen Feld und zur Gesellschaft. Wir gehen davon aus, dass
Orientierung und Handeln der Jugendlichen gesamtgesellschaftlich und sozial ver-
mittelt sind (vgl. Held 2019). Fiir das aktuelle Projekt war der Ausgangspunkt ein
Vorgingerprojekt, das mit einer Anfrage aus der Praxis an unsere Forschungsgruppe
begann. Eine Gewerkschaft hatte sich wegen des Rechtspopulismus in ihrer Region
besorgt gezeigt. Deshalb fithrten wir 2016/17 — im Kontext der damaligen Flucht-
bewegung — eine Untersuchung bei Auszubildenden in Berufsschulen durch (vgl.
Held/Hackl/Brése 2017).

Ein zentrales Ergebnis dieser Studie war, dass die Jugendlichen auf die moralischen
Appelle in den Berufsschulen mit duflerer politischer Anpassung reagiert haben. Sie
wussten, dass von den Lehrer*innen rechte Auferungen nicht akzeptiert wurden,
und positionierten sich deshalb in ihren Auflerungen politisch in der Mitte. Wir
nannten das ,,Mitte Performance® (ebd.: 14). Hinzu kam ihre Unzufriedenheit mit
der Jugendarbeit in der Region, die auch kaum etwas zum politischen Lernen bei-
trug. Dies war der Ausgangspunke fiir die aktuelle Studie zum politischen Lernen von
Jugendlichen. Diese Studie ist also das Ergebnis der Wahrnehmung eines Problems
in der Region.

Unser Forschungsprozess begann mit einer ethnografischen Erkundung in der Re-
gion und mit der Wahl der Bezugsgruppen fiir die Studie. Wir wihlten zwei verschie-
dene Bezugsgruppen, nidmlich Jugendarbeiter*innen in Einrichtungen der offenen
Jugendarbeit sowie junge Auszubildende in Berufsschulen.
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Im Rahmen des Forschungsprojekes wurden zuerst Mitarbeiter*innen in der offenen
Jugendarbeit in Videointerviews tiber ihre Erfahrungen mit politischem Lernen be-
fragt und daraus wurde dann eine Video-Dokumentation erstellt. Die Kurzfassung
der Video-Doku wurde dann jungen Auszubildenden in Berufsschulzentren der Re-
gion vorgefithre. Nach der Vorfithrung fullten die Auszubildenden einen kurzen Fra-
gebogen aus und teilten sich dann in Diskussionsgruppen auf. Schliefflich meldeten
sich aus jeder Diskussionsgruppe zwei Jugendliche, mit denen jeweils Tandeminter-
views zu den ecigenen Erfahrungen mit Angeboten der Jugendarbeit durchgefiihre
wurden.

Das (Video-)Dokument aus den Einrichtungen der offenen Jugendarbeit sollte die
Gruppendiskussionen mit den Jugendlichen anregen.

Die Phasen des Forschungsprozesses haben den Charakter von Praxisforschung, da
sie sich nicht nur mit der Praxis der Sozialen Arbeit und mit den Jugendlichen for-
schend auseinandersetzen, sondern im Prozess zugleich Anregungen fiir die Praxis
geben wollen.

Der in den Phasen enthaltene Forschungsprozess beginnt mit der ethnografischen
Erkundung des Feldes, in dem sich die Betroffenen bewegen. Darin enthalten ist
die Kontaktaufnahme mit denen, die fiir politisches Lernen in diesem Feld relevant
sind. Ergebnis der ethnografischen Erkundung ist die Erstellung der Video-Doku,
die dann auch ein Mittel zur Anregung des politischen Lernens fiir Jugendliche dar-
stellt. Dieses Lernen wird weiter angeregt durch Gruppendiskussionen und Tandem-
interviews mit den Jugendlichen.

Die ersten drei Forschungsphasen (Erkundung einer Region, ethnografische Be-
fragung von Praktiker*innen in der offenen Jugendarbeit, daraus Erstellung einer
Video-Doku zur Jugendarbeit) setzen sich mit Jugendarbeiter*innen und ihren Er-
fahrungen auseinander, die letzten drei Phasen mit den Jugendlichen selbst (Vor-
fiihrung der Videokurzfassung in Berufsschulklassen, anschliefend Ausfiillen eines
Kurzfragebogens durch die jugendlichen Berufsschiiler*innen, dann Gruppendiskus-
sion der Jugendlichen) und zum Schluss folgen Video-Tandeminterviews mit jeweils
zwei Jugendlichen aus jeder Diskussionsgruppe.

Die Video-Doku soll die Jugendlichen zu eigenen Stellungnahmen anregen.
Zwei Jugendliche schildern ihren Eindruck von der Doku so:

J 1: ,[Ich wusste niche,] dass es diese Moglichkeit gibt, dass man Jugendlichen Ver-
antwortung geben will.“

J 2: ,Also mir personlich hat der Aspeke mit den Migranten gut gefallen, also dass
man das verbinden kann, nimlich dass die, die von hier kommen und die Migran-
ten sich zusammensetzen, also das finde ich klasse, da gibt es eigentlich nichts aus-
zusetzen, eigentlich schade, dass das die Einheimischen nicht nutzen.“ (Int A 017:
26:00-27:50)
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Die Gespriche wurden sehr offen gefiihrt, d. h. die Beteiligten wurden nicht offensiv
ausgefragt, sondern stellten ihre eigene Sicht dar und konnten das duflern, was sie
bewegt. Auch der Kurzfragebogen war so gestaltet, dass er zum Nachdenken anregen
sollte. In diesem Sinn entsprechen Forschung und Praxis dem subjekewissenschaft-
lichen Ansatz (vgl. Allespach/Held 2015; Held 2015a, 2015b).

Die Auswertung der Gespriche/Interviews folgte der Dokumentarischen Methode (vgl.
Bohnsack 2018). Die Besonderheit dieser Methode liegt darin, dass die Interviewten
in umfangreichen Zitaten, den ,Passagen’, zu Wort kommen, also dokumentiert wer-
den. Somit stehen die originalen Auflerungen der Betroffenen in diesem Forschungs-
bericht im Mittelpunkt und nicht die Interpretationen der Forschenden. Auch diese
Vorgehensweise folgt dem subjektwissenschaftlichen Ansatz.

6 Die hohen Anspriiche subjektwissenschaftlicher Forschung und ihre

Grenzen in der Praxis!

Fir unsere Forschungen hielten wir ein Mitforscher*innenprinzip, das sich auf
das gemeinsame Handeln von Forscher*innen und Mitforscher*innen im direkten
Veridnderungsprozess beschrinke, fiir unrealistisch und zu kurz gegriffen. Die For-
schungsbedingungen lassen das heute im Allgemeinen nicht zu, speziell bei grofleren
Projekten mit Drictmittelfinanzierung. Forschung findet nicht im gesellschaftsfreien
Raum statt, sondern unter kapitalistischen Bedingungen, sie steht unter dem Druck,
schnell Ergebnisse zu erzielen, und zwar ohne langwierige Intersubjektivititsbezie-
hung der genannten Art. Auflerdem entstehen in der Auswertungsphase fundierte
Ergebnisse nicht als Aushandlungsergebnis mit den Erforschten, vielmehr ist ein
eigener wissenschaftlicher Verarbeitungsprozess erforderlich, bis wichtige Ergebnisse
herausgearbeitet sind. An diesem wissenschaftlichen Auswertungsprozess kénnen die
Mitforscher*innen kaum gleichberechtigt beteiligt werden, sie konnen sich nur in
der Riickvermittlung mit den Ergebnissen auseinandersetzen. Hinzu kommt, dass
sich die mit diesen Konzepten angestrebten gesellschaftlichen Verinderungen nicht
allein durch isolierte Forschungs-Praxis-Gruppen realisieren lassen. Nach der For-
schung im Feld schloss sich bei unseren Projekten — wenn méglich — eine Praxisphase
an, in der wir versuchten, unsere Ergebnisse fiir die Praxis fruchtbar zu machen. So
wurde ich z. B. nach dem Forschungsprojeke zu rechtspopulistischen Orientierungen
in einer Region zur Griindung eines Biindnisses in der Region eingeladen und habe
dem Biindnis unsere Forschungsergebnisse vermittelt. Unsere Forschung wurde und
wird durch Drittmittel mitfinanziert. Die Drittmittelgeberinnen — auch wenn sie
gewerkschaftlich oder links verortet sind — legen im Allgemeinen Wert darauf, dass
die ,iiblichen® methodischen Standards eingehalten werden. Unsere subjektwissen-
schaftlichen Standards in der Feldforschung und der Praxisforschung entsprechen
diesen Standards nicht. Schon Klaus Holzkamp hat aber betont, dass die Kritische
Psychologie nicht davon unabhingige eigene Methoden entwickeln und sich auch

1 Dieses Kapitel folgt Held 2019: 95 f.
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nicht auf einen Methodenkanon, z. B. auf qualitative Methoden, beschrinken
sollte, da die Methodenwahl dem Kriterium der ,Gegenstandsadiquatheit® folgen
sollte (vgl. Holzkamp 1983b: 520 fI.). Wir gingen deshalb so vor, dass wir unter
den bestechenden Methoden diejenigen auswihlten, die dem jeweiligen Forschungs-
gegenstand am chesten entsprechen. In einem zweiten Schrite verinderten wir die
Methoden nach dem Prinzip von Kritik und Reinterpretation und bauten sie so in
den Forschungsprozess ein, dass die ,Mitforscher*innen‘ ihren Subjektstatus nicht
verlieren. Die hohen Anspriiche an eine subjektwissenschaftliche Forschung kénnen
in der bestehenden Gesellschaft, die solche Forschung kaum fordert, sondern eher
behindert, nicht voll eingeldst werden. Der Kritische Psychologe Morus Markard hat
sich deshalb schon auf der 4. Internationalen Ferienuniversitit Kritische Psychologie
gegen eine ,normativeinschiichternde Forschungsverhinderungsregulation durch
tiberzogene Anspriiche an die subjektwissenschaftliche Vorgehensweise gewandt: ,,Sie
diirfen aber nicht in der Weise zu einer abstrakten Norm werden, dass sie unter Ver-
nachlissigung realer gesellschaftlicher, materieller und personeller Méglichkeiten ein
Alles oder Nichts diktieren, das sozusagen nur zu ,nichts® fiihrt* (Markard 1988: 69).
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Ann Phoenix

Children, young people and racialised intersections:

The indivisibility of pedagogy and racialised positioning

The beginning of the third decade of the twenty-first century was marked by global
events that took most of the world by surprise. In 2020 when many people were
confined to home by the Covid-19 pandemic, they were faced with news of George
Floyd’s murder in the USA and, as a result, the resurgence of protests in favour of
Black Lives Matter. Partly because of the enforced inactivity produced by Covid-19
lockdowns, the inequalities inherent in all these events became apparent to more peo-
ple than otherwise would have been the case. Understanding how and why the pan-
demic produced inequalities amongst schoolchildren, for example, required work to
understand prior inequities. Covid-19 thus served to underline the value of research
and theorising on social inequities.

A concern with understanding inequities has marked Rudolf Leiprecht’s oeuvre. His
decades of research and publishing on diversity-conscious social pedagogy and social
work is fuelled by a commitment to social justice and concern with understanding
the intersections of racism and sexism. His contribution to bringing theoretical and
substantive understandings to a wide range of German, Dutch and European audi-
ences has led him to produce films as well as to build capacity with social work un-
dergraduate and doctoral students. Leiprecht’s work and thinking has encouraged the
situating of diversity-conscious perspectives by considering the contexts that produce
inequities.

In the spirit of Leiprecht’s work, this chapter attends to the ways in which the unex-
pected transformational conjunctions that marked the early 2020s call for renewed
thinking about education and pedagogy. The chapter focuses on the pivotal place
of schools in processes of subjectification to racialisation and racisms. It argues that
schools are central to young people’s negotiations of their racialised intersectional
positioning and to maintaining the inclusions and exclusions that reproduce the po-
litical status quo. They, therefore, (re)produce everyday practices of racialisation in
multiple, complex and intersectional ways that are both psychosocial and histori-
cal. Intersectionality provides theoretical access to understanding the multifaceted
processes that reproduce inequities and the long-term impact of such inequities on
children and young people. These inequities are multilevel, involving both the re-
production of racialising structures that reproduce racism and the reproduction of
processes that subjectify children and young people to racist practices.

The chapter is divided into two parts. It first situates understanding of children,
young people and racialised inequities in the sociostructural context of school by
using two everyday examples. These show first, some of the ways in which the poor
attainment of Black children in UK schools is reproduced and blamed on the chil-
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dren themselves and second, that treating Black children as likely to fit into devalued
categories, dehumanizes them. In both cases, the effect of this treatment is long last-
ing and deleterious for the Black children involved. The second part of the chapter
considers how schools reproduce racialised subjectification (for both Black and white
children). The chapter focuses on retrospective accounts of schooling to examine
ways in which educational pasts haunt children’s futures and are intergenerationally
transmitted as well as contemporary everyday examples. The chapter argues that un-
derstanding of these elements is central to producing educational change for social
justice.

Situating understanding of children, young people and racialised inequities

It has long been a commonplace that schools reproduce and amplify existing in-
equalities. There is ample, longstanding evidence that educational attainment at all
levels, in many countries is patterned by differences of racialisation, social class and
gender (Crawford et al. 2017; Hutchings 2021; Strand 2021). The fact that these
have shifted little, despite decades of patient documenting of inequalities, means that
it is important to take a complex view of how this occurs. This chapter draws partly
on a UK documentary film called Subnormal: A British Scandal, and its ramifications.
The film was produced by Lyttanya Shannon in the wake of George Floyd’s murder in
the US and the eruption of Black Lives Matter protests that followed in the UK and
followed the producer Steve McQueen’s Small Axe series of televised dramas about
Black lives in the 1970s. Televised on the BBC on 20* May 2021, it tells the story of
how Black children from the British Caribbean or with parents from the Caribbean
(called “West Indian’ at the time), were disproportionately classified as Educationally
Subnormal (ESN) in the 1960s and 1970s and how this overrepresentation was offi-
cially known as unwarranted and so due to systemic racism, rather than the children’s
lack of ability. The documentary exemplifies the complexity of how racialisation,
nation and social class intersect in educational decisions and practices.

In the UK, David Gillborn (2008) draws on Annette Lareau’s US notion of ‘con-
certed practices’ to argue that the English education system maintains the status quo
by reinforcing white privilege and legitimating racist policies and practices towards
Black children. Subnormal lends support to Gillborn’s argument. The documentary
discusses and debunks the notion that Black “West Indian’ children were dispropor-
tionately educationally subnormal compared with white children. In keeping with
the documentaries Leiprecht produces, the stories it presents are open to, and rele-
vant for, social scientific analyses.

Writing in the Guardian newspaper the day after the documentary was screened, the
journalist Rebecca Nicholson describes and contextualises the film as follows:

Subnormal: A British Scandal review — the racist nightmare that scarred black chil-
dren for life Lyttanya Shannon’s film is a devastating look at the kids unfairly deemed
‘educationally subnormal’ in the 60s and 70s — and their lasting trauma.
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“This is a chronicle of systemic racism, which led to an unofficial but known policy
of educational segregation that ruined people’s lives. The activists, academics and psy-
chologists here all talk with a sense of steady fury about what was allowed to happen.
... Prof Sally Tomlinson, a specialist in race, ethnicity and education, recalls gather-
ing accounts from teachers and headteachers, to attempt to identify why there were
lower academic expectations of Black pupils. These accounts were shockingly racist.

“... Shannon’s approach to this film is meticulous and, as well as the first-person
accounts from people put into ESN schools because of their race, she presents ar-
chive news and talk show footage from the 60s and 70s that show how casual and
widespread racism was. A union rep talks of a “completely undesirable” imagined fu-
ture where there are more immigrant children in schools than white children. White
parents talk about their children being “held back”. ...

“... The term ‘educationally subnormal’ was abolished in 1981, but its legacy lin-
gers today, not only in the pupils with direct experience of segregation, but in atti-
tudes and differential treatment towards black pupils, who are still disproportionately
removed from mainstream schools.” (Rebecca Nicholson, Thu 20 May 2021, 7he
Guardian Newspaper).

Shannon’s documentary was met with widespread critical acclaim that praised the
clarity of the evidence presented in Subnormal showing that historically, it was tak-
en-for-granted, despite lack of evidence, that Black African Caribbean children are
educationally inferior. Indeed, not only were the adults presented in the film con-
vincingly able to show that they had never been educationally subnormal, but the
then Inner London Educational Authority had committed to paper the fact that they
knew that most of the Black children categorized as educationally subnormal and
sent to ‘special schools” were not.

The widespread miscategorising of “West Indian’ children as educationally subnor-
mal shows how easy it is for members of a society permeated by taken-for-granted
onto-epistemological inequalities to accept that inequities are justified and to read
inequities into children’s performances in ways that are not warranted. The first Black
British educational psychologist, Waveney Bushell, for example, appeared in the doc-
umentary and explained that children who had recently come from the Caribbean
would sometimes be assumed to be ignorant about what everyday items were because
they used Caribbean words, rather than English ones, as for example, naming what
is known as a ‘tap’ in English, a ‘pipe’. This sort of misunderstanding, that contrib-
uted to the subnormal scandal, shows that there is unequal formal knowledge about
different groups, even in societies that pride themselves on their statistical, demo-
graphic knowledge. This lack of knowledge was recognized by the English Office for
National Statistics in its setting up of the inclusive Data Task Force in 2021 to ensure
that ‘everyone counts and is counted’. The Subnormal documentary highlights how
knowledge can be suppressed without apparently causing ethical dilemmas for those
contributing to "concerted practices’ that pathologise particular groups. This was ap-
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parently the case in the Inner London Education Authority, where despite recording
that most “West Indian’ children put in ESN schools were not educationally subnor-
mal, the practice was maintained. This construction of Black children as inferior and
inadequate shows how the power relations that enable teachers, school authorities
and educational psychologists to make such judgements also dehumanise them. It
refuses any sense that children share a common fate across racialised boundaries. In-
stead, it constructs a methodological approach that assumes objective distance from
Black children as objects of assessment (or indeed social research).

The power of such categorisations is demonstrated by the fact that debates about the
‘under-attainment’ of Black Caribbean children have continued in the same terms
for more than fifty years, with politicians continuing to promulgate deficit models,
despite the numerous pieces of research done since the 1960s that challenge the re-
production of such normative assumptions (Carby 1982; Wallace & Joseph-Salisbury
2022).

The Subnormal documentary dealt with the ways in which pedagogy was structurally
organised in racist ways in the UK of the 1960s and 70s. The section below discusses
an example that shows how practices that have come to be viewed as everyday can
be informed by racist understandings. These reproduce the ways in which children
continue to be subjectified to treacment that is apparently egalitarian, but that repro-
duces racism.

Reproducing children’s racialised subjectification in schools

From her decades of research in the USA, Michelle Fine (2018) concludes that there
continues to be systematic (and unwarranted) justification of poor educational out-
comes and negative representations of Black children from low income households.
In the UK, in the evidence they garnered for the government Commission on Race
and Ecthnic Disparities, Gillborn and colleagues (2021) suggest that:

“School-based policies, such as zero tolerance approaches to discipline, which claim
to operate in ‘colour-blind’ fashion but actually discriminate in systematic ways: it
is common to hear the argument that race inequity can best be addressed by ‘co-
lour-blind’ approaches which focus on an individual rather than their ethnicity. Un-
fortunately, decades of research have demonstrated that the reality is not so simple.
Although teachers may claim (and sincerely believe) that zero tolerance policies are
applied without fear or favour, in reality they tend to lead to more frequent and
harsher sanctions against minoritized students.”

Gillborn et al.’s (2021) evidence of the racialised unequal application of disciplinary
practices is vividly illustrated by an incident that occurred in an East London school
in December 2020 and was widely reported in the British press early in 2021. A
15-year-old Black girl was sitting a mock examination in her school when her teacher
thought she smelled of cannabis and called the police. The girl, referred to as Child
Q, was removed from the examination to the medical room and strip searched by two
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policewomen while a teacher stood outside. She was having a period and was made to
take off her sanitary towel so that the police officers could inspect her body. No drugs
were found, her parents were not informed and no responsible adult was with her.

While this episode exemplifies Gillborn et al.’s (2021) point that “zero tolerance pol-
icies ... tend to lead to more frequent and harsher sanctions against minoritized
students”, it also illuminates the ways in which racialisation can produce treatment
of children as if they are simply interchangeable members of a category, rather than
humans positioned in particular ways with subjective feelings, for whom the ways in
which they are treated has long-lasting consequences. Child Q’s mother’s evidence to
the review of the safeguarding issues this episode raises, illustrates this:

“Child Q was searched by the police and was asked to go back into the exam without
any teacher asking her about how she felt knowing what she had just gone through.
Their position in the school is being part of the safeguarding team, but they were not
acting as if they were a part of that team. This makes me sick — the fact that my child
had to take her sanitary towel off and put the same dirty towel back on because they
would not allow her to use the restroom to clean herself ...”

The mother’s evidence demonstrates that Child Q was not treated in an empathic
way, or indeed as professionals would be expected to deal with a minor. She was de-
humanized. Child Q’s own evidence to the local child safeguarding review helps to
make this point apparent.

“Someone walked into the school, where I was supposed to feel safe, took me away
from the people who were supposed to protect me and stripped me naked, while on
my period.

“... On the top of preparing for the most important exams of my life. I cant go a
single day without wanting to scream, shout, cry or just give up.”

“I feel like 'm locked in a box, and no one can see or cares that I just want to go back
to feeling safe again, my box is collapsing around me, and no-one wants to help.”

“I don’t know if I'm going to feel normal again. I don’t know how long it will take to
repair my box. But I do know this can’t happen to anyone, ever again.”

“All the people that allowed this to happen need to be held responsible. I was held
responsible for a smell.”

“... But 'm just a child. The main thing I need is space and time to understand
what has happened to me and exactly how I feel about it and getting past this exam
season.”

“... I need to know that the people who have done this to me can’t do it to anyone
else ever again. In fact so NO ONE else can do this to any other child in their care.”

“Things need to change with all organisations involved. Even I can see that.”
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What is clear from Child Q’s testimony is that she feels adversely changed by this
episode in ways that negatively impact on her education. She says that she wants to
‘scream, shout, cry or just give up’ and does not feel ‘normal’. She is clearly both an-
gry and upset. While she wants to manage to do her national exams, she is undoubt-
edly changed as a subject in ways that have subjected her to negative power relations
and also changed her potential future. The evidence of her mother and aunt also re-
ported to the review that her character has changed and that she now spends her time
at home either in the bath, or quietly shut up in her room. Frantz Fanon (1967) and
Judith Butler (2004) theorise the ways in which social norms both help to produce
ways in which people understand themselves as subjects and subject them to violence
that some then resist. Child Q clearly wants to resist the racialised subjectification to
which she has been subjected by doing her examinations and gaining redress from
the teachers and police who treated her in this way. However, her experience is clearly
of violence that has forced her to recognise that she is devalued by some of those in
authority over her.

It is not clear how Child Q might continue to resist the ways in which she has been
subjectified and the norms that led to that subjectification. However, reporting of her
treatment has led to widespread protests to the local education authority and council.
The outrage, protests, and sorrow this event generated led to the school apologising,
the headteacher resigning, the teacher involved moving on, the police involved being
removed from work with children and a report finding that racism was “likely” to
have been a factor in the “unjustified” search (Gamble & McCallum 2021). The po-
lice were investigated for gross misconduct and Child Q is suing both the school and
the police. The familial and public resistance to what happened to Child Q shows
that, as Judith Butler (2020) suggests, resistance is frequently a collective and rela-
tional response to subjectification to oppressive norms. It remains the case in 2024,
however, that Black schoolchildren are six times more likely to be strip searched than
white school children (Bush 2024).

The section below returns to the Subnormal documentary example to show that rac-
ist subjectification has long-lasting consequences. The individuals affected by being
incorrectly categorised as educationally subnormal have individually resisted that cat-
egorisation over the fifty years since they were categorised. This resistance is, however,
costly, in taking up their time, emotions and attention for decades, when they should
have been attending to other things. More than this, however, the supportive and
outraged public responses to the showing of the documentary has also led them to
take collective action against the Department for Education.

Resisting racist subjectification and devaluing

The Subnormal documentary was powerful because it presented the first person nar-
ratives of people who had not previously spoken out about what happened to them.
Their accounts show that racist treatment at school subjectifies children in ways that
have long lasting consequences. The two extracts below come from Noel and Maisie,
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who explain the consequences of having been categorised as educationally subnormal
and how they have attempted to counter that categorisation.

Narrator: 54-year-old Noel lives in north London. During the 1970s, he believes he
was wrongly sent to a school for the so-called educationally subnormal.

Noel: My son says to me, “you've got a lot, haven't you? How long have you studied?”
I said, “Well, I did a lot of studying when I was younger.” I had to do it because I
needed to get a decent job.

Narrator: Today, he has thirteen separate qualifications, including a Post-Graduate
Certificate in Education.

Noel: I suppose I'm proud of them because I was told that I was stupid, you see? I
was told I was dunce. So, it was hard going to school and what then was—they call
them special schools now. But it was we didn’t have proper lessons. That’s why I can’t
spell today. Leaving school without any qualifications is one thing, right? But leaving
school and thinking you're stupid, it’s a different ball game altogether, because it
knocks your confidence. You haven’t got no confidence.

Narrator: Noel is a self-published author who runs voluntary workshops to inspire
young children.

Noel: It turns out I actually like education. I think there was a candle, a little flame
burning inside me saying that, you know, “stuff you lot,” you know? When I get out
of college, that’s when I'm going to learn. We developed this resilience because we
know how messed up the system is.

...

Narrator: After almost seven years in ESN schools, an educational psychologist agreed
that Maisie should return to mainstream education. But she never truly caught up. As
an adult, education became a priority.

Maisie: So, I would do anything. I did Law. I did Japanese. I did A-level English, even
though I didn’t have a GCSE in English ... I just wanted to be there because I just
wanted to take in the information.

Narrator: Maisie eventually studied for a degree in Caribbean studies and creative
writing, and is currently writing her third book. But being labelled educationally sub-
normal has left her with low confidence, and she’s struggled to find a lasting career.

Maisie: I just spent most of my time at these courses when I should have been with
my children. I could have been working and making money. I did not have to be sent
to a special school. 'm hoping that one day I will be successful. I haven’t given up
on my dreams.

At one level, both of the above extracts from Noel and Maisie describe success sto-
ries. Both have achieved the awards of degrees and gained many other qualifications
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despite having been sent to schools for the educationally subnormal. On closer in-
spection, however, it is clear that both have had to work hard to compensate for the
negative ways in which they were constructed and the shame and trauma of being
treated as intellectually lacking. The fact that this has been costly to them both is
demonstrated particularly in Maisie’s last turn above, when she says “I just spent
most of my time at these courses when I should have been with my children. I could
have been working and making money. I did not have to be sent to a special school.
I'm hoping that one day I will be successful. I haven’t given up on my dreams.” For
Maisie, the opportunities she has had to forego in proving herself because of how she
was categorised as a child includes not spending enough time with her children and
not earning as much money as she could otherwise have done. She also makes it clear
that she still has dreams that have not been fulfilled. There are, thus, intergenerational
costs from what her schooling did to her that persist although she now knows that her
treatment was part of a racist narrative about ‘“West Indian’ children.

For Noel, Maisie and hundreds of others, the national, normative story of Black,
West Indian children subjectified them in ways that were, not surprisingly, painful
and dehumanising. Their accounts dispel notions that what happened to them is
just one unfortunate event in their lives that is simply in the past. Both Maisie and
Noel are clearly haunted by their childhood experiences of school and education.
That haunting affects not only their presents and futures, but their children’s in that,
as Maisie suggest, she did not spend as much time with her children as she thinks
she would have done if she had not been haunted by the need to prove that she was
not educationally subnormal. The narratives from the Subnormal documentary fit
with increased recognition that histories of racism haunt the present and are both
personal and sociostructural (Cain 2015; Davis 2005), disturbing the lives of their

descendants and spurring them both to consciousness and calls for political action
(Bradbury 2019; Gordon 2011; Phoenix 2022).

The ways in which apparently historical events haunt the present is demonstrated by
the strength of reactions to the airing of the Subnormal documentary. The popular
response was overwhelmingly positive, with praise for Lyttyna Shannon, sympathy
for the people brave enough to have told their stories and censure for the educational
authorities. Other people who shared those experiences of being miscategorised be-
cause they are Black also made public their experiences and expressed resistance to
what had been done to so many children. Rupert Nathaniel Primo wrote the follow-
ing as part of a longer written response in the Guardian comment on the review of

Subnormal on 26/05/2021.

“Unfortunately racism and other stereotyping was common in the education system
of the 60’s and 70’s. I was sent to a ESN school in the early 70’s due to poor hand
writing skills (I was made to sit on my dominant left hand) and poor ability when it
came to reading (my teachers thought I was memorising the contents of my reading
books!). My family and I didn’ realise at the time that being Black was also a factor
behind the decision to have me ejected from main stream education.
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I survived my ESN schooling but was left with long-term psychological scaring due
to what I had experienced there.

Maybe the educational establishment and the government should be held account-
able for these historic/herstroic wrong doings and more; as people are still suffering
from the affects of being forced into these schools of non-learning.

I am one of the more fortunate survivors who was able to eventually go on to college
then university and get the education I was denied in childhood, however there are
many who did not due to the trauma they went through because of being labelled
Educationally Sub Normal.” (Response in The Guardian discussion thread, no longer
available)

As with Noel and Maisie, Primo has also managed to get a degree, but the psycholog-
ical scarring he identified as caused by having been sent to a school for the education-
ally subnormal impelled him to want to hold the UK educational establishment to
account. The negative impact of experiences such as those quoted above are perhaps
not surprising given that there is evidence from quantitative work that discrimination
and negative positioning have emotional and mental health consequences (Nandi et
al. 2020).

The day following the screening of the documentary, the UK Division of Educational
and Child Psychology responded by recognising educational psychologists’ part in
the scandal.

“The documentary is profoundly moving and distressing. As a profession we must
accept our role in the devastating practice of misclassifying children as ‘educationally
subnormal’ and the racist practice that resulted in disproportionate numbers of black
pupils being sent to ESN schools. We acknowledge and recognise the distress this
documentary and this historical practice will have caused to those involved, their
families and Educational Psychologists, in particular black and ethnic minority Ed-
ucational Psychologists.

“We are proud of the work the profession does do to improve the education and lives
of children, and the strides we have made to ensure children are at the heart of what
we do. However we are not blind to the fact that past practices and the classification
of children by various testing methods have contributed to structural and systemic
inequalities. In order for us to make progress we must hear and address uncomfort-
able truths, reflect and take meaningful action.” (Division of Educational and Child
Psychology 21 May 2021)

The fact that the ‘Subnormal-A British scandal documentary produced such imme-
diate responses shows the importance of Rudi Leiprecht’s decision to produce films
from academic work (at least seven). This visual and narrative representation gives
insights into the mundane reproduction of inequalities and everyday practises of
meaning making in life histories that are generally difficult to access in social research.
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The showing of the Subnormal documentary and responses to it also had more
far-reaching consequences. Several Black adults who were inaccurately categorised as
“educationally subnormal” and sent to special schools came forward after the showing
of the documentary. Together, the victims launched a campaign in 2023, demanding
an apology and compensation from the government. Their recurrent accounts are
that their lives have been ruined by their early experiences during the 1960s and
70s. “The consequences have lasted a lifetime, blighting their confidence, self-esteem
and life chances” (Weale 2023). They are secking compensation for negligence and
post-traumatic stress. Their subjectification as ‘subnormal’ has thus, as Butler (2004)
argues, also constructed them as agents who are collectively resisting their subjectifi-
cation and racialised oppression.

Situating intersectional ‘diversity-conscious education’

The examples above are intersectional in that the children involved are simultaneous-
ly Black, migrants from the Caribbean and working class with parents who did not
know the English educational system and trusted that teachers and the system had
their children’s best interests at heart. For middle class Caribbean migrants whose
parents had degrees, this was much less likely to have been an issue. Intersectionality
also alerts us to the difference, but relevance, of these issues for white pupils. While
the examples given so far are all from Black adults looking back on school lives frac-
tured by racist constructions, it is equally the case that racialised subjectification is
reproduced for white children at school. This is, however, generally so normalised
that it is invisible. A rare example is provided by an autobiographical account from
a white man who attended one of the most expensive private schools in the UK, the
one attended by Boris Johnson (who was UK Prime Minister from 2019-2022).

The 2021 publication of Richard Beard’s autobiographical Sad Little Men about his
private school experiences led to a spate of media articles explaining “Why public
schoolboys like me and Boris Johnson aren’t fit to run our country’. It indicates how
the positioning of the mainly white sons of some of the most affluent people in the
UK (and beyond) includes taken for granted intersectional histories of privilege and
othering.

“We laughed at anyone not like us, and the repertoire on repeat included gags about
slaves and nuns and women hurdlers. One September, after a boy came back from a
holiday in Australia, we had jokes about Aborigines. We internalised this poison like
a vaccine, later making us insensitive as witnesses to all but the most vicious instances
of discrimination. Everyone who was not us, a boy at a private boarding school from
the late 70s to the early 80s, was beneath us. Obviously, we too were a minority, but
of all the minorities we were the most important. Of course we were. We'd end up
running the country” (Beard 2021).
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Duerden (2021) lends support to Beard’s analysis:

“This is an institution where class and tradition runs so rampant, it remains largely
impervious to thrusting modernity, to non-heteronormative mores, to a generation
weaned on Love Island. Here, the empire is still routinely invoked, and Britain re-
mains ‘Great’, patriotism as robust as it is on the football terraces” (Duerden 2021).

Beard’s autobiographical writing argues that the emotional culture of boarding school
produces a sense of entitlement, privilege, and untouchability. It gives insights into
how racialisation is intersectional (with whiteness, gender, able bodiedness and social
class), taken for granted, passed down the generations and as relevant to the white
middle classes as the Black working classes. This relevance is, however, repressed early
in most children’s school lives in the UK and US, because observations about ‘race’
frequently get closed down (Tatum 2017). Beard also shows how paying for privilege
produces a ‘glass floor’ (Hutchings 2021) for the children who attend, particularly
the white middle classes. However, while Beard is clearly an adult reassessing his
school experiences, even very young children have been found to recognise their
positioning in power relations. Henward and Grace (2016), for example, found the
kindergartners in elite US schools have sophisticated understandings of their privi-
leged social locations in relation to other children.

As the above examples make clear, it is important to think about both the socio-
structural and subjectification in attempting to understand how racialisation and its
attendant racism are intergenerationally reproduced and psychosocial. So, how might
it be possible to disrupt the status quo and produce solutions that, in keeping with
Leiprecht’s vision and commitment, work towards social justice?

From the USA, Gloria Ladson-Billings (2006) argues that we should shift focus away
from thinking about the ‘education gap’ between Black and white children.

“Instead, we need to look at the ‘education debt’ that has accumulated over time.
This debt comprises historical, economic, sociopolitical, and moral components ...
a lack of investment in schooling resources for low income children leads to a variety
of social problems that require continued public investment.”

Ladson-Billings’ concern with how to produce change in the direction of equality
and the investment that governments need to make in that direction does not only
focus on Black and Hispanic children and young people, but also those with low in-
come (including white children). It thus takes an intersectional perspective, focusing
on the ways in which everybody is always simultaneously positioned within multiple
social categories such as racialisation, gender and social class that are not additive, but
mutually constitute each other and stand in power relations to each other as well as
being historically located (Collins 2019).

Since inequity is “baked into our society”, Ladson-Billings (2019) is not optimistic
about the prospects for change because white Americans choose to live with other
whites; to send their children to school with other whites; to resist and defy attempts
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at school integration and attempts to equalize school resources. Nonetheless, she
both considers that the pandemic offers an opportunity to completely rethink the
education system for the better and that demanding success, rather than expect-
ing failure from Black children in culturally relevant pedagogy can make a crucial
difference (Ladson-Billings 2021). Tatum (2017) also suggests that we can educate
ourselves and others to think critically about issues of social injustice and learn the
history we were not taught in order to effect change for social justice. In keeping with
Rudolf Leiprecht’s continual encouragement to us all to address racism in its situated
specificity and cross-cultural commonalities, the understanding of racisms in their
intersection with other social categories can, hopefully, help with the processes of
re-educating and rethinking of the education system that Fine (2018), Ladson-Bill-
ings (2021) and Tatum (2017) advocate.
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Anerkennung und Subjektivierung in Lern- und

Schulkulturen. Eine rassismuskritische Reflexion

1 Einleitung

Rassismus ist in Schul- und Lernkulturen allgegenwirtig. Das ist nicht einer rassis-
tischen Absicht geschuldet, auch wenn die gegenwirtige politische Lage diese An-
nahme nahelegt. Rassismus ist ein Strukturmerkmal von Nationalgesellschaften (vgl.
Hummrich/Stosi¢ 2025). Selbst wenn Schulen sich zur migrationsbedingten Di-
versitdt der Herkiinfte ihrer Schiller*innen 6ffnen, wirken darin folglich rassistische
Strukturlogiken fort. Proklamierte wie auch praktizierte Reflexion von Differenz und
Differenzierungen im Schulischen muss daher mit Bezug auf die nicht beabsichtigten
Nebenwirkungen pidagogischen und institutionellen Handelns reflexiv eingeholt
werden.

Der folgende Beitrag bietet in der theoretischen Klammer von Anerkennung — Sub-
jektivierung — Rassismuskritik eine fallanalytische Reflexion eines grundlegenden
Strukeurproblems schulischen Handelns in der Migrationsgesellschaft. Zunichst
wird im begrifflichen Dreiklang der analytische Horizont entfaltet und seine Bedeut-
samkeit in Lern- und Schulkulturen aufgezeigt. Im zweiten Teil werden vier Fall-
vignetten aus zwei unterschiedlichen Forschungsprojekten vorgestelle (GLOBIS,
LUGS), anhand derer unterschiedliche Dimensionen von strukturellem Rassismus
in Schule und Unterricht zum Ausdruck kommen. Abschlieflend diskutieren wir die
Komplexititssteigerung und Ambivalenz der Anerkennungsbezichungen von Schule
in der Migrationsgesellschaft.

2 Theoretisch-begriffliche Rahmung

Wir fokussieren in unserem Beitrag rassismuskritisch die Schul- und die Lernkultur.
Dabei bezeichnet Rassismuskritik eine analytische Perspektive, die sich mit Rasseideo-
logien auseinandersetzt, die auf ethnischer Differenzierung basieren (vgl. Hall 2018).
Der Rassismusbegriff wird insofern hier im Sinne einer kritischen Analyse genutzt,
der unter Bezugnahme auf folgende Perspektiven knapp, aber fiir unsere Zwecke in
diesem Beitrag hinreichend, skizziert werden soll: In diesem Sinne wird Rassismus
als Alltagsphinomen aufgefasst, das auch in der Schule auftritt und dort reproduziert
wird (vgl. Mecheril et al. 2016). Damit dient Rassismus der (Re-)Stabilisierung sozia-
ler Verhilenisse, auch wenn er variabel ist (vgl. Balibar 1990). Rommelspacher (2002)
beschreibt Rassismus als Dreischritt von Naturalisierung, Homogenisierung und Hi-
erarchisierung. Hierbei wird deutlich: ,Rasse’ ist keine sozialwissenschaftliche Ana-
lysekategorie, sondern sie wird flexibel verwendet, ihr Bedeutungsgehalt wandelt sich
historisch und kontextbezogen (vgl. Hummrich 2021a). Deshalb bezeichnet Hall
sie — korrespondierend zu den Begriffen Ethnie und Nation — als ,gleitenden Signi-
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fikanten (Hall 2018: 78 f.). Dabei zeigt sich — etwa in den Analysen von Leiprecht et
al. (2011) sowie Leiprecht/Steinbach (2015) —, dass Rassismuskritik als analytisches
Instrumentarium verstanden werden kann, mittels dessen schulischer Rassismus als
Strukeurproblem und im Sinne der symbolischen Ordnungsbildung auf der Ebene
schulisch-institutionellen Handelns untersucht werden kann.

Mit Blick auf die Analysen von Schul- und Lernkulturen nehmen wir in diesem
Zusammenhang Einzelfille als Ausdrucksgestalten rassistischer Verhilnisse auf der
unmittelbaren Vollzugsebene des pidagogischen Handelns in den Blick. Die the-
matischen Zusammenhinge Schulkultur (vgl. Helsper/Hummrich/Kramer 2010;
Hummrich/Kramer 2018) und Lernkultur (vgl. Kolbe/Reh/Fritzsche 2008) adressie-
ren jeweils mehrere Ebenen sozialen Handelns. Schulkulturelle Ordnungen spannen
sich etwa im Feld von imaginirem Selbstentwurf, bildungspolitischen Bedingungen
und konkreter (unterrichtlicher) Praxis auf (vgl. Helsper 2008, 2015); Lernkulturen
befassen sich mit der Bearbeitung der Differenz von Vermittlung und Aneignung,
den einbettenden Wissensordnungen und dem Verhiltnis schulischer Praxis zu den
Regeln sozialen Handelns (vgl. Kolbe/Reh/Fritzsche 2008). Die Unterschiede der
Differenzierungen liegen auf der Hand: Wihrend Schulkultur schulisches Handeln
in der Spannung von Imaginirem, Symbolischem und Realem untersucht und damit
Unterricht als Teil einer Ordnung versteht, riicke der Lernkulturansatz das Verhaltnis
gesellschaftlicher und schulisch spezifischer Wissensordnungen von den pidagogi-
schen Kernpraktiken ausgehend ins Zentrum. Die Kernpraktiken lassen sich als Zu-
sammenhandeln von Lehrer*innen und Schiiler*innen in pidagogischen Angeboten
fassen. Gemeinsam ist beiden ein als symbolische Ordnungsstruktur zu verstehen-
der Kulturbegriff, der den ,impliziten Sinn“ von Handlungsmustern (vgl. Reckwitz
2000) in den Blick nimmt.

Insofern bieten sich beide Ansitze dazu an, Rassismen in der nationalstaatlich ver-
hafteten Schule der Migrationsgesellschaft anerkennungs- und subjektivierungstheo-
retisch zu rekonstruieren. In diesem Sinne kénnen wir hierzu fragen: Wie erfahren
Schiiler*innen, denen eine Migrationsgeschichte attestiert wird, vor dem Hinter-
grund ihrer Ver-Anderung (vgl. Spivak 2008) schulische Anerkennung? Welche Még-
lichkeitsriume der Subjektkonstitution entstehen in den ethnisch differenzierenden
Ordnungen der Schul- und Lernkulturen? Inwiefern sind in Anerkennungsverhilt-
nissen Rassismen und damit zusammenhingende (institutionelle) Diskriminierun-
gen, Zuriickweisungen und Verletzungen eingelassen? Bevor wir auf diese Fragen
anhand von empirischem Material eingehen, sind einige Bemerkungen zu den Kon-
zepten von Anerkennung und Subjektivierung und ihrer Eignung fiir rassismuskriti-
sche Analysen im Feld der Schule erforderlich.

In der Diskussion um Anerkennung hat sich in den letzten Jahren im Anschluss
an Honneth (1994) und in der Auseinandersetzung mit macht- und praxistheore-
tischen Lesarten (vgl. Bedorf 2010; Butler 2000) ein differenziertes und komplexes
Anerkennungsverstindnis herausgebildet (vgl. z. B. Dichm 2010; Hummrich 2021b;
King/Koller 2009; Mecheril/Hoffarth 2009). Dieses ist sehr anschlussfihig fiir rassis-
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muskritische Analysen, weil es nicht auf eine dichotome Unterscheidung zwischen
expliziter positiver und negativer Anerkennung bzw. einer Entgegensetzung von
Wertschitzung und Entwertung rekurriert, sondern die untrennbare Gleichzeitigkeit
von Bestdtigung und Stiftung, Anerkennung und Verkennung und ihren impliziten
Charakter hervorhebt (vgl. Hummrich 2021a, b).

Dieses verwickelte Geschehen ist in der Subjektivierungsforschung entlang eines for-
malen Verstindnisses von Anerkennung genauer bestimmt worden: Subjektivierung
lasst sich in dieser Lesart als cin relationales, ambivalentes und figuratives Geschehen
im Medium wechselseitiger Adressierungen begreifen, in dem Subjektivitit fortwih-
rend disponiert wird (vgl. Ricken 2009; Balzer/Ricken 2010; Reh/Ricken 2012). Das
Subjekt wird nicht als Entitdt vorausgesetzt, sondern resultiert aus dem Vollzug von
Selbst-Anderen-Verhiltnissen in der Praxis. Relational ist dieses Geschehen, weil das
Werden von Subjekten zu bestimmten Subjekten nicht anders als aus den intersub-
jektiven, ineinander gefalteten Ins-Verhiltnis-Setzungen von Menschen zueinander
und zu den geltenden normativen Vorstellungen bzw. Ordnungen erklirt werden
kann. Ein Subjeke ist niche fir sich, sondern wird immer nur in Relation zu anderen
zu einem bestimmten Subjekt. Als ambivalent wird dieses Subjektivierungsgeschehen
verstanden, weil es — aus einer an Judith Butler (2007) anschlieffenden machttheo-
retischen Sicht — ein zugleich unterwerfendes wie auch ermichtigendes Geschehen
ist: Das Subjeke ist auf die Anerkennung von anderen verwiesen, die zugleich auch
einschrinken, wer es sein bzw. als wer es sich verstehen kann. Figurativ ist das Ge-
schehen, insofern in der Verkettung von Akten der Anerkennung deren konstitutive
Interdependenz herausgestellt wird; Anerkennungsakee sind fiireinander Folge und
Ursache zugleich.

3 Schulkultur und Lernkultur: Zwei fallanalytische Zuginge
3.1  Schulkultur und Rassismuskritik

Im Folgenden sollen zwei schulkulturelle Entwiirfe miteinander verglichen werden,
die auf der Ebene von Institution/Organisation angesiedelt sind. Die Schulkultur-
analyse bezieht unterschiedliche Ebenen des Schulischen ein: die Positioniertheit der
Schule im sozialen, geografischen und bildungspolitischen Umfeld; die Selbstent-
wiirfe der Schule zu ihrer Positionierung und den habituellen Orientierungen von
Lehrer*innen und Schiiler*innen; die Praxen der Interaktionen, z. B. zwischen Leh-
rer*innen und Schiiler*innen, aber auch untereinander in den Statusgruppen selbst.
Dies fasst die Schulkulturtheorie (vgl. Helsper 2008, 2015) als Mehrebenenmodell,
innerhalb dessen sie kulturtheoretisch die symbolischen Ordnungen rekonstruiert,
die sich im komplexen Geschehen ausformen. Dabei ist die Rekonstruktion sym-
bolischer Ordnungen einem Modell entlehnt, das zunichst in der Lacan’schen Psy-
choanalyse Erwidhnung findet, dann aber — z. B. von Castoriadis (1978) — auch fiir
sozialwissenschaftliche Analysen gesellschaftlicher Institutionen zuginglich gemacht
wurde.
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Zentral ist in diesem Zusammenhang die Ordnungsbildung in der Spannung des
Imagindren, Symbolischen und Realen: Schulen erschaffen sich Narrative, in denen
sie sich imaginidr entwerfen. Dies geschieht vor dem Hintergrund des Realen, also
zum Beispiel als Antworten auf gesellschaftliche, politische und lokale Anforderun-
gen und Bedingungen. So stellt sich etwa die Aufgabe der Inklusion mit der Ratifizie-
rung der UN-BRK fiir alle Schulen als reale Bedingung, zu der sie sich positionieren
missen (auch wenn die UN-BRK selbst imaginire Anteile tiber das Zusammenleben
in der Gesellschaft enthilt). In dhnlicher Weise stellen die migrationsgesellschaft-
lichen Bedingungen reale Anforderungen an die Schule, vor deren Hintergrund sie
ein Narrativ erzihlen muss, das sie imaginir entwirft. Dabei konnen reale Bedin-
gungen miteinander in Konflikt geraten und einander iiberlagern. Solche Effekte
zeigen sich etwa mit Blick auf Mechanismen institutioneller Diskriminierung (vgl.
Gomolla/Radtke 2009; Diechm et al. 2013) oder auch mit Blick auf Alltagsrassismen,
die sich in Schulen einschreiben (vgl. Leiprecht et al. 2015; Hummrich 2021b). So
wird deutlich, dass in der Trias des Imaginiren, Symbolischen und Realen Friktionen
entstehen, die auf Konfliktpotenziale verweisen. Diese lassen sich wiederum anerken-
nungs- und subjektivierungstheoretisch beschreiben.

Im Folgenden sollen zwei unterschiedliche imaginire schulkulturelle Entwiirfe be-
trachtet werden, in denen Migration und ethnische Differenzierung im Modus des
Realen erscheinen und anhand derer unterschiedliche Bearbeitungsmodi der Schu-
le als Organisation der Gesellschaft hervortreten. Das Projeke ,,GLOBIS. Globale
Verantwortung. Internationalisierung und Interkulturalitit in Schulkulturen®' (vgl.
Hummrich/Hinrichsen/Paz 2023), aus dem die Beispiele stammen, setzte sich um-
fassend mit den transnationalen Bedingungen des Schulischen auseinander und trug
damit den migrationsgesellschaftlichen Bedingungen auf doppelte Weise Rechnung:
zum einen mit Blick auf schulische Distinktionsprozesse im Kontext der Internatio-
nalisierung, zum anderen hinsichtlich schulischer Bearbeitungsmodi von migrations-
bedingter Vielfalt, wie sie im Kontext der Interkulturalitit aufgerufen werden. Nach
einer quantitativen Feldbeschreibung von Schulen zwischen Internationalisierung
und Interkulturalitit wurden vier Einzelschulen ausgewihlt, an denen Homepage-
analysen, Schulleiter*innen-Interviews sowie Gruppendiskussionen mit Lehrer*in-
nen und Schiiler*innen (8. und 10. Klasse) durchgefiihrt wurden. Im Folgenden wer-
den zwei Fallrekonstruktionen aus Schulleiter*innen-Interviews aufgegriffen, die aus
der Reformschule Siid und der Sekundarschule Nord stammen.? Die Reformschule

1 Das Projekt wurde 2017-2021 von der Robert-Bosch-Stiftung als Kooperationsprojekt der Goethe-
Universitit Frankfurt und der Europa-Universitit Flensburg gefordert. Wissenschaftliche Mitarbei-
terinnen waren Paula Paz Matute und Merle Hinrichsen (ab 2018 Koordinatorin), Studentische
Mitarbeiterinnen waren Mia Késel Mufioz (Frankfurt) sowie Lena-Marie Bendtfeld und Jana Mau
(Flensburg). Die Leitung oblag Merle Hummrich.

2 Der Fallbezug und seine Kontrastierung gehen auf Hummrich (2021b) zuriick und wurde hier
fir den gemeinsamen Gegenstand aufbereitet und abschlieflend in neuer Perspektive theoretisiert.
Namen und Orte wurden pseudonymisiert.

96



Merle Hummrich und Till-Sebastian Idel Anerkennung und Subjektivierung

Siid zihlt zu den Schulen, die am internationalen Profil orientiert sind, sich aber im
Interview offen auch mit den Bedingungen der Migrationsgesellschaft auseinander-
gesetzt haben. Dem Programm dieser Schule liegt die pidagogische Orientierung
am kosmopolitischen Konzept Maria Montessoris zugrunde, im Vordergrund steht
die Vermittlung globaler Verantwortung. Die Schule wird von einer duflerst privi-
legierten Schiiler*innenschaft besucht, da sie Schulgeld kostet. Nur vereinzelt werden
Schiiler*innen — etwa mit Fluchterfahrung — aufgenommen, deren Schulgeld von der
Schulgemeinschaft tibernommen wird. Die Schule liegt in einem schr gut situierten
Stadtteil einer insgesamt diversen Grofstadtmetropole. Die Sekundarschule Nord
hingegen befindet sich in einem marginalisierten Kontext einer anderen Grof3stadt-
metropole. Sie ist aus einer integrierten Gesamtschule hervorgegangen, durch bil-
dungspolitische Umstrukturierungen nun seit wenigen Jahren eine Sekundarschule,
die gemeinsam nach dem zehnten Schuljahr abschliefit, aber Abginger*innen auch
die Méglichkeit des Besuchs einer gymnasialen Oberstufe bietet, die sie sich mit einer
weiteren Sekundarschule im Stadtteil teilt.

Die Reformschule Siid: ,, Wir briuchten mehr Diversitit in den Klassen®

Das Schulleitungsinterview wurde mit dem zum Zeitpunkt der Erhebung relativ
neuen Schulleiter, Herrn Diercks, und der Koordinatorin fiir Internationalisierung
der Schulregion, Frau Arndt, gefiihrt.

Herr Diercks: also wir ham da, das i- is auch n punkt den ich nisch gut finde, aber
der is nun mal so dass unsere schiilerschaft sehr homogen is. is eher gut biirgerlisch,
bio-deutsch (...) dhm das is gerade in [N-stadt] ja eigentlich schizophren, dass das
so- also (3) wir briuchten mehr. diversitit in den klassen also was wir, und wo wir das
versuchen, wo wir das machen. is dass wir ihm da wo wir das unterstiitzen kénnen,
auch kinder mit migrationshintergrund also mit- also fliichdingshintergrund auch
aufnehmen, dass es net so viel is, aber um die kiimmern wir uns auch wirklisch (I:
mhm) der eine hat jetzt auch n mittleren schulabschluss bestanden, da sind wir sehr
froh (3) knapp aber. hats. und der andere noch in der sieben acht neun. zhm, ham
eventuell werden wir auch noch mehr aufnehmen, wenn das machbar is in der schule
ham se- auch, das weif§ isch net ganz genau. aber da ham se auch noch einige fliicht-
lingskinder aufgenommen. das versuchen wir da wos geht (I: ja)ihm (3) aber bei uns,
ja, wir sind hier in stadtteil B, is halt so. is ja auch sehr schon hier aber der auslinder-
anteil in stadtteil B is glaub isch in stidstadt einer der niedrigsten.

Frau Arndt: das is wirklich schade, ja genau (I: mhm) (husten) (3) die inklusion- die

inklusionsrate is relativ hoch immerhin

Herr Diercks klammert den Hinweis, dass die Schiilerschaft relativ homogen sei, in
eine moralisierende Bewertung ein: ,was ich nicht gut finde“. Dies verweist auf eine
soziale Distanzierung von der Schiiler*innenschaft, was sich auch in der Wendung
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»gut biirgerlisch, bio-deutsch® wiederholt. Der Schulleiter nimmt so eine ironi-
sierende Perspektive auf Privilegienstrukturen ein und thematisiert niche die Ande-
ren, sondern die eigene Schiller*innenschaft. Er markiert so einen Widerspruch: Der
wahrnehmbaren Diversitit der Grof§stadt steht das bildungsbiirgerliche Milieu der
unmittelbaren Umgebung gegeniiber. Hieran ldsst sich eine Friktion des schulisch
Imaginiren zum Realen erkennen: Real ist die grofSstadtische Umgebung in ihrer
Vielfalt, in der sich der Stadtteil, in dem die Schule liegt und aus der sie ihre Schii-
ler*innen rekrutiert, wie eine Insel ausnimmt. Dieses Reale steht dem Entwurf einer
kosmopolitischen Schule wie auch der originiren Pidagogik Maria Montessoris (der
Arbeit mit Benachteiligten) entgegen. Damit reprisentiert die Schule idealtypisch
einen Weg, den zahlreiche Reformschulen gegangen sind, die sich mit Blick auf Be-
nachteiligungsstrukturen gebildet haben (z. B. die Montessori- und Waldorfpida-
gogik). Durch die Verlagerung der padagogischen Orientierung ins Private haben
sie es mit einer ausgelesenen Schiiler*innenschaft zu tun. Den Schiiler*innen nun
realititsgetreue Bildungserfahrungen zu erméglichen, kostet den Schulleiter sichtlich
Anstrengung: ,wo wir das machen. is dass wir ihm da wo wir das unterstiitzen kdn-
nen, auch kinder mit migrationshintergrund also mit- also fliichtlingshintergrund
auch aufnehmen.

Herr Diercks gesteht jedoch auch ein, dass die Diversitdt gemessen am imaginiren
Entwurf nicht hoch genug sei. Er verweist damit darauf, dass dieser Entwurf kaum
einholbar ist, auch wenn er die besonderen Forder- und Lernbedingungen (,um die
kiimmern wir uns auch wirklisch®) herausstellt. Diversitit wird damit zu ciner imagi-
niren Utopie, die vor allem auch deshalb bedauert wird, weil den privilegierten Schii-
ler*innen nicht die angemessenen Lernerfahrungen zuginglich gemacht werden. Die
vorhandenen Friktionen zwischen dem Realen und dem Imaginiren konnen damit
symbolisch nicht vollstindig bearbeitet werden. Vielmehr deutet sich hier eine do-
minanzgesellschaftliche Konstellation an, die Schiiler*innen mit Migrations- und
Fluchterfahrung subalterniert. Dies zeigt sich besonders deutlich in dem Satz von
Frau Arndgt, dass die Inklusionsrate ,immerhin“ hoch sei. Die Gleichstellung von In-
klusionsbedarf und Forderbedarf (im Sinne eines engen, sonderpidagogischen Inklu-
sionsverstindnisses) und die damit einhergehende ,Kompensation® der geringen Rate
ethnisch diverser Schiiler*innen zeigt, dass hier eine Ver-Anderung der Gefliichteten
im Sinne einer Subordinierung stattfindet und durch die die hegemoniale Ordnung
eher bestitigt als hinterfragt wird. Dies wird etwa an folgendem Beispiel deutlich, in

3, Eingefiihrt wurde dieser Begriff in den deutschen Diskurs durch den Karikaturisten Muhsin Om-
cura und das Netzwerk Kanak Attak, die ihn im Kurzfilm ,Weiffes Ghetto® zum Gegenstand einer
Biirger*innenbefragung machten. Der Begriff reiissierte dann im linken politischen Spektrum als
ironisierende Bezugnahme auf die binire Codierung von ,migrant*innendeutsch‘ und ,bio-deutsch*
— eine Lesart, auf die sich der Schulleiter hier bezieht. Gleichwohl wird dabei ausgeblendet, dass
der Begriff ,bio-deutsch® seit den 2010er Jahren auch als nicht-ironische Perspektive in AfD-Dis-
kurse einflief3t, in denen es um eine naturalisierende Sicherung herkunftsbedingter Privilegien geht*
(Hummrich 2021b: 72).

98



Merle Hummrich und Till-Sebastian Idel Anerkennung und Subjektivierung

dem Schiiler*innen im Fach ,Gesellschaftliche Verantwortung’ an Schulen in margi-
nalisierten Quartieren fahren, um dort Musikunterricht zu geben.

Herr Diercks: und jetzt ham wir iiberlegt, dass er da einige schiiler mit einbinden
wird die mit ihm gemeinsam dahinfahren kénnen. da auch, musik- musische ange-
bote machen kdnnen dass wir da, is ja nur ne kleinigkeit, aber immerhin (I: mhm)

also das find isch. also isch glaube, das is wirklisch.
Frau Arndt: die werden ((die)) gesellschaft auch kennenlernen, ne.

Herr Diercks: man muss das (3) also das funktioniert nur wenn man auch die klei-
nen schritte sieht und die kleinen schritte geht (I: ja) und das is-, das betrifft dann
vielleicht erstmal nur zwei drei schiiler, aber die zwei drei schiiler betriffts. und die
haben multiplikator-effeke, also jetzt hinzugehn und sagen, nagut wir ham halt ne
homogene schiilerschaft, also is halt so (I: mhm) und wir kénns net dndern (I: ja)
da komm wir ja nisch weiter, sondern wir miissen da gucken, in den- in den kleinen
moglischkeiten die wir haben, das anzugehen.

Die gesellschaftliche Diversitdt wird hier zu einer Lernaufgabe, die die Schiiler*in-
nen, die das Privileg hatten, diese Diversitit zu erfahren, als Multiplikator*innen wie-
der in die Reformschule Siid zuriick hineintragen. ,Gesellschaftliche Verantwortung’
wird damit nicht mit Blick auf Solidarisierung und Gleichberechtigung erfahren,
sondern immer schon aus der Perspektive der Privilegierten, die ihre Distinguiertheit
nutzen, um anderen zu helfen. Damit soll Wissen im karitativen Sinne weitergegeben
werden — auch, wenn es im Rahmen eines Schulfachs stattfindet und damit fiir die
Schiiler*innen (zumindest implizit) die eigene Lernerfahrung im Vordergrund steht.
Hierin deutet sich eine Kippfigur an: Der Teilhabegewihrung am exklusiven Mu-
sikwissen wird eine instrumentelle Verwendung der weniger Privilegierten zur Seite
gestellt, damit der Bildungserfolg im Fach ,Gesellschaftliche Verantwortung’ gewihr-
leistet werden kann. Die symbolische Bearbeitung der Friktion von imaginirer Di-
versitit und realer Homogenitit der Schiiler*innenschaft lduft so auf eine paradoxe
Struktur hinaus, in der die ,eigene* Schiiler*innenschaft doppelt privilegiert wird: Die
Schiiler*innen befinden sie sich in der Lage, zu Helfenden werden zu kénnen, und
erweitern ihren eigenen Wissenshorizont deutlich (vgl. Hummrich 2021b).

Die Sekundarschule Nord: ,,Wir sind nicht unbedingt 'ne Schule, wo sie jetzt die
blonden, blauiugigen Freundinnen um sich haben.“

Kontrastierend zur Reformschule Siid zeigt sich im Interview mit Frau Weiher-Kaur
von der Sekundarschule Nord eine starke Beanspruchung durch die situativen Gege-
benheiten des Moments und des Stadtteils. So berichtet sie von einer Reaktionsnot-
wendigkeit aufgrund der , fliichtlingswelle — ist auch kein schones wort®, in der sich
der schulkulturelle Entwurf stark an den momentanen Gegebenheiten orientiert:
»wir haben im letzten schuljahr elf internationale vorbereitungsklassen gehabt und
funfundfiinfzig regelklassen.” In dieser Lage sucht Frau Weiher-Kaur ausgewihlte
Kolleg*innen aus und betraut sie mit ,,bestimmten schwerpunkten, die unsere schul-
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entwicklung in diesem bereich nétig machen®. Dabei steht sie vor einem ,umgekehr-
ten’ Problem als die Reformschule Siid:

Frau Weiher-Kaur: das problem ist, wir sind eine schule (3) die jetzt . nicht zwangs-
ldufig 4hm (2) von jemandem angewihlt wird der sein kind wohlbehiitet aufge- auf
ne, ihm also so=so von diesen bildungsnahen eltern dhm, werden wir nicht unbe-
dingt angewihlt so . das heifft wir haben jetzt begonnen dhm (2) zum beispiel hier
an diesem standort wo wir jetzt sind (I1: mhm) haben wir im letzten schuljahr . ihm
eine musikklasse errichtet (I1: mhm) so also die kinder haben eine kooperation mit
der musikschule und spielen musik und instrumente in ihrem unterricht und so .
und dadurch (3) ih kommen auch noch mal andere schiiler zu uns als sie gewohnlich
zu uns kommen.

Die Sekundarschule Nord scheint insgesamt das Pendant zu sein, das eine Schule wie
die Reformschule Siid als Lerngelegenheit nutzt: Die Schule leidet insgesamt an der
Prekarisierung und den geringen Anwahlen privilegierter Eltern. Sie richtet Musik-
klassen ein und hofft, dadurch fiir die privilegierte Elternschaft atcraktiver zu werden.
Musik wird hiermit als Méglichkeit verstanden, das biirgerlich Andere in die Schule
zu holen und dem nicht erstrebenswerten Ort der Schule im Realen einen imagini-
ren Gegenort entgegenzusetzen, an dem das moglich ist, was gegenwirtig nicht um-
setzbar ist. Diese Imagination impliziert jedoch, dass eine biirgerliche Mittelschicht
von der isthetisch-kulturellen Praktik des Musizierens an dieser Schule attrahiert
wird. Gleichwohl heifft dies, dass die Schiiler*innen, ,die gewdhnlich zu uns kom-
men®, im Zweifel den Kiirzeren ziehen und nicht aufgenommen werden. Damit wird
im Grunde das Reale der Schule abgewehrt und verkannt, die eigentlich vorhandene
Schiilerklientel wird subalterniert und als Schiiler*innen zweiter Klasse markiert. Die
erwiinschte biirgerliche Schiiler*innenschaft gewinnen zu kénnen, bedeutet nach der
Schulleiterin aber auch:

Frau Weiher-Kaur: dass nichtsdestotrotz auch diese schiiler sich und deren eltern
sich damit auseinandersetzen miissen, dass wir nicht unbedingt die schule sind die
dhm wo sie jetzt die blonden, blaudugigen freundinnen und freunde permanent um
sich haben #ve- verstehen sie, son bisschen was ich meine# (fragend) und es gibt auch
dhm (3) hier zum teil ein rauen ton ne so ihm (3) ich frach mich diese frage oft , ob
ich meine enkelkinder auf diese schule bringen wiirde wo ich die doch leite ne (I1:
mhm) wiirde ich das machen ja oder nein und dhm wie ist die situation, sind die
dann so, ihm (3) wenn sie das aushalten, sind sie so gestirkt #ne# (betont)

Die Widerspriichlichkeit ihrer Imagination, die Schule als anderen Ort gestalten zu
konnen, adressiert die Schulleiterin als enctduschte Erwartungshaltung der Eltern,
deren Kinder an der Schule keine ,,blonden, blaudugigen Freundinnen und Freunde®
finden. Frau Weiher-Kaur bezicht sich hier auf phinotypische Erscheinungsformen
ethnischer Differenzierung, die sie in Verbindung mit einem ,rauen Ton® bringt. Hier
wird mehrfach eine Homologie von Milieu und ethnischer Differenzierung herge-
stellt (die blonden, blauiugigen Kinder aus dem bildungsbiirgerlichen Milieu vs. die
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yanderen® Kinder mit dem rauen Ton) und darauf verwiesen, dass die Angst- und
Abwehrreaktionen der Eltern berechtigt sind. Dabei ist die Schulleiterin durchaus
selbstreflexiv, wenn sie fragt: ,,ob ich meine enkelkinder hier auf diese schule schi-
cken wiirde, wo ich die doch leite“. Hier stellt sie heraus, dass sie einerseits selbst die
Institution reprisentiert und deshalb auch erwartet werden kann, dass sie sich damit
identifiziert, sich diese Identifikation aber an den Erwartungen in Bezug auf die cige-
ne Nachkommenschaft bricht. Hier deutet sich eine Grenze der Reflexivitit an, die
sich in dem Halbsatz ,wenn sie das aushalten, sind sie so gestirkt” reproduziert.

Wie lassen sich nun die beiden Fille miteinander vergleichen? Zwischen beiden
schulkulturellen Entwiirfen gibt es Ahnlichkeiten und Unterschiede. Die Ahnlich-
keiten bestehen strukeurell darin, dass sich die Schulen als etwas anderes imaginieren
als sie sind: Die Reformschule Siid imaginiert sich als weltoffene, fiir Diversitit und
Inklusion material einstehende Schule, die jedoch auf eine Schiiler*innenschaft (und
Elternhiuser) trifft, deren Privilegiertheit deutliche Distinktionsgewinne beinhaltet,
die durch eine heterogenere Schiiler*innenschaft verloren zu gehen drohten. In der
Diskrepanz des schulisch Realen und des imagindren Entwurfs sowie seiner friktio-
nalen symbolischen Bearbeitung artikuliert sich struktureller bzw. institutioneller
Rassismus, bei dessen reflexiver Bearbeitung die Schulleitungen an deutliche Gren-
zen stoflen. Diese Grenzen lassen sich als Ausdrucksgestalten der gesellschaftlichen
Grenzen der Bearbeitung fassen. Die Sekundarschule Nord imaginiert als Utopie eine
Schule, die auch fir privilegierte Kinder attraktiv ist und somit die Rechtsnorm der
moralischen Anerkennung (Integritit und Teilhabe; vgl. Honneth 1994: 212) aufier
Kraft setzt. In der Utopie ruht dabei eine Verkennensstrukeur, in der sich latente
und manifeste Ordnungen der Missachtung ,anderer Schiiler*innen einschreiben.
Die strategische Positionierung im biirgerlichen Spektrum miindet in einer Friktion
zwischen Imaginirem und Realem, die immer wieder auf die Dominanz der biirger-
lichen weiflen Ordnung hinweist und in jeder Strukturvariante die Subalternen nicht
zum Sprechen bringt (vgl. Spivak 2008).

3.2  Lernkultur und Rassismuskritik

Wir wollen im Folgenden an zwei Fallbeispielen den Fokus auf die lernkulturelle
Mikroebene des Vollzugs von konkreten Unterrichtssituationen verschieben und da-
rin latente institutionelle Rassismen identifizieren. Es handelt sich um Situationen,
in denen sich der Rassismus nicht offen zeigt. Er prozessiert vielmehr verdeckt in
der Ambivalenz gut gemeinter pidagogischer Praktiken und artikuliert sich in der
kontingenten sequenziellen Entfaltung der Situation. Um ihn zu erkennen, muss das
interaktive Adressierungs- und Anerkennungsgeschehen in seiner Aufschichtung ana-
lysiert werden. Im Mittelpunke einer solchen Analytik stehen die Ausdrucksgestalten
und Verkettungen von piadagogischen Praktiken und deren jeweils subjektivierende
Wirkungen, die eine pidagogische Ordnung konstituieren. Die Lernkultur gewinnt
ihre kulturell spezifische Form darin, dass sie sich entlang der pidagogischen wie so-
zialen Differenzbearbeitung zwischen Zeigen und Lernen und verhandelten Bestin-
den schulisch relevanten Wissens auf sich als Praxis bezieht. Indem sie sich auf diese
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Unterscheidung bezichen, bringen sich die Schiiler*innen und ihre Lehrer*innen
wechselseitig in spezifischen Adressierungen hervor. Die Schiiler*innen werden in
der pidagogischen Adressierung von den Lehrer*innen als lern- und leistungsfihige
Subjekte angesprochen, wihrend umgekehre die Schiiler*innen durch entsprechende
Ansprachen und Bestitigungen die Lehrer*innen in ihrer Vermittlungsposition pa-
dagogisch autorisieren miissen. So halten die Akteur*innen in der Ausfithrung ihrer
Praktiken die Lernkultur als Aushandlungszusammenhang einer Wissensordnung am
Laufen, versichern sich der Geltung bestimmter Normen und sorgen fiir die (Nicht)
Anerkennbarkeit jedes*r Einzelnen. In Lernkulturen miissen soziale Differenzen in
die pidagogische Leitdifferenz tibersetzt bzw. zu dieser ins Verhiltnis gesetzt wer-
den. Soziale kénnen dann als ,pidagogisierte’ Unterscheidungen in Erscheinung tre-
ten, und pidagogische Differenzen konnen wiederum implizit sozial gelesen werden
(z. B. kann ein unaufgeriumter Ranzen sozial als Zeichen einer milieubedingten Ver-
nachlissigung oder pidagogisch als Zeichen fiir einen begabten, aber unorganisierten
Schiiler signifiziert werden, der aus einem gut situierten Elternhaus stammt).

Eine solcherart angelegte Lernkulturanalyse nimmt ihren Ausgang bei der praxistheo-
retischen Annahme, dass Sozialitit und Subjektivitdt — mithin auch schulisch-unter-
richtliche Settings und ihre Menschen — im Vollzug sozialer Praktiken in konkreten
materiellen Arrangements und Zeitrdumen hergestellt werden (vgl. Idel/Rabenstein
2018). Praktiken haben in der Regel eine diskursiv-sprachliche und eine kérperlich-
leibliche Seite; sie sind sozial organisierte, kollektive Aktivitdten des Tuns und Sa-
gens. Praktiken suchen sich Akteur*innen, sie ermichtigen diese dazu, etwas zu tun
und jemand zu sein. Insofern sind Akteur*innen Triger*innen von Praktiken, und
sie bringen darin ihre Subjektivitit zum Ausdruck. Indem Akteur*innen durch ihre
Teilnahme in Praktiken bestimmte Positionen ein- bzw. annehmen, bringen sie sich
selbst als bestimmte Subjekte mit hervor. Die Praktiken begrenzen den Maoglichkeits-
raum, ohne jedoch nur reproduktiv zu wirken, denn in der sozialen Kontingenz von
Praktiken kénnen sich auch Verschiebungen, Brechungen und Uberschreitungen er-
eignen, die die Akteur*innen selbst iiberraschen und zu irritieren vermaogen.

Der Lernkulturansatz erlaubt es, ein pidagogisches Geschehen als eine machtférmige
Ordnung zu untersuchen, aus dem ein hierarchisch differenziertes Gefiige von Sub-
jektpositionen hervorgeht. Analysierbar wird, wie sich Subjekte in Praktiken zuein-
ander in ein Verhilenis setzen und welche Positionierungen in einem so beschreib-
baren Netz an Bezichungen entstehen. Nicht zuletzt aufgrund der machtanalytischen
Fundierung des Lernkulturansatzes geraten in der Regel die Ambivalenzen pidago-
gisch gerahmeer Subjektivierungsprozesse in den Fokus.

Die beiden folgenden Beispiele basieren auf ethnografischen Protokollen aus dem
Forschungsprojekt LUGS (Lernkultur und Unterrichtsentwicklung an Ganztags-
schulen; vgl. Reh et al. 2015). In beiden Fillen wird Einblick in gedffneten Grund-
schulunterricht gegeben. Sie stellen Varianten einer individualisierenden Lernkultur
dar. Einer solchen reformpidagogischen Verinderung von Unterricht ist der An-
spruch auf bzw. die pidagogische Orientierung an individuelle/r Férderung unter-
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legt. Den einzelnen Schiiler*innen sollen groffe Entfaltungsriume eroffnet werden,
sie sollen im Unterricht partizipieren konnen, und ihre Lebenshintergriinde bzw.
lebensweltlichen und milieugebundenen Lernerfahrungen sollen im Unterricht zur
Geltung gebracht werden. Damit vervielfachen sich die méglichen Sinnbeziige auf
das, was im Unterricht als gegenstandsbezogenes Wissen verhandelbar ist. Wir wol-
len zeigen, dass diese Reform von Unterricht die Ambivalenz von schulischer Praxis
antreibt und damit auch im Hinblick auf das Strukturproblem der Anfilligkeit fiir
institutionalisierten Rassismus eine Schattenseite hat.

Anfangsunterricht: ,,Wie heiflt der Marienkifer auf Tiirkisch?“

Vor zwei Wochen hat das Schuljahr begonnen. Die Schiiler*innen der ersten Klasse
haben sich in der von den beiden Lehrerinnen in der Klasse so bezeichneten ,Tep-
pichecke’ versammelt. Dazu wurden sie von einer Lehrerin aufgefordert, die Schuhe
auszuzichen und sich auf dem Teppich zu setzen. Es entsteht zunichst ein Gewusel
im Wechsel auf den Teppich. Manche Kinder sitzen bereits, andere kommen noch
nach. Manche tollen auf dem Teppich miteinander, andere schauen sich Bilder an,
die mit Wischeklammern an einer Schnur in Augenhdhe der sitzenden und knien-
den Kinder an der Wand befestigt sind. Es dauert ein paar Minuten, bis alle Kinder
auf dem Teppich angekommen sind. Die Lehrerin setzt sich auf einen Stuhl erhoht
vor die Kinder, die ihre Blicke auf sie ausrichten. Sie instruiert sie, nicht zu dicht
aneinanderzusitzen. Jede*r soll ausreichend Platz haben. Dann holt sie eine selbst ge-
bastelte ,Buchstabendose’ hervor und beginnt, nach und nach verschiedene Figuren
und Objekte aus der Dose zu zichen. Alle diese Objekte lassen sich mit Begriffen
verbinden, die ein M im Anlaut haben: Miinze, Maus, Meise, Murmel etc. Wihrend
die Kinder bei vielen Objekten erst tiberlegen miissen und sich nur einzelne mit der
richtigen Lésung melden, rufen sie dann sofort alle zusammen — wie im Chor — ,Ma-
rienkdfer®, als die Lehrerin das entsprechende Objekt aus der Dose zaubert. Darauf-
hin sagt sie: ,Kennt ihr alle! und blickt unmittelbar fragend einen Jungen an: ,Wie
heiflc der Marienkifer auf Turkisch? Der Junge fithle sich angesprochen, schaut be-
treten zur Seite. Er weif$ es nicht. Dann gibt die Lehrerin die Frage an ein Midchen
weiter. Auch sie weifl es nicht. Die Frage bleibt unbeantwortet. Stattdessen fragt die
Lehrerin, wie es auf Englisch heif$t und gibt den Kindern gleich die Anewort: ,Ich
glaub, auf Englisch heifSt der Ladybug.”

Rekapitulieren wir die Szene: Die auf dem Teppich versammelten Kinder werden
zunichst als Gruppe angesprochen. Die kollektive Adressierung ist in das Muster der
Aufforderung eingelassen, den richtigen Begriff fiir das jeweils gezeigte Objekt zu
sagen. Bei den ersten Objekten wird noch mehr geraten, es etabliert sich ein Muster
aus ,Raten’ und ,ein*e Einzelne*r* sagt die richtige Losung, ohne dass er*sie von
vornherein dazu ausgewihlt wurde. Vielmehr verteilt die Lehrerin mit ihrem Blick
oder kurzer Ansprache mit Namen das Rederecht an die Kinder, die sich melden.
In der kollektiven Adressierung ist die Erwartung enthalten, dass jede*r antworten
kénnen miisste, keine*r wird als ein*e Antwortgeber*in mit besonderer Bringschuld
hervorgehoben, kein*e wird als individuelle*r Schiiler*in angesprochen. Dieses Mus-
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ter dndert sich, als die Lehrerin die Frage nach dem tiirkischen Wort fiir Marienkifer
aufwirft. Interessant dabei ist nun, dass sie dies nicht auf Verlangen der Kinder tut,
sondern es selbst initiiert. Man kann — mit Bezug auf die Unterstellung praktischer
pidagogischer Verniinftigkeit — nur vermuten, dass der Wechsel zur individuellen
Adressierung der beiden Kinder aus einem zugeschriebenen migrantisch-tiirkischen
Herkunfismilieu sein Motiv im Bezug auf die pidagogische Orientierung an der In-
dividualisierungs- bzw. individuellen Beteiligungs- und Wertschitzungsnorm findet.
Die Erwartung bezieht sich darauf, dass diese beiden Kinder aufgrund ihrer Herkunft
und ihnen ethnisierend zugeschriebener lebensweltlicher Differenzen tiber besonde-
res Wissen verftigen. Die Lehrerin gibt ihnen — padagogisch geschen — die Chance,
dieses Wissen einzubringen — und sie durchbricht damit auch den monolingualen
Habitus und die latente Abwertung anderer Sprachen in der deutschen Schule und
fordert Mehrsprachigkeit. Beide Kinder werden also als solche adressiert, die etwas
wissen, was die anderen nicht wissen, das sich aber lohnen wiirde, in die unterricht-
liche Wissenskommunikation einzuschleusen, womit dann auch die beiden Kinder
als Besondere gewlirdigt wiirden. Tatsichlich geht dies nicht auf. Beide Kinder wis-
sen das Pendant zu Marienkifer im Tiirkischen nicht. Die Situation wird so wiede-
rum in eine schulische Priffungssituation moduliert, an der beide Kinder als sozial
konstruierte Menschen ,,tiirkischer Herkunft“ scheitern. Die pddagogisch intendierte
Aufwertung kippt tber in eine latente Entwertung und Beschimung. Dass dies so
pidagogisch nicht intendiert war, wird aus der Situationsbeschreibung sehr deutlich.
Die pidagogische Adressierung verkehrt sich also ins Gegenteil und fithrt zu niche
intendierten Folgen der Abwertung und Ver-Anderung,.

Grundschulunterricht: Tarkan soll Deutsch lernen

Auch das nichste Beispiel findet in einer reformpidagogisch orientierten Grundschu-
le statt, nun in einer héheren Klasse.

Tarkan sitzt mit der Lehrerin an einem frei stehenden Einzeltisch abseits der anderen
Schiiler*innen, die sich an grofleren Tischgruppen aufhalten. Manche von ihnen sit-
zen, andere stehen oder bewegen sich im Klassenraum. Das Geschehen zwischen den
anderen Schiiler*innen ist gelockert, sie reden miteinander an verschiedenen Orten,
sie wechseln ihre Positionen im Raum. Mehr oder weniger alle beschiftigen sich mit
Arbeitsheften. Die Lehrerin fragt Tarkan: ,Sie nehmen — was nehmen sie denn?“
Tarkan erginzt stumm die fehlenden Worter im Heft. Als er zu schreiben aufhére,
hebt er den Blick auf der Suche nach Bestitigung lichelnd zur Lehrerin. Diese fordert
ihn auf: ,Guck dir noch mal das Beispiel an, vielleicht kommst du [unverstindlich,
sinnlogisch konsistent wire die Vervollstindigung: ,drauf'], greift auf seinen Hefter
zu und bldrttert einige Seiten zuriick. Wihrend sie dann mehrmals mit einem Stift auf
eine Stelle im Heft zeigt, liest Tarkan einige Worter fragend vor. Auf ihr bestdtigendes
»ja“ hin beginnt Tarkan erneut zu schreiben. Sie lisst ihren Blick durch den Raum
schweifen, als die Schiilerin Nele, ihren Hefter vor der Brust haltend, lichelnd auf
sie zukommt und zu ihr sagt: ,Guck mal, jetzt zeig ich dir mal was ganz Schweres.”
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Nun steht Nele vor der sitzenden Lehrerin, die sich ihr zuwendet, dann lauthals lacht,
als sie die von der Schiilerin an sie gestellte Wortspielaufgabe zu 16sen versucht. Tar-
kan wendet sich nun ebenfalls Nele zu. Wihrend die Lehrerin ganz auf Nele fokus-
siert ist und von dieser ihren Hefter gezeigt bekommt, versucht Tarkan, auch einen
Blick dort hineinzuwerfen, was Nele aber durch ein schnelles Hochziehen des Hefters
zu verhindern weifl. Wihrend zwei weitere Mitschiiler*innen im Vorbeigehen bei
Nele stehen bleiben und an der Wortspielaufgabe teilnehmen, sich somit eine kleine
Gruppe um Nele bildet, die ihr volle Aufmerksamkeit zollt, blickt Tarkan — von allen
unbeachtet — erst umher, dann hilflos lichelnd in die Kamera. Die Lehrerin beendet
schliefSlich das Gesprich mit Nele, die sich zunichst noch mit einem Mitschiiler
direkt neben dem Tisch unterhilt, einige andere Schiiler*innen gehen vorbei, bleiben
kurz stehen, gehen dann weiter. Die Lehrerin wendet sich wieder Tarkan zu, indem
sie kurz nach seiner Schreibhand greift, dann ihre Hand auf seinem Heft ablegt und
sagt: ,Los komm, jetzt machen wir hier mal weiter.”

Diese Unterrichtssituation ist in Abkehr vom Plenumsunterricht ein individualisier-
tes Setting. Die Schiiler*innen sind mit unterschiedlichen Aufgaben beschiftigt. An
dem ethnografischen Protokoll fillt die rdumliche Trennung und soziale Absonde-
rung von Tarkan im Lerngruppengeschehen auf. Wahrend die tibrigen Schiiler*innen
Plitze wechseln und sich durch den Raum bewegen kénnen, ist seine Mobilitit ein-
geschrinke. Er wirke wie festgesetzt am Einzeltisch, unter Betreuung der Lehrerin.
Diese kiimmert sich exklusiv um Tarkan im Stile einer direkten individuellen For-
derung. Sie unterstiitzt ihn bei der Bearbeitung eines Arbeitshefts fiir das Erlernen
der deutschen (Schrift)Sprache. Tarkan erfihre hier also eine Sonderbehandlung, die
sich wiederum pidagogisch in Orientierung an der Norm individueller Férderung
begriinden ldsst. Auch in der Aufschichtung dieser Situation kommt es zu einer un-
vorhersehbaren Aufstérung des Handlungsmusters, als die Schiilerin Nele (und dann
noch weitere Schiiler*innen) in die Dyade zwischen der Lehrerin und Tarkan ein-
dringt. Nun ereignet sich eine Parallelinteraktion zwischen ihr und der Lehrerin, in
der sich die Abschottung von Tarkan im Raum reproduziert. Ihm wird die Teilhabe
an der anspruchsvolleren Wortspielaufgabe, die Nele bearbeitet hat, vorenthalten.
Diese ist nicht fiir ihn bestimmet. Vielmehr soll er sich auf seine Aufgabe konzent-
rieren. Versteht man Adressierung auch als implizites soziales Moment in Praktiken,
dann werden hier zwei unterschiedliche Adressierungen deutlich: Wihrend Nele als
kreative*r Schiiler*in im Setting angesprochen und positioniert wird, die ihr exklusi-
ves Wissen zur sozialen Distinktion nutzen kann, wird Tarkan zum*zur hilfsbediirf-
tigen Schiiler*in gemacht, der sich erst noch elementares Wissen aneignen muss und
daher kompensatorische Hilfe erhil.

Unsere Beobachtungen zeigen (vgl. auch Rabenstein/Reh 2013; Idel 2016), dass ent-
lang von Fihigkeitszuschreibungen im individualisierenden Unterricht vielfache so-
ziale Asymmetrien und Separationen vorgenommen werden, in die sich leicht auch
soziale Differenzen einschreiben lassen. Im vorliegenden Beispiel fithren Tarkans
Schwiichen in der deutschen Schriftsprache zu dieser situativen Exkommunikation
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aus der Lerngruppe. In Verbindung mit seiner Signifizierung als Schiiler aus einem
migrantischen Herkunftsmilieu ergibt sich auch bei ihm eine latent rassistische Dis-
kriminierung. Entlang der ungleich verteilten Selbststindigkeitsoptionen wird er an-
erkennbar als hilfsbediirftiger Schiiler aus migrantischem Milieu in Differenz zur
Mitschiilerin Nele gesetzt, die nicht migrantisch gelesen wird und im Setting des
individualisierten Unterrichts ganz andere Lernofferten erhilt und iber einen we-
sentlich grofleren Lernraum verfuigt, der ihr noch Distinktionsgewinne beschert.
Auf der Schattenseite der Anerkennung Tarkans in seiner Hilfsbediirftigkeit steht
der Ausschluss von der iibrigen Praxis, der sich dann noch mit seinen mangelnden
Sprachfertigkeiten und dem daraus entstehenden Unterstiitczungsbedarf padagogisch
rechtfertigen ldsst und insofern als institutioneller sekundirer Rassismus unsichtbar
gemacht wird, ohne dass dies pidagogisch intendiert gewesen wire.

4 Diskussion und Ausblick

Insgesamt zeigt sich in den hier beschriebenen Fillen, dass ethnische Diversitit
nicht in einer problemorientierten Betrachtungsweise gesehen wird, wie Hamburger
(2009) sie beispielsweise fiir den Diskurs um Migration und Bildung insgesamt in
Rechnung stelle. Vielmehr wird sie zur Lernanforderung und Teilhabegewihrung.
Die erste Schulkultur-Analyse zeigt, dass die Schiiler*innen etwas Wichtiges fiir ihr
Leben lernen kdnnen, wenn sie im Fach ,Gesellschaftliche Verantwortung® aktiv
sind und sich mit Schiiler*innen aus weniger privilegierten Elternhiusern umgeben.
Die zweite zeigt, dass auch in einer insgesamt deprivilegierten Schule musikalische
Bildung im Sinne eines privilegierenden Anschlusses an kulturkapitalstarke Milieus
genutzt wird, um den Anschluss an ein biirgerliches Milieu zu erhalten. In beiden
Fillen bleiben ,die Anderen® der Gesellschaft (vgl. Spivak 2008) als Fremde der do-
minanzkulturellen hegemonialen Ordnung gegeniiber subjektiviert. Die Auseinan-
dersetzung mit dem Realen der Migrationsgesellschaft als schulisch zu bearbeitende
Anforderung trifft dabei auf die ebenfalls reale hierarchische Struktur der Gesell-
schaft und die schulische Segregierungslogik. Es zeigt sich darin zweierlei: Erstens
ist ein konsistentes Narrativ im migrationsgesellschaftlichen Hier und Jetzt unter
Bedingungen der eigenen Privilegiertheit kaum méglich. Dies zeugt zweitens von
den Grenzen der Einzelschule, sich in gesellschaftlich widerspriichlichen Lagerun-
gen gegen die dominanzgesellschaftlichen Strukturen zu orientieren. Wenn der*die
Einzelne durch Rassismus gebildet ist (vgl. Broden/Mecheril 2010), so zeigt sich hier
auch die Durchbildung der Einzelschule im Sinne eines strukeurellen Rassismus, der
im Bemithen um die Erméoglichung von Teilhabe eigene Privilegien reproduziert und
dessen Moglichkeiten der Teilhabegewihrung duflerst gering sind (vgl. Hummrich/
Hinrichsen/Paz 2023).

Auf der Ebene der Lernkultur zeigt sich das Befangen- und Verhaftetsein der schu-
lischen Praxis in Strukturen gesellschaftlicher Privilegierung und diskriminierender
Rassifizierung ebenso deutlich. Auch die reformpidagogisierte Lernkuleur und die
mit ihr verbundenen gut gemeinten pidagogischen Absichten sind in die dominanz-

106



Merle Hummrich und Till-Sebastian Idel Anerkennung und Subjektivierung

gesellschaftlichen Strukturen verstrickt. Die pidagogischen Adressierungen der mig-
rantisierten Schiiler*innen miinden in beiden Fillen in Logiken der Ver-Anderung
und Subalternierung. Im ersten Fall erfahren die beiden Kinder aufgrund der ihnen
zugeschriebenen exklusiven Kenntnisse in der tiirkischen Sprache Wertschitzung, die
dann in cine latente Abwertung kippt, als beide den Fahigkeitserwartungen der Leh-
rerin nicht entsprechen kdnnen — und diese wiederum dann noch mit dem Bezug auf
das Englische als offizielle schulische Fremdsprache ihre eigene Zeigeposition dazu
nutzt, die etablierte padagogische Ordnung wieder herzustellen. Im zweiten Fall wird
die pidagogische Absonderung von Tarkan im Klassenraum und seine individuelle
Forderung zur Exklusion, in der ihm {iber den sozialen Ausschluss hinaus auch ho-
herwertige Bildungsinteressen abgesprochen werden (er méchte an der Wortspielauf-
gabe der Mitschiilerin Nele teilhaben, was ihm sowohl von der Lehrerin wie auch von
Nele nicht gestattet wird).

Alle Fille — sowohl die schul- wie auch lernkulturellen Beispiele — zeigen somit die
Logik einer ver-andernden Subjektivierung und die Widerspriichlichkeiten pida-
gogisch motivierter Anerkennungsprozesse. Die Reflexion der Verstrickungen bzw.
nicht intendierten Verkehrungen des pidagogischen Sinns von differenzsensiblen Ad-
ressierungen durch die schulischen Akteur*innen bleibt eingespannt in den Rahmen
der migrationsgesellschaftlichen Dominanzordnung und ihrer Subalternierung von
Menschen, die migrantisch signifiziert werden. Dies zeigen insbesondere die Inter-
viewsequenzen mit den Schulleitungen (wihrend aufgrund fehlender entsprechender
Daten offenbleiben muss, wie die beteiligten Lehrerinnen in Interviews ihr ambiva-
lentes Handeln in den beiden Szenen {iberdenken wiirden). Die eigene Verhaftung
in dominanzgesellschaftliche Strukturen reflektierend zu tiberschreiten, scheint kaum
moglich (vgl. Hummrich 2021a). Die Frage, wie hiermit umzugehen ist, stellt sich
aus unserer Sicht aber dennoch — und zwar als institutionelle Anforderung, die nicht
der einzelnen Lehrperson angelastet werden darf. Vielmehr miissten Reflexionspro-
zesse als Reflexivitit der Organisation in der Schulkultur einen Ort haben (vgl. Idel
et al. 2022). An diesem kénnten kollegial die Verwerfungen, die sich aus der Orien-
tierung am Imagindren gesellschaftspolitischer Normen und unter den unausweich-
lichen Bedingungen des gesellschaftlich Realen schulischer Segregation und sozialer
Hierarchisierung ergeben, offengelegt und durchgearbeitet werden.
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Athanasios Marvakis

Gewalt in der Schule oder Gewalt der Schule? —
Das widerspriichliche Versprechen der Psychologie

Einfiihrung

Auch Griechenland bewegt sich spitestens seit 2013, mit gebiihrender Verspitung,
im frenetischen Take cines traditionellen Tanzes, der nun allerdings in einem neuen,
einem psychologischen Gewand getanzt wird. Privatpersonen, Zeitungen, Fernsch-
sender, Komitees, Nichtregicrungsorganisationen, Beobachtungsstellen, Gewerk-
schaften, wissenschaftliche Einrichtungen sowie staatliche Institutionen beteiligen
sich an diesem Tanz mit Geldmitteln, Studien, Seminaren, Aktionen und Vorschli-
gen.

Um den Diskurs iiber Gewalt (in) der Schule und seine Merkmale zu rekapitulieren,
ist es notwendig und hilfreich — in einem ersten Schritt —, sich zunichst einmal zu
vergegenwirtigen, was in dieser Debatte eigentlich verhandelt wird: Die Rhetorik
der Gewalt ist zu einer vorherrschenden Interpretationsmatrix fiir soziale Konflikte
geworden, aber auch fiir Widerspriiche in der schulischen Organisation des Lernens.
Solche Konflikte und Widerspriiche bilden — im nichsten Schritt — auch den rationa-
len Kern unserer Diskussion. Darauf aufbauend, werde ich dann — in einem dritten
Schritt — die politische Grammatik dieser Rhetorik fiir das Funktionieren (auch) der
Schule ausmachen kénnen.

1 Was steht auf dem Spiel: Konflikte in der Gesellschaft und in der Schule

Zunichst einmal miissen wir uns fragen, was in der alten und neuen Rhetorik auf
dem Spiel steht. Und das ist nichts anderes als die widerspriichliche soziale Matrix,
in der die einzelnen Personen agieren — und sich dabei anpassen, unterwerfen, wider-
stehen und behaupten. Dieses konfliktreiche Netz wird einerseits durch allgemeine
Widerspriiche in der Organisation der Gesellschaft geflochten, die sich ausbreiten
und auch in die Schule jhineinstrahlen‘. Hinzu kommen spezifischere Widersprii-
che, die in der besonderen Organisation des Lernens in der Schule selbst begriindet
sind. Folglich sind Konflikte (durch Unklarheiten in der Organisation der Schule
sowie durch widerspriichliche Interessen in der Gesellschaft) stindig prasent und die
Subjekte sehen sich mit ihnen als widerspriichlichen Anforderungen konfrontiert.
Was kénnen die konkreten Subjekte in einem solch unklaren oder widerspriichlichen
Kontext tun — und was tun sie tatsichlich und letztlich in ihrem konkreten Leben?

—  Fugen sie sich dieser unscharfen und widerspriichlichen Normalitdt und versu-
chen sie, zurechtzukommen und zu funktionieren?

—  Oder stolpern sie iiber die Zweideutigkeiten, widersetzen sich, leisten Wider-
stand, stoflen sich an den Zumutungen!
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Allerdings: Wie ruhig und unbeirrt kénnen Kinder (und nicht nur sie) agieren,
sich unterordnen und streiten?

Es ist leicht zu erkennen, dass das, was wir als Sozialisierung bezeichnen, nicht nur
eine miihevolle Aufgabe fiir Kinder darstellt, sondern durch die Konfrontation mit
Zumutungen, Kompromissen, Frustrationen, Riicktritten, Einschrinkungen usw.
realisiert wird. ,Gewalt‘ entsteht hier nicht erst bzw. nur durch das ,Hinzukommen*
einiger Storenfriede (autoritire Interpretation) oder ,gestérter’, ,unreifer’, ,fehlgelei-
teter’ etc. Individuen (liberale Interpretation), die sich weigern oder dabei versagen,
sich zu fiigen und ruhig und leise zu funktionieren. Unklarheiten, Unordnung, Kon-
flike, Gewalt sind von Anfang an Bestandteil der Organisation —auch (in) der Schule.
Gerade die vermeintiche ,Normalitit' und die hierfiir abgeforderte Standardisierung
des Benehmens sind Produkte konfliktreicher sozialer Arrangements und Praktiken,
die aufgrund der subjektiven Kosten, fiir die die Kinder aufkommen miissen, mit
Spannungen und Konflikten beladen sind.

Die Entwicklung und Konstitution eines Individuums als still und leise ab(zu)lau-
fender Prozess, als ruhiges und glactes Funktionieren, existiert nur in der biirokra-
tischen Fantasie und in den vorherrschenden Theorien der Psychologie, die allen
Grund haben, die vorhandenen Konflikte und Spannungen der abgeforderten Nor-
malititspraxen zu beschénigen bzw. schonzureden. Den Ausgangspunkt, wie den
Einsatzpunkt unserer Diskussion bildet von daher nicht irgendeine imaginire Ruhe,
das ,Wie-sie-gestort-wurde’ sowie das ,Wie-sie-wieder-zu-ihrem-stillen-Funktionie-
ren-zuriickgefiihrt-werden-kann‘. Die Zumutungen und Kompromisse, die Kindern
im Rahmen ihrer Standardisierung und Normalisierung durch und in der Schule
abverlangt werden, lassen sich nicht einfach still und leise abhandeln und regeln, als
ob nichts geschehen wire. Zwei Beispiele hierzu, zuerst eines aus der Organisation
unserer aktuellen Gesellschaften.

Die Tatsache, dass unsere Gesellschaften geschlechtsspezifisch organisiert sind, bringt
fur Kinder bei der Herausbildung ihrer besonderen vergeschlechtlichten Personlich-
keit viele Diskriminierungen, Spannungen und viel Gewalt mit sich. Was konnen
Kinder wihrend ihrer Entwicklung tun ... und was tun sie tatsichlich?

—  Sie konnen sich den vorherrschenden und abgeforderten Identifikationen unter-
werfen, sie konnen versuchen, mit den gesellschaftlichen Anforderungen zu-
rechtzukommen und zu funktionieren, sich entwickeln; dafiir und dabei miissen
sie die subjektiven Kosten der Zumutungen und Kompromisse selbst tragen!

—  Sie konnen die vorherrschenden Anforderungen herausfordern und sich ihnen
widersetzen!

—  Sie kdnnen versuchen, die auferlegten Standardisierungen zu relativieren und
den Anpassungsdruck zu vermindern, mit all den Risiken und zusitzlichen sub-
jektiven Kosten fiir ihre Entwicklung!
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Die Entwicklung von Kindern erfordert dabei mehr als nur sehr viel Anstrengung.
Die Erwartungen, das Erreichen jeglicher Normalitit ist ein konflikereicher Kraftake.
Wie viel Spannung und Gewalt bringt der Aufwand der Sozialisierung — also der
Aufwand der Normalisierung und Normierung — fiir Kinder mit sich? Wie wirke sich
diese Gewalt auf Kinder aus? Wie gehen Kinder mit dieser Gewalt um?

Das zweite Beispiel stammt aus der besonderen Organisation des Lernens in der
Schule: Ein berithme-beriichtigtes Phinomen in der Schule ist das Fehlen einer kla-
ren, einer geklirten Beziehung zwischen den Lernenden und den von ihnen zu er-
lernenden Gegenstinden, dem sogenannten Lernstoff. Die Beziehung zwischen den
Lernenden und den Lerninhalten wird tiberhaupt nicht als wesentlicher Punkt bei
der Organisation des Lernens in der Schule anerkannt, sie ist kein systematischer
und notwendiger Gegenstand von Diskussionen und Verhandlungen, z. B. zwischen
Lehrenden und Lernenden. Aber auch keiner bei der Ausbildung — dem Lernen — der
Lehrenden! Diese nicht geklirte Beziehung schwebt dauernd als individuelles ,Mo-
tivationsproblem* der Lernenden im Raum, und dieses Gespenst wird den einzelnen
Lehrenden zugewiesen, die nun aufgerufen sind, die Lernenden zu motivieren, etwas
zu lernen, weil sie es lernen miissen — ,zu ihrem eigenen Besten® — ... aber oft, ohne
Zu wissen warum ...

2 Die aktuelle/vorherrschende Rhetorik der Gewalt

Wir kénnen uns nun den Merkmalen der vorherrschenden Rhetorik iiber Gewalt
(in) der Schule zuwenden. Schon auf den ersten Blick wird deutlich, dass Gewalt
beispielsweise nicht geografisch — ,topologisch® — als etwas definiert wird, das in der
Schule stattfindet. Die Rhetorik ist durch Mehrdeutigkeit, Begriffsaufblihung und
theoretische Verschlossenheit gekennzeichnet. Das bedeutet allerdings, dass wir im-
mer mehr {iber etwas reden, dabei aber immer weniger (ein)sehen.

Die begriffliche Inflation und gleichzeitige theoretische Hermetik stiitzen (sich auf)
einen Widerspruch: Einerseits enthilt die Hinwendung zur Psychologie, die eine zen-
trale Rolle in dieser Rhetorik spielt, ein Versprechen, das im Interesse am Individuum
zum Ausdruck gebracht wird; ein Interesse an der geistigen, emotionalen Entwick-
lung, der Gesundheit und dem ,Wohlbefinden‘ von Kindern ... und nicht nur an ei-
nigen ,abstrakten® (psychischen) Prozessen und Strukturen. Die theoretische Herme-
tik in dieser Rhetorik stellt jedoch auch eine Falle fiir die einzelnen Individuen: Die
vorherrschenden psychologischen Theorien, auf denen sie beruht, erfassen soziale
Phinomene in einer — letztlich reduktionistischen — Weise, die man als ,Psychologi-
sierung’ bezeichnen kann. Verschiedene aufeinanderfolgende Verkiirzungen unter-
stiitzen als ,Hebel‘ eine solche Psychologisierung. Zwei solcher Hebel als Beispiele:

1. Ein erster Hebel tauft verschiedene soziale Phinomene (wie Organisationsfragen
des Lernens, Widerstand gegen Zumutungen, Gruppenkonflikte, Einforderung
von Rechten und Ressourcen, Geschlechterverhiltnisse, Beziehungen zwischen
Erwachsenen und Kindern, Rassismus usw.) zu individuellen (Un)Fihigkei-
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ten, Abweichungen, Fehlern oder auch zu Aufgaben, die Einzelne lediglich zu
erfiillen haben. Solche sozialen Phinomene erhalten ihr Interesse lediglich als
messbare individuelle Fragen oder Probleme, die die ,Psychosynthese’ isolierter
Individuen betreffen, z. B. ihre Entwicklung, ihr Verhalten, ihre Sensibilitit etc.
Das Interesse am Individuum beschrinke sich also auf interne Zustinde oder
Prozesse, die gemessen und begutachtet werden (konnen), und wird so letzdich
zu ciner Falle fiir das Individuum — das (nur vermeindich) in den Mittelpunke
des Interesses geriickt wird.

Die konfliktreiche Beziehung zwischen den Lerninhalten, den Lerngegenstinden und
den Lernenden wird als eine individuelle und psychologische Angelegenheit gefangen
gehalten (z. B. als Motivation der einzelnen Lernenden) und die Verantwortung fir
solche Angelegenheiten wird auf andere Personen (einzelne Lehrende) tibertragen.
Oder, wie in unserem ersten Beispiel weiter oben, der institutionalisierte Sexismus
erhilt Aufmerksamkeit und Interesse erst als Problem (vermeintlich nur) von Einzel-
personen; ,toxische Minnlichkeit® und Ungleichbehandlung von LGBTQ+-Personen
werden lediglich als Frage von individueller Sensibilitit verhandel.

2. Die Falle der Psychologisierung griindet nicht nur in der Reduktion auf das In-
dividuum. Nach der vorherrschenden Auffassung fithren wir unser Leben nicht
selbst — wenn auch unter Umstinden, die wir uns nicht ausgesucht haben —,
sondern wir fithren lediglich Aufgaben oder Befehle aus (die uns ,von oben’, ,von
auflen® oder ,von innen‘ auferlegt werden), d. h. wir ,operieren® bzw. funktionie-
ren lediglich. Fiir die ,Bewertung’ unseres Handelns kommt es scheinbar nur
darauf an, wie (erfolgreich, schnell, effizient, effektiv, ...) wir agieren — und wie
schnell (effektiv, korreke, ...) wir die uns gestellten Aufgaben erfiillen. Es kommt
also nur darauf an, wie gut wir funktionieren und wie gut wir bestimmte Anfor-
derungen reproduzieren (kénnen). In diesem funktionalistischen — wenn auch
vorherrschenden — (Miss) Verstindnis menschlichen Handelns erscheint es nicht
wesentlich zu sein, welche Aufgaben warum und von wem zu erledigen sind. Der
Inhalt unseres Handelns geht uns scheinbar nichts an — nur die Ausfiibrung der
zugewiesenen Aufgaben, nur das ,Wie unseres Handelns hat uns zu interessie-
ren, nicht aber auch das ,Was‘ und das ,Warum".

Wir handeln nicht in unserem Alltag durch den Einsatz von Techniken, durch Ve-
rantwortung, Wissen, durch praktische Kimpfe, Technologien, Triume usw. Nein,
unser Handeln ergibr sich sozusagen automatisch aus den (gesellschaftlichen) An-
forderungen, denen wir uns still und einfach anzupassen haben. Die den Individu-
en zugewiesenen Anforderungen werden als von den Individuen ausgefiihrte Verh-
altensweisen interpretiert bzw. theoretisch gesetzt. Unsere Subjektivitit wird nicht
als autonom wahrgenommen, aber auch nicht als bzw. im Verhiltnis zu gesellschaft-
lichen Anforderungen — im Gegenteil. Der Mensch agiert nur in Abhingigkeit, un-
ser Handeln ist lediglich eine ,Funktion® dieser Anforderungen. Individuelle, sub-
jektive Autonomie gegeniiber den herrschenden Anspriichen erscheint lediglich als
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eine Dysfunktion des Subjekts — nicht als eine potenzielle Dysfunktion der Ordnung
und Organisation der ,gesellschaftlichen Dinge‘. Als gibe es kein Handeln, das tiber
die Erfiilllung gestellter Aufgaben und Anforderungen hinausgeht bzw. unabhingig
von solchen stattfindet. Was fiir ein serviles, technokratisches (Miss) Verstindnis von
menschlichem Handeln, von Sozialwissenschaft und von Gesellschaft!

Der psychologisierende Diskurs ist weit entfernt von der Reflexion und Hinterfra-
gung des ,(Auf)Gegebenen‘. Aber er bictet uns eine schr bequeme ,therapeutische
Kriicke', mit der man je nach individuellem Geschmack und sozialer Macht iiber
die defizitire, verletzliche, traumatisierte Psyche von Opfern (oder sogar TiterIn-
nen) schwadronieren kann, die individueller psycho-pidagogischer Hilfe bediirfen
(liberale Psychologisierung). Oder Forderungen aufstellen kann nach Kontrolle und
Uberwachung der Sprache und der ,TrigerInnen‘ von Gewalt (autoritire Psycho-
logisierung).

Eine solche ,Behandlung’ oder/und Unterdriickung beseitigt allerdings keineswegs
auch die sozialen Phinomene ... der Gewalt ... ganz im Gegenteil! Sie bedeckt je-
doch die soziale Realitit mit einer zusitzlichen Schicht diskursiven ,Materials‘, die
jetzt von den handelnden Subjekten erst durchdrungen und abgetragen werden muss
— bis sie ihre Realitdt erfassen und bewiltigen konnen. Diese Art von wissenschaft-
licher ,Unterstiiczung® hilft den Subjekten also keineswegs, sich auf der Grundlage
ihrer Interessen und Belange mit ihrer sozialen Welt auseinanderzusetzen, sondern
belastet sie vielmehr mit zusitzlichen Hindernissen — die hier sogar als vorherrschen-
de, sozialwissenschaftliche Einsichten und Wissen schwadronieren.

3 Die politische Grammatik der Psychologisierung

Die unertrigliche Leichtigkeit, mit der in unserem alltiglichen, politischen Dis-
kurs die Interpretation, das Verstindnis unserer sozialen Praktiken durch beque-
me psychologische Begriffe ersetzt wird, zwingt uns — in unserem dritten Schritt —,
tiber mégliche politische und subjektive Funktionen nachzudenken, die eine solche
Psychologisierung bedient. Anstatt uns niher an die Subjekte heranzufiihren, ent-
fernt eine solche Psychologisierung uns vielmehr von den Handlungen, Uberzeu-
gungen, Wahrnehmungen, Traiumen, Wiinschen und Schwierigkeiten der konkreten
Subjekte.

Der psychologisierende Diskurs gewinnt zusitzliche Uberzeugungskraft fiir die ihn
benutzenden Subjekte im Kontext der neoliberalen Transformation unserer Gesell-
schaften. Hier sind die Subjekte — als eigentiimlicher Ausdruck ihrer Freiheit und
Selbstritigkeit — aufgefordert, trotz aller stindigen Verinderungen und Anforderun-
gen (auch) ihr Selbst zu managen. Voneinander isolierte Individuen sind aufgerufen,
selbsteitig zu funktionieren, d. h. das Management, die ,Beherrschung’ (auch) ihrer
selbst zu iibernehmen — und dies haben sie als Freiheit zu (er)leben. Uber sich selbst
in der Sprache eines psychisch traumatisierten ,Opfers® oder eines/einer ,Uberleben-
den der Gewalt® zu sprechen oder sogar sich als solche/solchen zu begteifen, scheint
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zunichst ganz bequem; gleichzeitig wird es fiir einen jedoch auch zur Falle — in einem
Umfeld des entfesselten Wettbewerbs, der lediglich (isolierte) Individuen kennt.

Wie wir betont haben, kann Psychologisierung weder als ein kognitives Defizit,
ein Fehler, ein Versagen oder ein Mangel noch als eine (schlechte) Absicht oder ein
Element einer Verschworung aufgefasst werden. Sie stellt vielmehr eine bestimmte
etkenntnistheoretische Position (sizuatedness, standpoint), eine bestimmte politische
Grammatik, ein bestimmtes Verstindnis menschlichen Handelns dar, die auf einem
bestimmten Begriff von Gesellschaft, von den handelnden Subjekten und dem Ver-
hilenis zwischen ihnen basieren bzw. einen solchen Begriff unterstiitzen.

Ein solcher psychologischer Diskurs bedient in erster Linie die Perspektive der Ver-
waltung, der Biirokratie, deren Politiken ja gerade darauf abzielen, die Bevélkerung
zu verwalten, zu ,regieren’ (M. Foucault) und bestehende dominante Verhiltnisse
lediglich zu reproduzieren; wozu sie auch passendes, entsprechendes Wissen fiir Legi-
timation, soziale Kontrolle und Repression benotigen. Aus einer solchen Perspektive
ist es sinnvoll, das Handeln der Menschen lediglich als Funktion bzw. Dysfunktion,
als Normalitit bzw. Abweichung zu beschreiben, zu begreifen. In der biirokratischen
Logik ist der Einzelne dazu aufgefordert, die von ,auflen’, ,oben‘ zugewiesenen Auf-
trige und Anforderungen lediglich zu ,erfiillen® — wie er zu diesen Anforderungen
individuell ,steht’, ist unerheblich, wenn nicht sogar storend.

Der — letzdich — psychologisierende Diskurs iiber ,Gewalt als Stérung® (der Ruhe,
der Norm, der Ordnung, ...) dient jedoch nicht nur einer birokratischen Logik. Er
reproduziert blindlings zum Beispiel eine patriarchale politische Grammatik. Indem
diese patriarchale politische Grammatik die dominante ,minnliche Art" der Kon-
frontation 7t und des Widerstands gegen Zumutungen in unseren Gesellschaften
reduktiv als ,allgemeine’, d. h. als ,allgemein-giiltige® diskutiert, verschweigt sie damit
gleichzeitig die (existenten, moglichen) ,Arten® der Konfrontation, der Unzufrieden-
heit, der Opposition, des Widerstands der anderen Hilfte der Bevolkerung — der
Midchen. Die ,Stérungen® der Jungs (die fiir die biirokratische Logik von Interes-
se sind und somit ,wahrgenommen‘ werden!) wenden sich (entsprechend den vor-
herrschenden Geschlechternormen) ,nach auflen: Die ,storenden® Jungs schlagen
Fensterscheiben ein, schlagen andere oder schlagen Krach — d. h. sie stéren genau
die ,Ruhe’ der Normalitit und des stillen Funktionierens. Fiir Midchen jedoch be-
inhaltet die ,Storung nach auflen® auch ein Element der Opposition, des Widerstands
gegen die vorherrschenden Geschlechternormen, erfordert daher groflere Anstren-
gungen, ist somit schwieriger und gefihrlicher. Auf welche Art und Weise bringen
in der Regel Midchen ihre Unzufriedenheit, ihre Ablehnung, ihre Opposition, ihren
Widerstand zum Ausdruck?

Die Art und Weise, wie wir unsere soziale Welt begreifen und tiber sie sprechen, ist
weder unschuldig noch willkiirlich, sondern stellt selbst eine wichtige soziale Praxis
mit einer doppelten ,Adressierung’ dar: Sie trigt einerseits dazu bei, unsere soziale
Welt zu verstehen und zu verindern; aber sie trigt auch dazu bei, die Machtver-
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hilenisse (wieder)herzustellen, die uns beherrschen. Diese doppelte, widerspriichli-
che Wirksamkeit sozialer Praktiken zwingt uns dazu, stindig tiber die spezifischen
Grenzen und Besonderheiten der diskursiven Mittel nachzudenken, die wir zum
Verstindnis — aber auch zur Verdnderung — unserer sozialen Welt einsetzen. Die Art
und Weise, wie wir etwas wahrnehmen, wie wir tiber etwas sprechen, umgrenzt nicht
nur die Interpretation dessen, was wir wahrnehmen; sie gibt auch die angemessenen
Untersuchungsmethoden vor, aber auch die legitimen, akzeptablen Interventionsrich-
tungen und Ldsungen.

Das ,Psychologisieren® bezeugt allerdings auch eine ratlose Grofimiuligkeit, indem
es unserer (als SozialwissenschaftlerInnen) Unfihigkeit (oder Unwilligkeit), soziale
Phinomene als solche zu beschreiben und begreifen, das Gewand der Psychologie
driiberzieht. Wir kénnen jedoch soziale Phinomene nicht als persénliche, psycho-
logische (kognitive, emotionale, ...) Defizite, ,Merkwiirdigkeiten‘ oder Krankheiten
einiger Individuen ver- und behandeln, ohne dass dieses unser Tun auch weitreichen-
de Folgen hat. Die Psychologisierung unterstiitzt, artikuliert eine Reihe von Akten,
von Praxen, mit denen die Verantwortung fiir soziale Phinomene abgewilzt wird.
Es handelt sich also keinesfalls nur um eine Position in einer ,theoretischen Debatte
tiber richtige oder falsche Auslegungen tiber unsere soziale Realitdt, sondern hat Kon-
sequenzen und Funktionen — sowohl subjektiv als auch politisch — fiir unsere soziale
Realitdt. Ich mochte beispielhaft mit vier solcher Konsequenzen abschliefSen:

—  Als Erstes wird die ,friedliche Gesellschaft® (d. h. wir alle, die ,Nichtstorenden®)
von ihrer Verantwortung entlastet, freigesprochen — nicht von unserer (als Mit-
glieder der ,friedlichen Gesellschaft) Verantwortung fiir die konkrete Gewalt in
der Schule, sondern von unserer Verantwortung fiir die Entpolitisierung sozialer
Phinomene. Es beruhigt uns politisch, denn wir haben ja den/die  TiterIn aus-
gemacht’, und ,den/die Diebln gefasst'!

—  Die Psychologisierung trigt zwar das Interesse am Individuum laut vor sich her,
die lebendigen Subjekte werden allerdings in ihrem grellen, besonderen Licht
verborgen. Bei den (individuellen) Subjekten wird keine Subjektivitit (an)er-
kannt, da diese scheinbar keine Absichten, Triume und andere ,gestaltende’ Vor-
stellungen haben — die politische ,Substanz® der konkreten Subjekte wird diesen
diskursiv entzogen. Eine Psychologisierung, so dominant und laut sie ihr Inte-
resse am Individuum auch herausposaunt, begegnet den handelnden Subjekten
,un-personlich’, nur sachlich’, nur als vermeintliche ,Trdger® eines normalen

bzw. abweichenden Verhaltens oder als Struktur besonderer psychologischer
Merkmale.

—  Gewalt (in) der Schule ist allerdings nicht das andere Ende einer Linie hin zur
vermeintlichen Normalitit bzw. die Stérung oder Unterbrechung dieser Linie
— wofiir dann besondere SozialwissenschaftlerInnen (Psychologlnnen u. a.) er-
forderlich sind, die mit ihren speziellen Instrumenten messen und beurteilen
kénnen, wann jemand die ,Linie® der Normalitit Giberschritten hat ... und wie
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man diese Person zur Normalitit zuriickholen (liberale Variante) oder bestrafen
bzw. ausgrenzen kann (autoritdre Variante).

Gewalt in der Schule ist nicht begriindet auf dem (nicht normalen) Innenleben
einer Person (oder einer kleinen Gruppe), die an psychischen (Entwicklungs) De-
fiziten oder Krankheiten ,leidet’ — und auch nicht unbedingt mehr oder weniger
Probleme (finanzielle, psychologische usw.) hat als andere Personen.
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Anja Steinbach

Welche Grundschule wire zu verantworten?
Ein Plidoyer zur Kultivierung rassismuskritischer

Verletzlichkeitsreflexivitit

Einleitung

Mit dem Titel des Beitrags geht es weniger darum, eine Antwort auf die zugegebe-
nermaflen sehr weitreichende und sicherlich aus ganz unterschiedlichen Blickrich-
tungen zu diskutierende Frage zu formulieren, welche Grundschule zu verantworten
wire. Vielmehr soll es darum gehen, cine reflexiv-transformatorische Praxis stark zu
machen, die mit dieser Frage aufgerufen ist und die m. E. fur die allgemeine Grund-
schulpidagogik und -praxis von besonderer Relevanz ist. Das Anliegen einer diversi-
titsreflexiven und diskriminierungskritischen Verinderung pidagogischer Praxis ist
fir mich zentral mit den Arbeiten von Rudolf Leiprecht verbunden, der vor allem
auflerschulische Bildungskontexte der Sozialen Arbeit, aber auch die Schule als ge-
sellschaftliche Institution in den Blick nimmt — nicht zuletzt in unserem gemeinsam
herausgegebenen Handbuch ,Schule in der Migrationsgesellschaft® (2015)". Rudolf
Leiprecht verweist wiederholt auf einen ,reflexiven Balanceakt (Leiprecht 2018:
217) der notwendig ist, um nicht schlicht die gegebenen Verhilenisse zu reprodu-
zieren.

Mit dem in der Frage dieses Beitrags verwendeten Konjunktiv soll somit der Blick
nicht nur auf das, was ist, also auf die aktuellen Gegebenheiten der Grundschule ge-
richtet werden, sondern auch auf das, was sein kinnte, und zwar in einer kritischen
und gesellschaftstheoretischen Auseinandersetzung mit dem Status quo. Ich halte
diese doppelte Bezugnahme auf die Schule, d. h. sowohl die analytische Auseinan-
dersetzung — im Sinne von: Was passiert da eigentlich an diesem Ort und wie ist die
Schule historisch zu dem geworden, was sie ist? — als auch eine auf Zukunft gerichtete
fragende Perspektive, eine Denkbewegung — im Sinne von: Wie sollte dieser Ort ge-
staltet werden, um in einem bestimmten Sinne als verantwortbar gekennzeichnet zu
werden? — fiir zentral, wenn es um Pidagogik allgemein und vor allem, wenn es um

Grundschulpidagogik, geht.

Im Folgenden méochte ich zunichst einige Anforderungen an die Schule in der Mi-
grationsgesellschaft und die Verwobenheit der (Grund)Schule mit Rassismus skiz-
zieren. Unter Riickgriff auf empirische Studien sowie anhand einer exemplarischen
Interviewsequenz aus einer eigenen Untersuchung soll die Wirkmichtigkeit migrati-
onsgesellschaftlicher Ordnungen in der Grundschule dargestellt werden. Diese Wirk-

1 Derzeit entsteht eine komplett iiberarbeitete Neuauflage, die Aysun Dogmus, Rudolf Leiprecht und
ich herausgeben und die 2025 erscheint.
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michtigkeit wird im Hinblick auf ungleiche, differenzielle und institutionalisierte
Verletzlichkeiten diskutiert, bevor ich im Schlussteil auf die Frage ,,Welche Grund-
schule ...?“ und die Bedeutung eciner Verletzlichkeitsreflexivitic fiir pidagogische
Professionalisierung zuriickkomme.

1 Anforderungen an die Schule in der Migrationsgesellschaft

Einsteigen méchte ich mit einem Auszug aus einem Interview mit Karin Prien (2020),
zu der Zeit Prisidentin der Kultusministerkonferenz und Bildungsministerin in Schles-
wig-Holstein, in dem sich spezifische Logiken der (De-) Thematisierung von Rassismus
und damit verbundene Anliegen der Verinderung schulischer Praxis zeigen:

»Gerade vor dem Hintergrund des wachsenden Rassismus, des Anstiegs von Dis-
kriminierung, gruppenbezogener Menschenfeindlichkeit und Rechtsextremismus
gewinnt die diversitdtssensible Schulentwicklung enorm an Bedeutung. Deshalb
miissen wir langfristige Maflnahmen und tragfihige Konzepte fiir Teilhabe und Bil-
dungsgerechtigkeit aller Schiilerinnen und Schiiler entwickeln und ausbauen.” (Prien
2020, Interviewzitat)

In diesem Interviewauszug markiert Prien die Bedeutung einer spezifischen Trans-
formation von Schule, die sie als ,diversititssensible Schulentwicklung® beschreibt
und mit der Erméglichung von , Teilhabe und Bildungsgerechtigkeit fiir alle Schii-
lerinnen und Schiiler in Verbindung bringt. Damit verdeutlicht sie zugleich mehr
oder weniger implizit, dass Teilhabe und Bildungsgerechtigkeit bislang noch nicht in
angemessener Weise bzw. eben nicht ,fir alle® im Schulsystem gegeben sind — ein
Umstand, der mittlerweile weitestgehend unstrittig ist. Die Verbindung von Schul-
entwicklungsperspektiven und einer kritischen Bezugnahme auf gesellschaftliche
Diskriminierungsdimensionen wurde und wird auf bildungspolitischer Ebene sel-
ten hergestellt und ist hier in einem spezifischen zeitgeschichtlichen Kontext zu ver-
stehen. Wihrend in den Erziehungswissenschaften unter Riickgriff auf verschiedene
Begriffskompositionen bereits seit Lingerem auf die Notwendigkeit dieser Verbin-
dung verwiesen (vgl. Gomolla 2005; Gomolla/Radtke 2009; Karakasoglu/Gruhn/
Wojciechowicz 2011; Panesar 2022; Foitzik 2018) und etwa verdeutlicht wird, dass
das Erkennen und der Abbau von diskriminierenden Strukturen, Handlungsrouti-
nen und Materialititen (in) der Schule mit dem Anspruch einer ,diversititssensiblen
Gestaltung’ von Schule und Unterricht in einem direkten Zusammenhang stehen,
halten diskriminierungs- und rassismuskritische Ansitze erst seit einigen Jahren und
noch immer zogerlich Einzug in bildungspolitische Programme zur Schulentwick-
lung sowie in Verordnungen fiir die Lehrer*innenbildung — und werden dort teils
auch umgedeutet.

Im Zitat von Karin Prien wird insbesondere die normative Anforderung an die Schu-
le in der Migrationsgesellschaft aufgerufen, die sich, so Prien, vor dem Hintergrund
eines ,Anstiegs von Diskriminierung in spezifischer Weise, nimlich , diversititssen-
sibel“ zu entwickeln hat. Darin wird mindestens zweierlei deutlich:
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Mit der Markierung eines ,Anstiegs an Diskriminierung, gruppenbezogener
Menschenfeindlichkeit, Rechtsextremismus“ und einem ,wachsenden Rassis-
mus“ wird nicht nur auf , Konjunkturen des Rassismus® (Demirovi¢/BojadZijev
2002), sondern daran ankniipfend auch auf Konjunkturen der Thematisier-
barkeit von Rassismus verwiesen. Diese Konjunkturen zeigen sich u. a. in der
Thematisierung von Diskriminierung im Kontext von Schule und Schulent-
wicklung, zugleich gerit Rassismus als ein tiber die Zeit relativ stabiles Unter-
scheidungsschema und als ein wirkmichtiges ,Strukturprinzip gesellschaftlicher
Wirklichkeit® (Scharathow et al. 2011: 10) aus dem Blick. Im Sommer 2020,
zum Zeitpunke des Interviews, ist Rassismus — vor allem strukeureller und insti-
tutioneller Rassismus — nach dem gewaltsamen Tod von George Floyd durch ei-
nen weifSen Polizisten und im Zuge der Black-Lives-Matter-Bewegung in 6ffent-
lichen und politischen Diskursen sehr prisent. Diese 6ffentliche und politische
Thematisierung von Rassismus ist als wichtiger Kontext zu verstehen, in dem auf
der bildungspolitischen Ebene die hier aufgerufene Verbindung von Rassismus
und diversititssensibler Schulentwicklung hervorgehoben wird.?

Mit der Verortung von Diskriminierung und Rassismus im ,,Hintergrund®, vor
dem die diversititssensible Schulentwicklung nun ,enorm an Bedeutung® ge-
winnt, wird die Schule zugleich implizit als Ort entworfen, der selbst nicht in die
Reproduktion rassismusrelevanter Wissensordnungen und Einteilungslogiken
verstrickt ist. Sie wird hier vielmehr in einer positiven Wendung als Ort mar-
kiert, der tiber Bildungsgerechtigkeit und Teilhabe die Gesellschaftsmitglieder
von morgen befihigen soll, rassismuskritisch zu handeln, sich gegen Rassismus
einzusetzen oder zumindest dem scheinbaren Anstieg etwas entgegenzusetzen.
Die Schule als ein Ort, an dem Rassismus in die Strukturen, Handlungsorientie-
rungen, Praktiken und Materialititen eingeschrieben ist und dort auf vielfiltige
Weise zum Ausdruck kommt (vgl. etwa Karabulut 2020; Dean 2020; Scharat-
how 2015; Gomolla 2015; Rose 2014), bleibt ausgeklammert. Auf diese Verstri-
ckungen und die Spezifika der Grundschule als zentrale Bildungsinstitution in
der mittleren Kindheit méchte ich im Folgenden den Blick richten.

Zum Zeitpunke der Druckfassung dieses Beitrags im Juli 2025 spricht sich Karin Prien — mittler-
weile Bundesbildungsministerin — 6ffentlich fiir die Einfiihrung einer ,Obergrenze® fiir Kinder
mit sogenanntem Migrationshintergrund an Schulen aus (vgl. ZEIT Online, 2025). Darin wird
die Verschiebung der Diskurse und Sagbarkeiten im Kontext von Migration deutlich, die sich auch
auf bildungspolitischer Ebene manifestiert. Die Rhetorik der ,,Obergrenze® kniipft an eben solche
Diskurse der Begrenzung und Problematisierung von Migration an, in denen Migration nicht als
gesellschaftliche Normalitit, sondern als Stérung und Belastung konstruiert wird. Migrantisier-
te Schiiler:innen werden dabei zum Problem fiir Schieflagen im Bildungssystem erklirt, wihrend
gleichzeitig institutionelle und strukturelle Diskriminierung systematisch ausgeblendet werden. Sol-
che Sprechweisen sind nicht nur eingebettet in Rassismus, sie tragen zugleich zur Stabilisierung und
Legitimierung rassismusrelevanten Wissens und Handelns sowie zur Entpolitisierung gesellschaft-
licher Macht- und Ungleichheitsverhiltnisse bei.
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2 Verwobenheiten: Rassismus und Grundschule

Wihrend in der allgemeinen Schulpidagogik und -forschung die systemimmanenten
Diskriminierungsmechanismen im Bildungssystem vermehrt ins Blickfeld geriickt
und rassismuskritische Perspektiven aufgegriffen werden, wird in der Grundschul-
pidagogik und -forschung die Grundschule selten dezidiert in ihrer Involviertheit in
Rassismus fokussiert. In Einfithrungsbinden, Handbiichern und Jahrbiichern taucht
der Begriff Rassismus nur vereinzelt auf und wenn, dann lediglich in Randnotizen
zur interkulturellen Erziehung’. Vielmehr findet sich in akeuellen Einfithrungen in
die Grundschulpidagogik durchgingig die Pflege des ,Identicitskerns® bzw. ,My-
thos“ (Gotz 2020) der Grundschule als Schule fiir alle Kinder (vgl. Breidenstein
2020: 298). Dieser Mythos und die grundlegenden Maximen der Grundschule wie
Inklusion, Chancengleichheit, Gerechtigkeit, Partizipation etc. stehen nicht nur im
Widerspruch zu den ausgrenzenden, diskriminierenden und besondernden Struk-
turen und Praktiken, sie verschleiern auch die Wirkmichtigkeit gesellschaftlicher
Macht- und Ungleichheitsverhiltnisse in der und durch die Grundschule. Breidens-
tein verdeutlicht, dass ,,Ungleichheit im Primarbereich geradezu ein Tabu darstellt”
(ebd.: 296). Stattdessen wird die vermeintlich gegebene ,Heterogenitit® der Kinder
in den Mittelpunkt gestellt und die Grundschule als differenzherstellende und Un-
gleichheiten reproduzierende Institution zumeist ausgeklammert: ,Der ganze Dis-
kurs um Heterogenitit der (Grundschul-)Kinder folgt diesem Muster: Ungleich sind
die Kinder, die Grundschule versucht dieser Ungleichheit gerecht zu werden (ebd.).
Diese Dethematisierungen werden mit Blick auf die Involviertheit der Grundschu-
le in Rassismus besonders deutlich: Die dortigen Wirkungsweisen sind weitgehend
tabuisiert, obgleich struktureller und institutioneller Rassismus in 6ffentlichen und
politischen Diskursen immer stirker prisent ist.

Aus einer rassismustheoretischen Perspektive, in der Rassismus als ein ,iberindivi-
duelles, sozial konstruiertes und als solches geteiltes ,\Wissen™ (Hormel 2018: 84;
Herv. i. O.) und somit als ,gesellschafiliches Verhilinis“ (Rommelspacher 2011: 29;
Herv. i. O.) der Uber- und Unterordnung zu verstehen ist, lasst sich nach den Ver-
strickungen der (Grund)Schule und der dort etablierten pidagogischen Praktiken
in Prozesse der Herstellung, Stabilisierung, aber auch Transformation rassismusrele-
vanter Ordnungen fragen. Die ,Ordnungsmuster, Wissenssysteme, Deutungssche-
mata und Differenzlogiken® (Leiprecht 2016: 226) des Rassismus" regulieren soziale
Verhiltnisse und sind ,grundlegend in sie eingeschrieben® (ebd.). ,Alltagsrassismus®
(Leiprecht 2001) zeigt sich in allen gesellschaftlichen Bereichen. Rassismuskritische
Zuginge bieten daher ein analytisches Werkzeug, mit dem es méglich wird, Herr-
schaftsstrukeuren zu analysieren und die normalisierten und alltdglichen Unterschei-
dungen und symbolischen Trennlinien sichtbar und thematisierbar zu machen, die
im Kontext gesellschaftlicher Macht- und Herrschaftsstrukturen als ,,gewohnliche
Unterscheidungen® (Mecheril/Melter 2010) erscheinen. In einer solchen Perspek-
tivierung kommt die Grundschule als eine nicht auflerhalb von Rassismus ,funk-
tionierende’ Institution zum Vorschein, die ,,von gesellschaftlichen Strukturen und
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Ordnungen konstitutiv vermittelt ist, diese aufgreift, bestdtigt, verfestigt aber auch
kontinuierlich verschiebt® (Steinbach/Shure/Mecheril 2020: 24). Der im Interview-
auszug von Prien aufgerufene ,wachsende Rassismus® ist demnach der Schule nicht
vor- oder ausgelagert, sondern wirkt auch in die Grundschule hinein, kommt dort
auf vielfiltige Weise zum Vorschein, wird dort (re-)produziert und verfestigt, aber
auch fortlaufend modifiziert.

Um die Schule als potenziellen Ort der Transformation gesellschaftlicher Ordnungen
in den Blick zu nehmen und aus dieser Perspektive danach zu fragen, welche Schu-
le verantwortbar wire, gilt es daher, die Verwobenheiten der Grundschule mit den
gesellschaftlichen Differenz- und Machtverhiltnissen zu analysieren. Zu den Wir-
kungsweisen von Rassismus in der Schule liegen mittlerweile einige Untersuchungen
vor (vgl. fiir einen Uberblick: Ivanova-Chessex/Steinbach 2023). Die breit rezipierte
Studie zu institutioneller Diskriminierung von Mechtild Gomolla und Frank-Olaf
Radtke (2002/2009) hat bereits Anfang der 2000er-Jahre verdeutlicht, dass rassis-
musrelevante Unterscheidungen in Bildungsinstitutionen nicht aus individuellen
Entscheidungen resultieren, sondern diese Entscheidungen innerhalb der institu-
tionellen Strukturen normalisiert und legitimiert” sind. ,[P]olitische Vorgaben, lo-
kale organisatorische Strukturen, organisatorische Handlungszwinge und etablierte
Praktiken in einzelnen Schulen sowie ein pidagogischer Common Sense, der stark
von defizitorientierten Annahmen und statischen Konzepten kultureller Identitit
bestimmt ist“ (Gomolla 2010: 82), werden als wirksame Faktoren des diskriminie-
renden Geschehens im schulinstitutionellen Kontext herausgearbeitet. Dabei werden
vor allem die Uberginge im Bildungssystem, etwa Zuriickstellungen in den Schul-
kindergarten oder Schulempfehlungen im Ubergang von der Grundschule in die
Sekundarstufe I als fiir institutionelle Diskriminierung bedeutsame Schwellen in den
Blick genommen. Die Studie verdeutlicht, ,,wie Schulen in allfilligen Prozessen der
Differenzierung und Auslese unter dem vorrangigen Ziel, homogene Lerngruppen
zu bilden, systematisch von Zuschreibungen hinsichtlich des sprachlichen und sozio-
kulturellen Hintergrundes eines Kindes als Indikatoren fiir das Lern- und Leistungs-
vermdgen Gebrauch machen® (Gomolla 2012: 44). Hier wird auch auf die Verket-
tung von Einzelentscheidungen verwiesen, die sich sowohl innerhalb einer konkreten
Schule als auch im Zusammenwirken unterschiedlicher Institutionen zeigen (ebd.:
46). Fiir den Ubergang von der Kita in die Grundschule weist auch Isabel Dean
(2020) in ihrer ethnografischen Studie darauf hin, dass hier rassistische und (neo)lin-
guizistische Wissensbestinde und Praktiken greifen, die im institutionellen Kontext
Jegitimiert® sind. Sie skizziert ,individuelle, diskursive, juridische und institutionelle
Praktiken® (ebd.: 341), die im Zusammenspiel mehrfachdiskriminierende Dyna-
miken entwickeln. Claudia Machold und Carmen Wienand (2021) verdeutlichen
in einer ethnografischen Langzeitstudie, in welcher Weise auch rassismusrelevantes
Wissen in der Grundschule von den Akteur*innen selbst aufgegriffen, performiert
und verfestigt wird. Sie rekonstruieren die Differenzordnung der Grundschule, die in
ethnisch codierten, leistungs- und backgroundbezogenen Unterscheidungspraktiken
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von den beteiligten Lehrer*innen, Schiiler*innen und Eltern/Erziehungsberechtigten
gemeinsam hergestellt wird. Diesen Unterscheidungspraktiken liegt dabei eine be-
stimmte Legitimationsfolie zugrunde, nimlich ,die individualisierende Erzeugung
von Leistung und die Bearbeitung ihrer ,Herkunfts(un)abhingigkeit™, was von den
Autorinnen — angelehnt an Georg Breidenstein (2020) — als eine ,,gemeinsame Arbeit
an der meritokratischen Fiktion der Grundschule® (ebd.: 203, Herv. i. O.) gelesen
wird. Eigene qualitativ-rekonstruktive Arbeiten aus dem Grundschulbereich verwei-
sen zudem auf die Wirkmichtigkeit rassismusrelevanten Unterscheidungswissens,
das durch pidagogisches Handeln im Unterricht und im Schulalltag aufgerufen wird
und spezifische Positionierungsangebote fiir Schiiler*innen bereithilt (vgl. Ivanova-
Chessex/Steinbach 2017; Steinbach 2017). Dieses steht nicht zwangsliufig in einem
Zusammenhang mit Leistungsorientierungen und meritokratischen Logiken, son-
dern hat im Grundschulkontext eine gewisse Eigendynamik und Selbstverstindlich-
keit entwickelt.

Am Beispiel einer Interviewsequenz mit einer Grundschullehrerin méchte ich im
Folgenden eben solche rassismusrelevante Unterscheidungen bzw. Thematisierungen
migrationsgesellschaftlicher Differenz verdeudichen. Die Sequenz stammce aus einer
lingeren Erzihlung, in der es um den Umgang mit migrationsgesellschaftlicher He-
terogenitit geht (vgl. hierzu auch Shure/Steinbach 2022). Die Grundschullehrerin

erldutert:

»Wir hatten auch schon Dunkelhiutige hier und, ah, das war immer so interessant,
toll, wenn man das dann so innerhalb einer Klasse mit 'nem Klassenfoto aufarbeiten
konnte. Denn wenn man sich ein Klassenfoto anschaut, dann konnte man sehen,
also, die haben schon alle Nationen der Welt hier in der Schule. Und das ist auch
hiufig der Ausgang, so Bildmaterial.“

Anhand dieser Sequenz kénnen mindestens drei Formen des Einsatzes von Unter-
scheidungswissen in der Grundschule skizziert werden:

1. Korper als Lerngegenstinde: Die Anwesenheit der ,Anderen‘ wird hier zum Aus-
gangspunkt des Lernens und das Einiiben einer spezifischen Wahrnehmung von
Unterschiedlichkeit zum gemeinsamen Lernziel in der Klasse. Dabei fungieren,
mit Stuart Hall gesprochen, ,korperliche Merkmale® (2000: 7) von Schiiler*in-
nen als ,Bedeutungstriger (ebd.), und die Kinder selbst werden gewisserma-
Ben zu Lerngegenstinden, von deren Korpern nationalstaatliche Zugehérigkeit
scheinbar ablesbar ist (zu dieser Form der Koartikulation von race und nation
vgl. auch Shure/Steinbach 2022). Eine solche, die migrantisierten Subjekte in
den Vordergrund riickende Thematisierungslogik (vgl. Shure 2022; Dogmus/
Mecheril/Shure 2018) verschmilzt hier mit dem Anliegen der ,Kindorientier-
theit* grundschulischen Handelns und verstirke bzw. legitimiert® das institutio-
nalisierte Unterscheidungswissen.

2. Ausschliefender Einbezug: Die Differenzmarkierungen erfolgen im Modus des
besondernden und ausschlieffenden Einbezugs, einem Einbezug, der iiber die
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Markierung von Andersheit ,funktioniert’. Das aufgerufene ,Wir* schliefft zwar
potenziell alle Schulangehérigen mit ein, jedoch wird es zugleich unter Riickgriff
auf die Kategorie ,Nation® als ein nicht alle umfassendes ,Wir* konstituiert. Viel-
mehr wird deudlich, dass die Imagination dieses ,Wir® auf ein implizites ,Nicht-
Wir® angewiesen ist. Dabei werden alle Schiiler*innen der Klasse adressiert, man-
che als die weiffe, unmarkierte, zur ,deutschen Nation® zugehérige Normalitit
(die unsichtbare Norm), andere als Vertreter*innen aller ,anderen Nationen® der
Welt. Es wird gewissermaflen ein ,Nicht-Wir® im ,\Wir* erzeugt. In dieser Form
des Einbezugs wird eine institutionalisierte Limitierung von Selbstentwiirfen
deutlich; die Erfahrungen von Kindern sind konstitutiv eingebettet in diese vor-
herrschenden Deutungsmuster und Narrative.

3. Harmonisierung durch Wertschitzungsnarrative: Die semantische Rahmung des
pidagogischen Settings mit den Adjektiven , interessant, toll“ deutet auf eine po-
sitive Sicht und Darstellung; es ist keine Diskriminierungsabsicht der Lehrerin
erkennbar. Die Handlung bzw. das pidagogische Setting ist scheinbar am einzel-
nen Kind orientiert und offenbar mit der Wertschitzung und Anerkennung von
migrationsgesellschaftlicher Vielfalt verbunden. Solche Unterscheidungen sind
vor allem im Grundschulbereich soweit habitualisiert und normalisiert, dass sie
,2unhinterfragt wirken kénnen, ohne als eine Spielart des Rassismus erkannt zu
werden“ (Kourabas/Mecheril 2022: 18).

Fur Grundschiiler*innen gibt es kaum Méglichkeiten, sich diesen mitunter gewalt-
vollen Ansprachen und Positionierungen zu entziehen, sie zuriickzuweisen und nicht
in dieser Weise im Unterrichtsgeschehen und Schulalltag in Erscheinung zu treten.
Die Routinehaftigkeit, Leichtfertigkeit und ,Freundlichkeit® der zumeist unterhalb
der Schwelle expliziter Kommunikation stattfindenden Zuschreibungs- und Unter-
scheidungspraktiken macht es schwierig, die Wirkungsweisen von Rassismus in der
Grundschule als solche sichtbar und thematisierbar zu machen. ,Gerade in ihrer oft
naiven Ignoranz und Leichtfertigkeit sind solche Zuschreibungen Demonstrationen
weiller Deutungshoheit® (Braitsch/Seitzer 2022: 321). Die Norm weiffer Deutung-
shoheit und das damit verbundene Unterscheidungswissen sind grundlegend in die
Strukeuren der Grundschule und in das Handlungswissen von Lehrer*innen einges-
chrieben — obgleich oder gerade, weil sie sich in ihrem Selbstverstindnis als Schule
fur alle Kinder versteht. Eben diese Einschreibungen, Sedimentierungen und die
damit verbundenen Institutionalisierungsprozesse von Rassismus gilt es zum Reflex-
ionsgegenstand zu machen.

3 Verletzlichkeit(en)

Die skizzierten Mechanismen und Formen von Rassismus sollen hier um eine Pers-
pektive auf kindliche Verletzlichkeit(en) erweitert werden. Gerade in der Grundschu-
le, die in den vergangenen Jahren eine immer stirkere Fokussierung auf Ressourcen,
Stirken, Eigenverantwortung, Kompetenzen etc. von Kindern erfihre, scheint diese
Blickrichtung bedeutsam. Es geht somit nicht in erster Linie darum, die geplanten
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und zielorientierten Lern- und Bildungsprozesse oder das intentionale Handeln von
Lehrer*innen zu fokussieren, sondern um die mitunter gewaltférmigen Normalisie-
rungsprozesse, die Nebenschauplitze und ,Beildufigkeiten®, die in die Routinen und
Praktiken im Grundschulkontext eingeschrieben sind.

Kinder miinden zu cinem sehr frithen Zeitpunke ihres Bildungsprozesses in die
Grundschule ein und entwickeln in der Grundschulzeit nach und nach ein differen-
zierteres Selbstbild (vgl. Helsper 2022). In diesem Prozess spielen die Erfahrungen,
die sie mit Anrufungen und Positionierungen durch relevante Andere machen, etwa
durch ihre Klassenlehrer*in, ein*e Schulsozialpidagog*in, der*die Sonderpadagog*in,
ihre Mitschiiler*innen etc., eine bedeutsame Rolle. Die Grundschulzeit ist zugleich
die Zeit der mittleren Kindheit, ,,in der Menschen eine sehr spezifische Schwelle der
Verletzlichkeit tiberschreiten (Butler 2014: 183). Wenngleich es sich bei Verletzlich-
keit um eine ,universale Bedingung des Menschlichen (Heinze 2017: 54) handelt
und somit alle Menschen verletzlich sind, trifft dies ,,in besonderer Weise und in be-
sonderem Mafle“ (Benporath 2003: 127) auf Kinder zu. Im Grundschulalter kénnen
Kinder noch ,nicht umfassend zwischen diffuser und spezifischer Handlungslogik
unterscheiden® (Helsper 2021: 107), sie sind oftmals ,als ,ganze’ Person in Inter-
aktionen und Sachbeziige involviert” (Helsper 2022: 61) und ,Bewertungen und
Haltungen von Lehrkriften greifen noch diffus auf die ganze Person von Kindern
aus“ (Helsper 2021: 107). Aufgabenbearbeitungen, Leistungsriickmeldungen, For-
men verbaler und nonverbaler Adressierung und Positionierung betreffen das Kind
,als ganze Person’.

Wenn wir Verletzlichkeit in Verbindung mit der Grundschule betrachten, also die
Art der Verletzlichkeit, die sich mit der Einschulung herausbildet, dann bezichen
wir uns sowohl auf die Prigbarkeit als auch auf die Verletzlichkeit von Kindern (vgl.
Butler 2014: 183). Prigbarkeit kann subjektivierungstheoretisch beschrieben werden
als eine Empfinglichkeit, d. h. als eine besondere Offenheit dafiir, durch die Hand-
lungen oder Auflerungen anderer beeinflusst zu werden (vgl. ebd.). Das scheint sich
— Judith Butler folgend — insbesondere in Bezug auf Normen zu zeigen: ,Das Kind
in der Schule ist unmittelbar empfinglich fiir Normen. Das Wirken der Norm ist
in der Atmosphire einer Institution zu spiiren, auch wenn es schwierig sein mag,
genau zu bestimmen, von wo aus sie sich ausbreitet und wie sie greift“ (ebd.: 183 f).
Diese Empfinglichkeit fiir Normen ist nun insofern eine unfreiwillige, da sie nicht
vorhergesehen wird und sich niemand, besonders nicht Kinder in der Grundschule,
dagegen wappnen kénnen (vgl. ebd.). Hinzu kommt das Machtverhilenis zwischen
Schiiler*innen und Lehrer*innen, welches sich durch die gesamte Schulzeit zicht,
aber mit Blick auf die spezifische Verletzlichkeit von Kindern im Grundschulalter
in dieser Phase besonders relevant ist. Die Riickmeldung einer*s Lehrer*in, eine Au-
Berung, die korpetliche Zu- oder auch Abwendung, Adressierungen und Positionie-
rungsaufforderungen etc. sind hier auf spezifische Weise wirkmichtig. Sie prigen die
frithen Vorstellungen von Kindern, wie unsere Welt geordnet ist und welche Rolle
und Position ihnen darin zugewiesen wird. ,Beschult--Werden lisst sich als besonders
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wirksamer Modus der Machtproduktivitit verstehen® (ebd.: 184). Kinder erspiiren
die Gewalt und Wirkungsweise von Normen, haben jedoch nicht in vergleichbarer
Weise wie Erwachsene eine Sprache und Begriffe, um die Macht und die Gewalt-
formigkeit als solche zu erfassen und zu artikulieren. Diese Macht zeigt sich nicht
ausschliefSlich in mehr oder weniger subtilen Adressierungen durch Lehrer*innen
oder in Schulmaterialien o. 4. Sie operiert auch ,in einer allgemeinen Atmosphire, in
der maf3geblich Erwachsene solches Verhalten als unvermeidlich akzeptieren (ebd.:
185). Die Erfahrungen, die Schiiler*innen im Grundschulkontext machen, sind da-
bei jedoch grundlegend unterschiedlich, d. h. die Atmosphire spannt sich nicht in
gleicher Weise fiir alle Kinder auf. Manche erleben die Grundschule méglicherweise
als Ort des Behiitetseins, fithlen sich gehort und gesehen und erfahren eine Form der
Anerkennung, die ihr Selbstbild stirke. Sie lernen und interagieren in einer Grund-
schule, in der es ihnen leichtfillt, die sprachlichen Codes zu entschliisseln und zu be-
dienen, sie arbeiten mit Materialien, in denen sie sich und ihre familiiren Konstella-
tionen reprisentiert schen. Andere Schiiler*innen erleben die Grundschule mitunter
als einen Ort, an den sie sich anzupassen haben, an dem sie sich nicht reprisentiert
schen oder Abwertungen erfahren, als einen Ort, an dem ein Normalititsbild auf-
gerufen ist, das nichts oder nur wenig mit ihrer Lebenswelt zu tun hat oder an dem
ihren Eltern/Erzichungsberechtigten mit Skepsis und Bevormundung begegnet wird.
Sie erfahren sich selbst in dieser schulischen Normalitit als nicht zugehérig, finden
sich in separierten Riumen wieder, werden mit ihren Anliegen und Erfahrungen
nicht wahrgenommen o. 4. Sie sehen sich mitunter als Individuen gar nicht angespro-
chen, sondern vielmehr ,als Reprisentation, die dem Muster einer Wissensordnung
entspricht (Braitsch/Seitzer 2022: 322), etwa in der Reduzierung auf eine vermeint-
liche nationalstaatliche Zugehérigkeit, die bspw. im Besprechen eines Klassenfotos
oder in zahlreichen interkulturellen Frithstiicken (vgl. Kalpaka 2005), im Anpinnen
von kleinen Nationalstaats-Flaggen an Weltkarten u. v. m. aufgerufen und vermittelt
wird.

Aus dieser Perspektive wird deutlich, dass nicht alle Grundschiiler*innen in gleichem
Mafle verletzlich sind, sondern Verletzlichkeit im Zusammenhang mit gesellschaft-
lichen Normen und schulischen Normalititsvorstellungen steht. Diese Normali-
titsvorstellungen wirken durch die Praktiken von Grundschullehrer*innen, Schul-
begleitungen und Schulsozialpidagog*innen, aber auch Mitschiiler*innen, durch
Darstellungsweisen in Schulmaterialien, durch Materialitdten und die riumliche
Gestaltung der Grundschule u. v. m., sie wirken mitunter gewaltvoll auf Schiiler*in-
nen ein. Es sind also nicht die Kérper oder Sprachen oder ,Hintergriinde® einzel-
ner Kinder, die diese verletzlich machen, sondern es geht um soziale und schulische
Produktion spezifischer Verletzlichkeit. Es kann daher auch von institutionalisierter
Verletzlichkeit gesprochen werden, die sehr grundlegend von Rassismus, sowie von
weiteren Diskriminierungsdimensionen wie Klassismus, Ableismus, Heteronormati-
vitdt, Sexismus und deren intersektionalen Verschrinkungen strukturiert ist. Diese
Verletzlichkeit ist somit immer auch ,mit spezifischen Subjektpositionen verbunden,
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deren Zuweisung anhand historisch gewachsener und hiufig stereotypisierender so-
wie gruppenbildender Kriterien erfolgt® (Dederich 2020: o. S.)

Das durch Rassismus und weitere Differenzordnungen bedingte ,,asymmetrisch verteil-
te Potenzial verletzt zu werden, ist weder im Individuum oder in verallgemeinerbaren
Existenzbedingungen noch bei konkreten Anderen verankert, sondern in einer anony-
men hegemonialen Strukeur® (Braitsch/Seitzer 2022: 320). Insofern ist Verletzlichkeit
auch nicht im einzelnen Kind verortet, sondern eingebettet in eine solche ,,anonyme
Machtstrukeur, die sich primir als Deutungshoheit und Einschrinkung der gegebenen
Méglichkeiten duflert” (ebd.: 322) und die nicht zuletzt in pidagogischen Kontexten
wie der Grundschule institutionalisiert ist. Es sind dabei nicht erst einzelne Adressie-
rungen, die verletzend sind, sondern es ist bereits die ,,Zuschreibung und Naturalisie-
rung der Zugehérigkeit, die diese Verletzungen erméglicht® (ebd.: 321).

4 Abschliefiende Gedanken

Die Lebenswirklichkeiten von Kindern sind von vielfiltigen gesellschaftlichen Diffe-
renz- und Ungleichheitsverhiltnissen durchzogen, in denen Kategorien wie race, class,
gender und (dis)ability wirksam sind (vgl. Bak/Machold 2022). Diese Wirksamkeit
entfaltet sich auflerhalb und innerhalb von padagogisch-institutionellen Kontexten
und somit strukturieren (migrations)gesellschaftliche Differenzordnungen die Erfah-
rungsriume und Subjektivierungsprozesse von Kindern auf8erhalb und innerhalb der
Grundschule. Migrationsgesellschaftliche Wirklichkeit, die von vielfiltigen Formen
des ,Alltagsrassismus® (Leiprecht 2001) durchzogen ist, stellt einen ,leiblichen wie
diskursiven Erfahrungszusammenhang dar, in dem Sozialitit/Subjektivitit sich ent-
wickelt und entwickelt wird“ (Machold/Mecheril 2019: 362). Dieser Erfahrungs-
zusammenhang der Migrationsgesellschaftlichkeit ist fiir alle Kinder relevant und
kann auch als , Textur von Kindheit® (ebd.) beschrieben werden. Zugleich sind die
konkreten Erfahrungen, die einzelne Kinder innerhalb migrationsgesellschaftlicher
Ordnungen und innerhalb der von diesen durchzogenen schulischen Strukturen und
Routinen machen, sehr unterschiedlich. Damit wird deutlich, dass Verletzlichkeit
keine Gegebenheit, sondern eine 7z2s-Sache darstellt, eine Ordnung, die zur Entfal-
tung ihrer Wirkmichtigkeit der stindigen Wiederholung bedarf.

Grundschullehrer*innen greifen frith in Bildungs- und Subjektivierungsprozesse
ihrer Schiiler*innen ein und ,kénnen deren Entfaltung auch erheblich beeintrichii-
gen® (Helsper 2021: 107). Die Titigkeit von Grundschullehrer*innen ist daher eine
verantwortungsvolle Aufgabe in einem Feld, das von grundlegenden Widerspriichen
und Antinomien gekennzeichnet ist (vgl. Helsper 2016, 2022). ,Fiir Grundschul-
lehrer*innen [...] treten diese Antinomien besonders pointiert in Erscheinung, weil
sie als Grenzginger*innen und Drehtiir-Akteur*innen zwischen Familienkind und
Schulkind agieren® (Helsper 2022: 58) und erheblichen Einfluss auf Subjektivie-
rungsprozesse von Kindern haben. Um nicht schlicht das Selbstverstindliche, das
scheinbar ,Normale‘, das Gegebene (in) der Grundschule zu reproduzieren, sondern
die Institution und die dort etablierten Routinen tatsichlich rassismus- und diskrimi-
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nierungskritisch zu verdndern, gilt es, Riume in der Lehrer*innenbildung zu schaffen
bzw. auszubauen, in denen (angehende) Grundschullehrer*innen einen kritisch-refle-
xiven Habitus (vgl. ebd.) entwickeln kénnen, der ein Erkennen und Sehen der oben
skizzierten (institutionalisierten) Verletzlichkeit ermdglicht. Ein solcher Habitus ist
bedeutsam, um unter den gegebenen Bedingungen handlungsfihig zu sein und zu-
gleich die gesellschaftlichen und schulischen Bedingungen, Selbstverstindnisse und
Normalitdtsvorstellungen, in denen pidagogisches Handeln stactfindet, zu befragen
und zu verindern — d. h., um eben den von Rudolf Leiprecht markierten Balanceakt
zu ermdglichen. Denn ohne eine so ausgerichtete Lehrer*innenbildung stellt sich
doch die Frage: Woher kommen die Anstof3e fiir eine diversititsreflexive und rassis-
muskritische Schulentwicklung? Wer initiiert sie? Wer entwickelt in der schulischen
Praxis selbst Ideen, was es fiir die konkrete Einzelschule bedeuten konnte, Schulent-
wicklung in dieser Weise auszurichten?

Lehrer*innen verantworten weder die gegenwirtigen gesellschaftlichen Verhiltnis-
se noch die etablierten schulischen Strukturen und Handlungsroutinen. Sie verant-
worten aber durchaus die unhinterfragte Fortfithrung: ,Die Verantwortung ist also
mit dem Sprechen als Wiederholung, nicht als Erschaffung verkniipft“ (Butler 2006:
68). Die Reflexionskategorie der strukeurellen und institutionalisierten Verletzlich-
keit eignet sich m. E., um ,,Gewalt dort [zu] erkennen, wo die Allgemeinheit Nor-
malitit sieht (Castro Varela 2013: 67) und um ein differenzierteres Bild fiir den
Ausgangspunke einer diskriminierungskritischen Verdnderung der Grundschule zu
entwickeln.
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Lucia Bruns

Jugendarbeit mit rechten Jugendlichen in den
1990er-Jahren und der NSU-Komplex.

Impulse fiir eine diversititsbewusste Forschung

Zwischen 2000 und 2007 ermordeten mafSgebliche Akteur*innen des NSU-Kom-
plexes die neun Kleingewerbebetreibenden Enver Simsek, Abdurrahim Oziidogru,
Stileyman Taskoprii, Habil Kilic, Mehmet Turgut, Ismail Yasar, Theodoros Boul-
garides, Mehmet Kubagik und Halit Yozgat sowie die Polizistin Michele Kiesewet-
ter. Sie veriibten auflerdem 43 Mordversuche sowie drei Sprengstoffanschlige und
15 Bankiiberfille (vgl. von der Behrens 2018: 201). Trotz dieser beispiellosen ras-
sistischen Mordserie und den zahlreichen ungeklirten Fragen wurde die wissenschaft-
liche Auseinandersetzung mit dem NSU-Komplex bis dato eher marginal vollzogen
(vgl. Quent 2016: 14). Juliane Karakayali et al. sprechen diesbeziiglich von einem
»Schweigen der Wissenschaften zum NSU-Komplex“ (2017: 29). Sie weisen darauf
hin, dass das generierte Wissen, welches akeuell tiber die Entstehung des NSU-Kom-
plexes vorhanden ist, vor allem seitens Journalist*innen und Aktivist*innen hervorge-
bracht wurde sowie aus der Arbeit der parlamentarischen Untersuchungsausschiisse
auf Bundes- und Linderebene resultiert (vgl. ebd.).

Die Fachjournalistin Heike Kleffner verweist auf die Erkenntnisse, die durch die An-
hérungen von Sachverstindigen in den NSU-Untersuchungsausschiissen in Thiirin-
gen und Sachsen gewonnen wurden und geht auf die fehlende Auseinandersetzung
der Sozialen Arbeit mit dem NSU-Komplex ein (vgl. Kleffner 2015: 5). Mit Blick auf
die Abschlussberichte der Untersuchungsausschiisse wird von Kleffner herausgeho-
ben, dass mit dem Jugendklub in Jena sowie der mobilen Jugendarbeit im Heckert-
Viertel in Chemnitz mindestens zwei Orte der Jugendarbeit ,wichtige Bausteine in
der Entstehungsgeschichte des ,Nationalsozialistischen Untergrunds® (ebd.) darstel-
len. Zudem thematisiert der 2. Untersuchungsausschuss des Bundestages in seinen
Beschlussempfehlungen die Rolle des Winzerclubs und konstatiert drastisch: ,,Vor
dem Versagen der Polizei und Sicherheitsbehérden in [sic!] Fall des NSU steht das
Versagen der Jugendarbeit der 1990er Jahre® (Deutscher Bundestag 2013: 899). Eine
dhnliche Einschitzung findet sich auch im Abschlussplidoyer des Nebenklageanwalts
Peer Stolle wieder, der im NSU-Prozess den Sohn von Mehmet Kubagik vertrat:

»Zentraler Bezugspunke fiir diese rechten Cliquen, in denen die hier Angeklagten
und die Verstorbenen Mundlos und Bohnhardt ihre Jugendjahre verbrachten, war
der sich in kommunaler Hand befindliche ,\Winzerclub in Jena-Winzerla. Er war An-
lauf- und Kiristallisationspunke fiir rechte Jugendliche. Der Jugendklub wurde betrie-
ben nach dem Konzept der akzeptierenden Sozialarbeit; ein Konzept, das eigentlich
fur den Umgang mit drogenkonsumierenden Jugendlichen entwickelt wurde und
jetzt fur die Arbeit mit rechten Jugendlichen angewandt wurde.“ (Stolle 2018: 111)
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Es zeigt sich, dass das Wissen, welches gegenwirtig tiber die Soziale Arbeit und den
NSU-Komplex existiert, stark von Orten jenseits der wissenschaftlich situierten Wis-
sensproduktion beeinflusst wird (vgl. Bruns 2019: 103; Karakayal: et al. 2017: 29).
Es existieren kaum Forschungen aus der Sozialen Arbeit, die nach der Selbstent-
tarnung des NSU-Komplexes im Jahr 2011 auf die Jugendarbeit der 1990er-Jah-
re blicken, die cigene Profession mit dem NSU-Komplex ins Verhiltnis setzen und
damit nicht nur eine Aufarbeitung der rassistischen Mordserie, sondern auch jene
der frithen Professionsgeschichte der Sozialen Arbeit in der ostdeutschen Transfor-
mationsgesellschaft vorantreiben.

In meiner Forschung kniipfe ich an diese Leerstelle an und beschiftige mich mit dem
Umgang der Jugendarbeit mit rechten Jugendlichen in den 1990er-Jahren, wobei die
Entstehung des NSU-Komplexes eine besondere Bedeutung einnimmt. In den frii-
hen Jahren der 1990er, der komplexen Zeit der Transformationsgesellschaft, sah sich
die Jugendarbeit mit einer Dominanz rechter Jugendsubkulturen sowie dem raschen
Anstieg rechter, rassistischer und antisemitischer Gewalt konfrontiert. Die Frage des
Umgangs mit rechten Jugendlichen bildete den Gegenstand einer kontroversen Fach-
debatte (vgl. u. a. Scherr 1992; Bohn/Fuchs/Kreft 1997). Das Konzept der akzeptie-
renden Jugendarbeit mit rechten Jugendcliquen (vgl. Krafeld 1992) plidierte fiir eine
sozialpddagogische Zuwendung zu rechten Jugendlichen und gewann in der Praxis,
auch aufgrund fehlender konzeptioneller Alternativen, schnell an Attrakeivitdt. Kon-
trastierend dazu problematisierten Kritiker*innen wie Rudolf Leiprecht und Birgit
Rommelspacher eine ,,Sozialpidagogisierung des Rechtsextremismus® (Scherr 1992:
19) und den damit einhergehenden einseitigen Arbeitsauftrag an die Jugendarbeit.
Die Gesellschaft werde in der Auseinandersetzung weder adressiert noch aktiv ein-
bezogen, was wiederum einer Entpolitisierung und Verharmlosung von Rassismus,
Antisemitismus und Rechtsextremismus Vorschub leiste, lautete damals die Kritik.
Formuliert wurden zudem rassismuskritische und genderreflektierende Perspektiven,
die die Auswirkungen einer Jugendarbeit mit vornehmlich gewalttitigen, rechten
(und damit vornehmlich weiffen und minnlichen) Jugendlichen problematisierten
(vgl. Leiprecht 1992a; Rommelspacher 1993).

Diese diversitdtsbewussten Perspektiven werden im vorliegenden Artikel in den Fo-
kus genommen. Zunichst erfolgt dafiir eine Beschiftigung mit der damaligen Fach-
debatte sowie den konzeptionellen und programmatischen Uberlegungen, die die
Jugendarbeit der 1990er-Jahre in der Auseinandersetzung mit rechten Jugendlichen
prigte. Von besonderer Bedeutung ist hierbei das Konzept der akzeptierenden Ju-
gendarbeit mit rechten Jugendcliquen und das ,,Aktionsprogramm gegen Aggression
und Gewalt“ (AgAG). Das Programm initiierte Anfang der 1990er-Jahre zahlreiche
Projekte fiir gewaltbereite und gewaltorientierte rechte Jugendliche in Ostdeutsch-
land. Der Artikel geht der Frage nach, welche Impulse und Ansatzpunkee sich fiir
die Forschung zur Entstehungsgeschichte des NSU-Komplexes und zur Jugendarbeit
in den 1990er-Jahren ergeben, wenn die damalige Debatte, das AgAG sowie das
Konzept der akzeptierenden Jugendarbeit anhand diversititsbewusster Reflexionen
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aus der Gegenwart betrachtet werden. Diese Perspektive bildet den roten Faden fiir
die folgenden Ausfiihrungen, die einen Einblick gewihren in einen laufenden Denk-
und Forschungsprozess.

Jugendarbeit mit rechten Jugendlichen —
Einblick in die Fachdebatte der 1990er-Jahre

»Wir leben in einer Periode, in der sich Pressemeldungen iiber gewalttitige Angriffe
gegeniiber EinwanderInnen, tiber Anschlige auf Fliichtlingswohnheime, tiber Schin-
dungen jtidischer Friedhofe, tiber jugendlichen Rechtsextremismus usw. hiufen. Vom
Bundeskriminalamt wurden fiir 1991 iiber 2426 gemeldete Straftaten, die gegen
Fliichtlinge, EinwanderInnen und AussiedlerInnen gerichtet waren, in der offiziellen
Statistik registriert. Fiir das erste Halbjahr 1992 wurden dort bereits 1443 Straftaten
erfasst. 78 % der ermittelten Tatverdichtigen stammen aus der Altersgruppe der bis
zu 21-jihrigen, sind also zweifellos als Jugendliche zu bezeichnen. Und es ist — nicht
erst seit die Bundesrepublik Deutschland geographisch um einiges grofler wurde —
fur viele Jugendliche geradezu Mode geworden, sich uneingeschrinke und positiv auf
die ,Nation Deutschland’, auf das ,deutsche Volk® zu bezichen und zugleich auf alles
,Nicht-Deutsche* verichtlich herabzuschauen.“ (Leiprecht 1992b: 9)

Das Zitat von Rudolf Leiprecht, vor iiber 30 Jahren verfasst, gewdhrt einen Einblick
in die gesellschaftliche Situation nach dem Mauerfall, die in Ost- sowie Westdeutsch-
land von rechten, rassistischen und antisemitischen Gewalttaten geprigt war. Zudem
wurde die damalige Zeit durch die rasante Ausbreitung einer rechten Jugendsubkul-
tur in Ost- wie in Westdeutschland bestimmt. Die ,,massive und vielfach tédliche ras-
sistische Welle der Gewalt® (Lierke/Perinelli 2020: 15) in den frithen 1990er-Jahren
hatte unmittelbaren Einfluss auf das Leben migrantischer und jiidischer Communi-
tys. Leiprecht verweist auf die hohen Zahlen von Jugendlichen, die als Téter*innen
der rechten, rassistischen und antisemitischen Gewalttaten agieren. Und bei diesen
erschreckenden Statistiken handelt es sich lediglich um das Hellfeld der Straf- und
Gewalttaten. Diese Situation ging nicht spurlos an den damaligen Fachkriften der
Jugendarbeit vorbei, ganz im Gegenteil: ,Nahezu jede Jugendarbeiterin, jeder Ju-
gendarbeiter kennt vermutlich nicht nur einen Jugendlichen, der ,stolz darauf’ ist,
,ein Deutscher zu sein‘, und im selben Atemzug ein Uberlegenheitsgebahren gegen-
tiber allem ,Fremden‘ zum Ausdruck bringt (Leiprecht 1992b: 9). Die Gemengelage
stellte die Jugendarbeit (und ganz konkret die Mitarbeiter*innen von Jugendklubs
sowie Streetworker*innen) vor enorme Herausforderungen. Wie sollte die Jugend-
arbeit auf die rechten Ausschreitungen und gewaltctitigen Jugendlichen reagieren?
Wie sahen angemessene Umgangsweisen und Reaktionen auf Rassismus, Rechtsex-
tremismus und Antisemitismus aus?

Mit dem Ziel, die Gewalt unter Jugendlichen einzudimmen, wurde verstirke eine
Sozialarbeit mit gewaltbereiten und gewalttitigen Jugendlichen forciert. In der Dis-
kussion erlangte das Konzept der akzeptierenden Jugendarbeit (vgl. Krafeld 1992)
besondere Relevanz. Die Konzeptentwicklung der akzeptierenden Jugendarbeit ba-
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siert auf den Erfahrungen und Analysen von fiinf Studierenden der Hochschule Bre-
men Ende der 1980er-Jahre. Im Rahmen eines Praxisprojektes unter der Leitung von
Prof. Krafeld arbeiteten die Studierenden mit rechten Skincliquen (weiterfithrend zur
Konzeptentwicklung vgl. Krafeld 1996). Krafeld und sein Team {ibertrugen den ak-
zeptierenden Ansatz, der damals im Bereich der Suchtmittelabhingigkeit anerkannt
war, auf den Bereich Rechtsextremismus. Ganz bewusst grenzten sie sich von den bis
dato geldufigen Ansitzen einer ,antifaschistischen Piddagogik® ab: ,[D]ie bis dahin
bekannten und durchgingig propagierten belehrungs- und aufklirungsorientierten
antifaschistischen Bildungskonzepte erwiesen sich in der Praxis mit diesen [rechten]
Jugendlichen als vollig ungeeignet” (Krafeld 1996: 211). Im Kontrast dazu wurde das
Akzeptieren der rechten Jugendlichen zur obersten Primisse der Jugendarbeit dekla-
riert. Durch die Jugendarbeit sollten diese Jugendlichen in ihrem eigenen Sozialisa-
tionsprozess unterstiitzt werden. Rechtsextreme Einstellungen wurden dabei als Sym-
ptome von Problemen der Alltagsbewiltigung verstanden, die sich in Desintegration,
Konflikthaftigkeiten, Angsten und Uberforderungs- sowie Ohnmachtsgefiihlen 4u-
Bern (vgl. Krafeld 1993: 35). Das Konzept der akzeptierenden Jugendarbeit wurde
durch die Forschung Wilhelm Heitmeyers zu rechtsextremen Einstellungen unter
Jugendlichen geprigt. In seinem Desintegrationstheorem (vgl. Heitmeyer 1994) ver-
weist er auf die Bedeutung ambivalenter Individualisierungs- und Desintegrations-
prozesse in der Entwicklung der Identitdtsbildung. Rechtsextreme Einstellungen und
Gewalttitigkeiten unter Jugendlichen werden als Resultat dieser Desintegrationspro-
zesse betrachtet (vgl. ebd.: 49). Diese Theoretisierung rechtsextremer Einstellungen
prigte das Konzept der akzeptierenden Jugendarbeit und die daran anschlieflende
Praxis unmittelbar. Verstehen und Unterstiitzung der Jugendlichen stehen in deren
Zentrum. Die Jugendlichen sollen mit ihren Problemen, Sorgen und Unsicherheiten
ernst genommen und in ihrer Lebenswelt geférdert werden. Eine Konfrontation mit
ihren rechten Einstellungen oder eine Aufklirung tiber die Ideologien der Ungleich-
wertigkeit wird hingegen als nicht zielfithrend charakterisiert (vgl. Krafeld 1993: 312).

Dass in der allgemeinen Diskussion iiber den Arbeitsauftrag der Jugendarbeit bei der
Bekimpfung von Rechtsextremismus das Konzept der akzeptierenden Jugendarbeit
ein zentraler Baustein war, scheint aus der gegenwirtigen Perspektive kaum verwun-
derlich. Zum damaligen Zeitpunke existierte schlichtweg keine andere Konzeptuali-
sierung fiir den Bereich der Jugendarbeit mit rechten Jugendlichen (vgl. Bruns 2022:
40). Mit der Etablierung des ,Aktionsprogramms gegen Aggression und Gewalt*
durch das Bundesministerium fiir Familie, Senioren, Frauen und Jugend im Jahr
1993 wurde zudem ein erstes Sonderprogramm initiiert, welches der akzeptierenden
Jugendarbeit weitere Aufmerksamkeit verschaffte. Das Programm stellte seitens der
Politik einen Antwortversuch auf die rassistischen Gewaltexzesse und den jugend-
lichen Rechtsextremismus dar. Der Fokus der Problematisierung lag vonseiten des
Aktionsprogramms einseitig auf den neuen Bundeslindern, was sich auch in den
Zahlen widerspiegelt. In tiber 30 sogenannten ,Brennpunktregionen® wurden sozial-
pidagogische Projekte in Ostdeutschland verankert. Der GrofSteil der 144 Projekte
richtete sich an rechte bzw. rechtsorientierte Jugendliche. Zudem sollte durch das Ak-
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tionsprogramm der Ausbau der Jugendarbeits- und Jugendhilfestrukcuren beschleu-
nigt werden, die mit der Wende abgewickelt worden waren und ein unmittelbares
Vakuum hinterlassen hatten (vgl. Merkel 1993).

Diversititsbewusste Perspektive I: Rassismus als Problem ,abgehingter,
arbeitsloser und ostdeutscher Jugendlicher?

Als Reaktion auf die rassistische, rechte und antisemitische Gewalt fokussierte das
Aktionsprogramm eine Zuwendung zu gewaltorientierten rechten Jugendlichen und
formulierte einen deutlichen Arbeitsauftrag an die Jugendarbeit und Padagogik. Auch
das Konzept der akzeptierenden Jugendarbeit forciert einen sozialpidagogischen Um-
gang mit rechten Jugendlichen. In deutlicher Abgrenzung problematisierten Wissen-
schaftler*innen wie Rudolf Leiprecht und Birgit Rommelspacher die einseitige Adres-
sierung der Jugendarbeit (vgl. Leiprecht 1992a; Rommelspacher 1995). Zum einen
widersprachen sie dabei der Schlussfolgerung, dass die extreme Gewaltbereitschaft
und der massive Rassismus sowie Antisemitismus jener Zeit als Arbeitsauftrag der
Jugendarbeit zu verstehen sei. Zum anderen wurde auf die existierende Einengung
der Perspektive und pauschalisierende Zuschreibung hingewiesen, die bei der Suche
nach den Ursachen der Gewalt und des Rassismus existiere. Leiprecht konstatierte im
Jahr 1996, ,dafl das Problemfeld [Rassismus] auf gewalttdtige Jugendliche, oft auch
auf arbeitslose, wenig gebildete, verunsicherte und von Deklassierung betroffene oder
bedrohte Jugendliche am sozialen Rand der Gesellschaft reduziert wird® (1996: 242)
Verstanden werden kann dies auch als Kritik an Heitmeyers Desintegrationstheorem
und seiner Auffassung der Ursachen rechter Einstellungen, da hier primir auf die
Identititsbildung zwischen der Kindheit und dem Erwachsenenalter fokussiert wird
(vgl. ebd.: 244). Rechtsextremismus erscheint als Phinomen der Jugend — und vor al-
lem als Problem abgehingter und deklassierter junger, minnlicher Heranwachsender.
Erkenntlich wird in dieser Stereotypisierung der rechten und rechtsextremen Gewalt
eine intersektionale Verschrinkung. Als Triger der rechten Ideologien werden in ers-
ter Linie deklassierte, minnliche Jugendliche aus Ostdeutschland identifiziert (vgl.
ebd.). Neben der Differenzlinie Klasse/Schicht enthilt diese Theoretisierung rechter
Einstellungen auch die Kategorien Ost sowie Alter und Geschlecht (weiterfiithrend
zur Differenzkategorie Ost/West in der Wahrnehmung rechter Frauen der 1990er-
Jahre vgl. Radvan 2023). Die Folge: Durch den einseitigen Fokus auf den Bereich Ju-
gend und Ostdeutschland wird Rechtsextremismus nicht als gesamrtgesellschaftliche
und politisches Problem verstanden. Die (erwachsene) Mehrheitsgesellschaft, allen
voran in Westdeutschland, erfihrt eine Endastung und einen Freispruch. Bereits in
den frithen 1990er-Jahren verwiesen wissenschaftliche Untersuchungen darauf, dass
rechte und gewaltbereite Jugendliche aus heterogenen Herkunfisfamilien kommen
und gerade nicht pauschalisierend als ,die Abgehingten® bezeichnet werden kénnen.
Schon damals fanden sich beispielsweise rechte und rassistische Einstellungen auch
bei Jugendlichen mit einer abhingigen Beschiftigung (vgl. Leiprecht 1990, 1996;
Held et al. 1992).
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Diversititsbewusste Perspektive II: Rechte Titer im sozialpidagogischen Fokus

Wie bereits erldutert, erfuhren rechte und gewaltausiibende Heranwachsende durch
das ,Aktionsprogramm gegen Aggression und Gewalt“ sowie das Konzept der ak-
zeptierenden Jugendarbeit sozialpidagogische Zuwendung, sie erhielten in erster Li-
nie rdumliche und finanzielle Ressourcen. Die Unterstiitzung zielte somit auf jene
Personen ab, die riickblickend die (potenziellen) Tdter*innen der damals um sich
greifenden rechten, rassistischen und antisemitischen Gewalt darstellten. Diese ziel-
gruppenspezifische Fokussetzung des Aktionsprogramms wird auch in Zahlen deut-
lich. Der Hauptfokus zielte auf rechte Jugendliche. Nur ca. 15 % der Projekte im
AgAG sollten sogenannte ,auslindische’ Jugendliche ansprechen. Nach Einschiczun-
gen der Projektmitarbeiter*innen richteten sich ca. 10 % der geférderten Projekte
an linksorientierte Jugendliche (vgl. Stiwe 1995: 63). Eine spezifische Analyse der
rechten Gewalt existiert in der Beschreibung sowie inhaltlichen Zielsetzung des Aki-
onsprogramms nicht. Rommelspacher kritisiert, dass kaum verhandelt werde, gegen
wen sich die Gewalt konkret richtet. Das Opfer erscheint als wahllose und zufillige
Person und die Gewalt als eine Gewalt ,an sich’, als Effekt eigener Konflikte und
Ohnmachtserfahrungen, losgelost von gesellschaftlichen Macht- und Herrschafts-
strukturen:

,Es zeigt sich weder in den theoretischen Abhandlungen noch im praktischen Kon-
zept [des AgAG] ein Ansatz, die Gewalt in ihren spezifischen Formen zu analysieren
und zu bearbeiten so eben zum Beispiel die Gewalt gegen Midchen und Frauen im
Sinne sexistischer Gewalt. Genauso wenig finden wir aber auch die Thematisierung
von Gewalt gegeniiber Einwanderinnen und Einwanderern sowie Fliichdingen. Wir
finden auch keine Erwihnung der Gewalt gegeniiber Schwulen und Lesben, gegen-
tiber Behinderten oder gegeniiber Obdachlosen sowie gegeniiber den politischen
Gegnern.“ (Rommelspacher 1995: 72)

Die Opfer der Gewalt, die ideologischen Motive der Gewalttaten und deren Ein-
bettung in gesellschaftliche Macht- und Herrschaftsstrukturen erfahren im Aktions-
programm keine Erwihnung. Daraus resultierend sind im Programm kaum Ansitze
vorhanden, die sich dezidiert an die Betroffenen der Gewalt richten. Rommelspacher
fragt nach den Effekten dieser inhaltlichen Ausrichtung:

,Es fragt sich deshalb, ob nicht indirekt die Gewaltverhilenisse unterstiitzt werden,
indem nimlich die ganze Aufmerksamkeit und Zuwendung auf diejenigen gerich-
tet wird, die in der jugendlichen Szene die Macht haben und Gewalt ausiiben. Die
Opfer dieser Gewalt aber werden nicht beachtet und nicht unterstiitzt.“ (1995: 72)

Erkennbar wird, dass Rommelspacher diversititsbewusste Leerstellen in der Pro-
grammausrichtung bereits in den 1990er-Jahren formulierte. Vor fast 30 Jahren ver-
wies sie darauf, dass die Lebenswelten von migrantischen, jiidischen oder queeren
Jugendlichen in der damaligen Jugendarbeit keine Beachtung finden. Nichtweif3e
sowie migrantische Jugendliche wurden nicht als Zielgruppe sozialpidagogischer
Arbeit begriffen, ihre Perspektiven wurden auch im damaligen Fachdiskurs kaum re-
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prisentiert. Inwieweit die Leerstellen des AgAG und der sozialpidagogischen Arbeit
in den 1990er-Jahren wie von Rommelspacher impliziert als indirekee Unterstiitzung
der Gewaltverhiltnisse gelesen werden kdnnen, stellt eine offene Frage dar, zu der es
einer differenzierenden Forschung bedarf. Um keine verallgemeinernden Schuldzu-
schreibungen an chemalige Fachkrifte zu titigen, ist eine genaue Betrachtung des
sozialpiddagogischen Handelns in den jeweiligen Jugendklubs sowie Sozialriumen im
Kontext der damaligen lokalen Gewaltverhiltnisse vonnéten.

Diversitatsbewusste Perspektive III:
Fehlender Einbezug der Kategorie Geschlecht

Rassismen und rechte Einstellungen wurden Anfang der 1990er-Jahre in der For-
schung oftmals als Folge sich zunehmend verindernder Bezichungen, gesellschaft-
licher Institutionen sowie von Ohnmachts- und Uberforderungsmomenten ver-
standen. In diesem Diskurs wurden die Herkunftsfamilie, traditionelle Werte und
Ordnungen als Gegenmittel zu rechtsextremen Einstellungen charakterisiert. Zurecht
weist Leiprecht in Bezugnahme auf die feministische Geschlechterforschung auf die
repressive Funktionalitit und die patriarchalen Strukturen innerhalb von Familien-
strukeuren hin (vgl. 1990: 201). An dieser Stelle wird der damalige Forschungsstand
tiber Rechtsextremismus widergespiegelt, in dem erst seit den frithen 1990er-Jahren
verstirke genderreflektierende Perspektiven auf Rechtsextremismus und Gewalt for-
muliert wurden (vgl. Holzkamp/Rommelspacher 1991; Siller 1993; Birsl 1994). Es
waren vorrangig feministische Wissenschaftler*innen, die die Bedeutung weiblicher
Sozialisationsprozesse bei der Zuwendung zu rechten und rechtsextremen Einstellun-
gen in die Analyse einbezogen. Verwiesen wurde auf genderspezifische Unterschiede
in Bezug auf die Motive und die spezifischen Auflerungsformen rechter Ideologie-
fragmente sowie auf die Tatsache, dass auch, wenn Frauen und Midchen deutlich we-
niger Gewalt anwenden, sie nicht als weniger rassistisch oder rechtsextrem begriffen
werden konnen (vgl. Rommelspacher 1995: 75).

Diese geschlechterreflektierenden Impulse, die Anfang der 1990er-Jahre entfaltet
wurden, lassen sich im Konzept der akzeptierenden Jugendarbeit nicht identifizieren
(vgl. Radvan 2013: 25). In der retrospektiven Betrachtung wird deutlich, dass diese
Impulse, zumindest in den ersten Konzeptpublikationen, auch gar nicht reprisen-
tiert sein konnten, da die Konzeptentwicklung Krafelds zeitlich vorgelagert war. Den
Spezifika weiblicher Lebenswelten und deren Bedeutsamkeit in einer von Krafeld
konzeptionell geforderten wird in seinen Ausfihrungen nimlich nicht Rechnung
getragen. Auch die Relevanz der Kategorie Minnlichkeit in rechten Szenen findet
keinen Eingang in das Konzept (vgl. Bruns/Lehnert 2022). Die Auscinandersetzung
mit der Rolle von Midchen in rechten Cliquen und der akzeptierenden Jugendarbeit
beginnt erst Jahre nach der Konzeptentwicklung durch Kolleginnen von Krafeld (vgl.
Lutzebick/Schaar/Storm 1995). Das Fehlen einer dezidierten genderreflektierten Be-
trachtung beschrinkt das Konzept auf ein einseitiges (und unmarkiertes) Verstindnis
von Rechtsextremismus als ,minnliches Problem‘. Ferner kann davon ausgegangen
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werden, dass in der Praxis zudem die einseitige Fokussierung auf offen gewaltbereite
und damit ,auffillige’ Jugendliche eine automatische Nichtwahrnehmung von Mid-
chen und Frauen in der Jugendarbeit zur Folge hat. Diese Einschitzung wird durch
den Forschungsstand im Bereich Gender und Rechtsextremismus gestiitze, der auf
die existierenden Wahrnehmungsdefizite von Frauen als bedeutendem und aktivem
Teil rechter Strukturen eingeht (vgl. Radvan 2013: 22). So werden hiufig Madchen
und Frauen als generell unpolitisch und friedfertig charakeerisiert; dies ist insbeson-
dere im Kontext rechter und rechtsextremer Ideologien und Lebenswelten dufSerst
brisant. In der Forschung wird deshalb von einer ,doppelten Unsichtbarkeit® (vgl.
Lehnert 2013: 200) rechter Middchen und Frauen gesprochen. Im Kontrast dazu
wird die Bedeutsamkeit weiblicher Akteurinnen in rechten Lebenswelten betont, de-
ren Selbstbilder einer Pluralisierung' unterliegen.

Der Forschungsstand zu Gender und Rechtsextremismus hat in den letzten 30 Jahren
eine kontinuierliche Verstetigung erfahren (vgl. u. a. Balbach 1994; Kottig 2004;
Répke 2005; Antifaschistisches Frauen- und Forschungsnetzwerk 2005; Bitzan
2013). Erst seit Ende der 1990er-Jahre wird die konstitutive Bedeutung der Katego-
rie Minnlichkeit im Rechtsextremismus diskutiert (vgl. Forster/Tillner 1998; Moller
2000). Minnlichkeit schien lange als unmarkierte ,Norm‘ im Rechtsextremismus; als
so selbstverstandlich, dass sie kaum eine spezifische Analyse erfuhr (vgl. Sigl 2016:
82). Fiir mein Forschungsfeld relevant ist, dass zugleich davon ausgegangen werden
kann, dass Riume der Jugendarbeit in der Regel durch ménnliche Jugendliche besetzt
werden. Andrea Pingel und Peter Rieker verweisen in einer Untersuchung aus dem
Jahr 2002, die sie mit Praxisprojekten aus dem Bereich der Jugendarbeit mit rechten
Jugendlichen durchgefiihrt haben, darauf, dass ,Jugendarbeit mit rechtsextrem orien-
tierten Jugendlichen vor allem Jungenarbeit ist“ (2002: 41). Riickblickend verwun-
dert es daher nicht, dass sowohl im Konzept Krafelds als auch in der Fokussetzung
des ,Aktionsprogramms gegen Aggression und Gewalt® Anfang der 1990er-Jahre
einerseits die Kategorie Minnlichkeit nicht problematisiert und andererseits (unre-
flektiert) einseitig minnliche Jugendliche adressiert wurden. Lediglich sieben Pro-
jekte im Aktionsprogramm verfiigten tiber midchenspezifische Angebote (vgl. Behn
1995). Tatsichlich zeigen die offiziellen Zahlen der Programmevaluation, dass die
Jugendklubs von miannlichen Jugendlichen dominiert wurden. In einem Zwischen-
bericht aus dem Jahr 1993 fiihrt Gerd Stiiwe, damals Professor fiir Soziale Arbeit,
aus, dass sich unter den insgesamt 8421 betreuten Jugendlichen 5215 Jungen und
2206 Midchen befanden (vgl. Stiwe 1995: 57). Gleichzeitig verweisen die Zahlen
jedoch auf den nicht unerheblichen Anteil von Midchen in den Projekten. Durch die

1 Wie bereits am Anfang dieses dritten Unterkapitels ausgefiihrt, wird seit fast 30 Jahren zu Frauen in
rechtsextremen Szenezusammenhingen geforscht. Dabei wird darauf hingewiesen, dass sich Selbst-
bilder und inszenierungen von rechten Frauen vervielfiltigt haben, d. h. es sind nicht nur ,passive’,
konservative und traditionelle Weiblichkeitsvorstellungen innerhalb des Rechtsextremismus vertre-
ten, sondern auch sehr ,aktive und relevante Rollenbilder (vgl. u. a. Bitzan 2013).
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unreflektierte Verengung auf offen gewaltbereite und gewaltorientierte Jugendliche
gerieten diese Midchen jedoch aus dem Blick der Jugendarbeit.

Impulse fiir eine diversititsbewusste Forschung zur Jugendarbeit mit rechten
Jugendlichen und dem NSU-Komplex

Die Perspektiven von denjenigen Jugendlichen, die damals nicht im Fokus der ak-
zeptierenden Jugendarbeit standen, sind bis heute kaum reprisentiert. Gerade im
Kontext des NSU-Komplexes zeigt sich in dieser fehlenden Perspektive von Betrof-
fenen eine problematische Leerstelle. Das heifdt, dass diejenigen Jugendklubs, die
dezidiert mit rechten Jugendlichen arbeiteten, die Lebenswelt von damaligen nicht
weiflen, jiidischen, queeren oder linken Jugendlichen ausblendeten, die im Umfeld
der Jugendklubs lebten. Zudem sind die Erinnerungen an die damalige Zeit aus Sicht
der Betroffenen auch im Fachdiskurs bis heute kaum prisent. Hierin spiegelt sich der
gesellschaftliche Diskurs nach der ,Wende, der migrantische und jtdische Stimmen
bis hin zur Unsichtbarkeit und Unhérbarkeit marginalisierte (vgl. Lierke/Perinelli
2020: 18). In der Retrospektive sind deshalb vielschichtige und marginalisierte Erin-
nerungen unabdingbar, die hegemoniale Deutungen und Narrative {iber die Gestalt
der Jugendarbeit (und damit auch tiber die akzeptierende Jugendarbeit) im Vereini-
gungsprozess der DDR und BRD und dessen Umgang mit rechten Jugendlichen
herausfordern.

Wie bereits ausgefithre richtete sich die Kritik bereits in den 1990er-Jahren gegen
eine die den Blick auf den Bereich der Jugend und der Jugendarbeit beschrinke.
Leiprecht und Rommelspacher verwehrten sich gegen einen deutlichen Arbeitsauf-
trag an die Jugendarbeit und problematisierten die einseitigen Zuschreibungen bei
der Thematisierung der damaligen rechten, rassistischen und antisemitischen Gewalt.
Die Auseinandersetzung mit Rassismus, Antisemitismus und Rechtsextremismus
wurde zur ,Frage nach der Jugend“ (Leiprecht 1996) deklariert. In Anlehnung an
Leiprecht und Rommelspacher stellt sich heute die Frage, inwiefern eine sozialpida-
gogische Forschung zum NSU zu einer ,Sozialpidagogisierung des NSU-Komplexes'
beitrdgt. Es liegt eine grofle Herausforderung darin, die sozialpidagogischen Mo-
mente in der Entstehungsgeschichte des NSU-Komplexes zu rekonstruieren, ohne
diese jedoch unterkomplex als genuin sozialpidagogisches Thema zu behandeln. Der
Jugendarbeit soll dabei keine monokausale Alleinverantwortung fiir die Entstehung
des NSU-Komplexes zugeschrieben werden. Ebenso wenig kann es in der Forschung
zum sozialpiddagogischen Hintergrund des NSU um individuelle Schuldzuweisun-
gen an chemalige Fachkrifte gehen, die in der damaligen Jugendarbeit titig waren.
Unabdingbar erscheint es dafiir, eine gesellschaftliche Kontextualisierung der dama-
ligen Jugendarbeit vorzunehmen.

Zur Vorgeschichte der DDR und der Bedeutung ostdeutscher Perspektiven

Die 1990er-Jahre der ostdeutschen Transformationsgesellschaft ist eben jene Zeit, in
der die politische Sozialisation des NSU-Kerntrios erfolgte (vgl. Jentsch 2016: 62).
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In diesem Kontext ist es wichtig zu betonen, dass es sich beim NSU-Komplex um
kein ,ahistorisches Phinomen® (von der Behrens 2018: 201) handelt, sondern dass
das politische Klima der 1990er-Jahre dessen Entstehung in hochstem Mafle beein-
flusste. Dieses Klima kann nicht ohne die Geschichte der DDR verstanden werden,
und die Entwicklungen nach der Wende — auch die der Jugendarbeit — nicht ohne
die gesellschaftliche Situation vor der Wende. Bedeutsam ist beispielsweise der Ein-
bezug von ostdeutschen Perspektiven und der spezifischen Ostsozialisation einzelner
Fachkrifte, die in der Professionsgeschichte der Sozialen Arbeit bis dato kaum auf-
gearbeitet ist (zur fehlenden Aufarbeitung der DDR-Geschichte und Ostsozialisa-
tion in der Sozialen Arbeit, vgl. Radvan 2019). Der Blick auf das damalige Handeln
in der Jugendarbeit erdffnet zudem vielfiltige Reflexionsmomente im Hinblick auf
gesellschaftliche Fragen und Macht- und Herrschaftsverhiltnisse am Ubergang der
DDR zur BRD. Von Interesse sind die Erfahrungen und Reflexionen der Fachkrifte
der 1990er-Jahre in Bezug auf die gesellschaftliche Verfasstheit der Transformations-
gesellschaft. Dabei geht es aber auch um die Ausgestaltung der Jugendhilfe und Ju-
gendarbeit in der DDR und deren Bedeutung fiir die Entwicklungsgeschichte der
Sozialen Arbeit in den 1990er-Jahren.

Ausblick

Der vorliegende Artikel fragt nach Impulsen, die durch cine diversititsbewusste Be-
trachtung der Fachdebatte der 1990er-Jahre fir die Forschung zum NSU und zur
Jugendarbeit in dieser Zeit entstehen. Sichtbar wurde, dass sich die damalige Ju-
gendarbeit in erster Linie an weiffe, minnliche Jugendliche richtete und dass Ge-
schlechterungleichheit weder markiert noch kritisch bearbeitet wurde. Dass Riume
der Jugendarbeit generell durch ménnliche Jugendliche dominiert werden, wurde im
Aktionsprogramm Anfang der 1990er-Jahre sowie im Konzept der akzeptierenden
Jugendarbeit nicht reflektiert. Die Auswirkungen des fehlenden Einbezugs gender-
reflektierender Perspektiven in die Jugendarbeit mit rechten, vornehmlich minn-
lichen Jugendlichen in den 1990er-Jahren zeigen sich in der Forcierung minnlich
dominierter und weiffer Riume. Erste Forschungen zeigen, dass durch die fehlende
kritische Auseinandersetzung mit der Kategorie Geschlecht im Rahmen der Jugend-
arbeit minnliche Vergemeinschaftungsprozesse ermoglicht wurden, die integrative
Bedeutung fiir rechtsextreme Szenebildungsprozesse besitzen (vgl. Bruns/Lehnert
2022; Bock/Bruns/Lehnert 2023). Zudem haben die vorangegangenen Ausfiih-
rungen deutlich gemacht, dass Rassismus im Fachdiskurs oftmals als individuelles
Problem einzelner Jugendlicher gefasst wurde. In Abgrenzung dazu bedarf es (nach
heutigem Forschungsstand) einer rassismuskritischen Perspektive, ,,welche Rassismus
auf der gesellschaftlich strukturellen Ebene verortet und nicht vorrangig als indivi-
duelles Phinomen in den Blick nimmt“ (Dirim et al. 2016: 86). Manuela BojadZijev
betont, die Tatsache, dass die Morde des NSU-Komplexes geschehen konnten, ver-
lange, einen Begriff des institutionellen Rassismus zu verwenden oder von ,Rassis-
mus als gesellschaftliche[m] Verhiltnis“ (2013: 147) zu sprechen. Dies bedeutet, dass
es sich bei Rassismus nicht um ein individuelles Vorurteil handelt, sondern vielmehr
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um ,.ein System von Diskursen und Praxen, die historisch entwickelte und aktuelle
Machtverhiltnisse legitimieren und reproduzieren® (Rommelspacher 2011: 29). Wie
unter einem Brennglas zeigt sich im NSU-Komplex, inwiefern Rassismus iiber eine
sethebliche Flexibilitit und Beweglichkeit (Leiprecht 2016: 227) verfuigt. Rassismus
existiert nicht nur in der Ideologie der rechtsextremen Téter*innen und ihres Unter-
stiitzer*innennetzwerkes in Form einer White Supremacy, sondern auch als allgegen-
wirtige Diskriminierung in der Mehrheitsgesellschaft und in institutionellen Praxen.
Dies zeigen die medialen Berichterstattungen sowie die polizeilichen Ermittlungen
tiber die Mordserie des NSU vor der Selbstenttarnung im Jahr 2011, die ganz zentral
von rassistischen Zuschreibungen geprigt wurden. Bezieht man rassismuskritische
Perspektiven bei der Betrachtung des NSU-Komplexes mit ein, kénnen somit auch
selbstreflexive Perspektiven auf die Soziale Arbeit eingenommen werden, da die Nor-
malitit des Rassismus betont und keine einseitige Projektion rassistischer Vorstellun-
gen an die imaginierten dufleren Rinder der Gesellschaft vollzogen wird.
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Nivedita Prasad

Rassismuskritik als (ein) Kern menschenrechtsbasierter
Sozialer Arbeit!

Obwohl rassismuserfahrene? Menschen sowohl als Adressat_innen als auch als Profes-
sionelle in vielen Feldern der Sozialen Arbeit sehr prisent sind, gibt es weiterhin keine
Garantie dafiir, dass Sozialarbeiter_innen sich zuvor im Studium mit dem Themen-
komplex Rassismus auseinandersetzen mussten. Symptomatisch ist, dass im Rahmen
des Studiums, wenn tiberhaupt, Module zu ,,interkultureller Sozialer Arbeit o. A. an-
geboten werden; eine institutionalisierte Verpflichtung zur Auseinandersetzung mit
Rassismus stellt eher die Ausnahme dar. So wiederholt sich die gesamtgesellschaftli-
che Zuriickhaltung in Bezug auf Rassismus als Kontext und Terminologie auch im
Studium und in der Praxis Sozialer Arbeit. Dies erstaunt nicht zuletzt deshalb, weil
das Thema Diskriminierung ein zentraler Bestandteil in vielen Bezugsdokumenten
der Profession ist und die Auseinandersetzung mit Diskriminierung nicht blof als
eine Option, sondern als eine Verpflichtung verstanden wird. Diese Zuriickhaltung
ist auch kaum in Einklang zu bringen mit zunechmenden Forschungsarbeiten und
Testimonials von rassismuserfahrenen Personen, die verdeutlichen, dass rassistische
Erfahrungen sowohl gesamtgesellschaftlich als auch im Kontext Sozialer Arbeit weit
verbreitet sind.

1 Rassistische Realititen in Deutschland (DeZIM 2022)

Der Nationale Diskriminierungs- und Rassismusmonitor (NaDiRa) des Deutschen
Zentrums fiir Integrations- und Migrationsforschung (DeZIM) veréffentlichte im
Mai 2022 die Ergebnisse einer telefonischen Befragung von ca. 5000 rassifizierten
und nicht rassifizierten Personen in Bezug auf Antisemitismus, Rassismus gegen Sin-
ti_zze und Rom_nja, antiasiatischen, antimuslimischen, Anti-Schwarzen und anti-
slawischen Rassismus. Das DeZIM stellte dabei fest, dass Rassismus eine verbreitete
Erfahrung in Deutschland ist, da lediglich 35 % der Befragten keine Beriihrung mit
dem Thema Rassismus hatten. Hierbei bewerteten sie allerdings sowohl die Erfah-
rungen rassifizierter Personen als auch Erfahrungen von Personen, die assoziierte Dis-
kriminierung erleben® — also Diskriminierung, die auf einem Niheverhiltnis zu einer
rassifizierten Person beruht. Die Notwendigkeit der akademischen Auseinanderset-
zung mit dem Themenkomplex zeigt sich u. a. daran, dass rassistische Wissensbestin-

1 Dieser Text ist urspriinglich erschienen in Vélter et al. 2020, S. 70-79. Es handelt sich beim vor-
liegenden Text um eine leicht aktualisierte Version.

2 Als wirkmichtige Formen von Rassismus in Deutschland werden hier antiasiatischer Rassismus,
antimuslimischer Rassismus, Antisemitismus, antislawischer Rassismus, Gadje-Rassismus und Ras-
sismus gegeniiber Schwarzen und/oder gefliichteten Personen beriicksichtigt.

3 Wobei sie hierfiir den Terminus ,indirekte” Diskriminierung verwenden.
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de in der Gesellschaft offenbar zum Teil tief verankert sind und sich beispielsweise in
biologistischen Kategorisierungen, kulturellen Hierarchisierungen und in der Legiti-
mierung von sozialen Ungleichheiten spiegeln. Erschreckend ist, dass fast die Hilfte
der Befragten an die Existenz menschlicher ,Rassen® glaubt (vgl. DeZIM 2022, 6)!
Auch die weitverbreitete Abwehr von Rassismuskritik unterstreicht die Notwendig-
keit der akademischen Auseinandersetzung mit dem Thema, denn immerhin 33 %
der Befragten nehmen rassismuserfahrene Personen als tiberempfindlich und 54 %
als zu dngstlich wahr; fast jede zweite Person deutet zudem Kritik an Rassismus als
Einschrinkung der Meinungsfreiheit oder in anderer Hinsicht als unangemessen und
iberzogen (vgl. ebd., 4).

Erstaunlich ist das Ergebnis, wonach Antisemitismus und Anti-Schwarzer Rassismus
wohl eher als solche erkannt werden als antiasiatischer, antimuslimischer und anti-
slawischer Rassismus oder Rassismus gegen Sinti_zze und Rom_nja (vgl. ebd., 3).
Sie erkliren dies entweder mit einer stirkeren sozialen Erwiinschtheit im Antwort-
verhalten oder aber damit, dass die Reflexion von Rassismus im Hinblick auf diese
beiden Gruppen schon weiter fortgeschritten ist (vgl. ebd., 77). Auch dies gilt es in
der kiinftigen akademischen Auseinandersetzung zu beachten.

1.1  Rassistische Realititen in der Profession Sozialer Arbeit

Ebenfalls fiir das DeZIM erstellten Cetin & Prasad (i. E. 2025) eine Expertise zu
,Soziale[r] Arbeit und Rassismus®, in deren Rahmen ca. 100 auf Soziale Arbeit be-
zogene wissenschaftliche Artikel, die zwischen 2015 und 2020 veréffentlicht worden
waren, analysiert wurden. Das Ziel war, herauszufinden, wie dort Rassismus im All-
gemeinen und im Speziellen im Kontext fluchtbezogener Sozialer Arbeit verhandelt
wurde bzw. welche Rolle und Funktionen der Profession Soziale Arbeit beziiglich der
Thematisierung von Rassismus, Reproduktion von Rassismus und Rassismuskritik
zugeschrieben werden kann. Die Untersuchung macht deutlich, dass die Profession
Soziale Arbeit als ein Ort verstanden werden kann, an dem sowohl Rassismus re-
produziert als auch rassismuskritische Ansitze entwickelt werden (vgl. ebd.). Als ein
Indiz fiir eine rassismuskritische Haltung wurde ein deutlich zu erkennender Wandel
in Bezeichnungspolitiken geschen, welcher sich aber nicht immer im Kontext der
fluchtbezogenen Sozialen Arbeit zeigt.

1.2  Rassistische Routinen in der Praxis Sozialer Arbeit

Hinweise auf rassistische Routinen in Praxisfeldern Sozialer Arbeit finden sich viel-
fach auf alledglicher, institutioneller, struktureller und diskursiver Ebene. Sehr ein-
driicklich ist eine Studie zu Rassismuserfahrungen von Sinti_zze und Rom_nja in
Deutschland, in der sich Randjelovi¢ et al. (2020)* explizit mit Rassismuserfahrun-
gen im Bereich Soziale Arbeit beschiftigen. Sie tragen zusammen, wie der Zugang zu
(psycho-)sozialen Dienstleistungen und gesetzlichen Leistungen z. B. durch das Feh-

4 Siehe auch Unabhiingige Kommission Antiziganismus (2021).
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len mehrsprachiger Angebote auch fiir Sinti_zze und Rom_nja erschwert wird, wie
virulent Diskriminierung bei der Wohnungssuche ist und wie ihnen gesetzlich zuste-
hende Sozial- und Dienstleistungen faktisch verweigert werden. Sie berichten zudem
von einem Umgang mit Hilfesuchenden und Empfinger_innen von Sozialleistun-
gen, in dem Rom_nja und Sinti_zze als Andere wahrgenommen und klassifiziert
werden (vgl. ebd., 172 ff.). Die befragten , Fachkrifte berichten tiber Beschimpfun-
gen und Unfreundlichkeit gegeniiber ihren Klient:innen und dariiber, dass Interven-
tionen von Sozialarbeiter:innen erfolglos bleiben (Missverstindnis, Diskriminierung
ging weiter ...) und Klient:innen es daher vorziehen, ihre Zugehéorigkeit fiir sich zu
behalten, was nicht immer gelingt“ (ebd., 186). Im Kontext von Kindesentzug in
der Jugendhilfe — immerhin eine der massivsten Interventionen im Kontext Sozialer
Arbeit — ,beschreiben mehrere Sozialarbeiter:innen dies in Bezug auf die Kinder von
Rom:nja und Sinti:zze als unverhiltnismilig und diskriminierend. Sie wird friiher
als sonst iiblich in Erwigung gezogen und mit Bezug auf rassistische Stereotypen be-
griindet (ebd., 191). Neben diesen unverhiltnismifSigen Interventionen beobachten
die befragten Fachkrifte gleichzeitig eine mangelnde Handlungsbereitschaft der Ju-
gendimter (vgl. ebd., 196). Dies deckt sich mit den Ergebnissen von Jonuz& Weil3,
die eine ,regelhafte Reproduktion [...] ,tsiganologischen® Wissens in der Sozialpida-
gogik und Sozialen Arbeit” feststellen (2020, 53).

Alltagsrassistische Erfahrungen anderer Formen von Rassismus sind inzwischen gut
dokumentiert (vgl. z. B. Melter 2006; Textor 2014; Yildiz 2016; Scharathow 2017;
Schramkowski&Ihring 2018) und belegen, dass Adressat_innen Sozialer Arbeit mit
verschiedenen Formen von Alltagsrassismus (z. B. Exotisierung, Kulturalisierung
und/oder ,,Othering”) auch innerhalb der Angebote Sozialer Arbeit konfrontiert sind.

Weniger gut dokumentiert sind Erfahrungen institutionalisierter Diskriminierung,
moglicherweise, weil diese nicht so leicht zu erfassen sind. Von institutionalisierter
Diskriminierung ist die Rede, wenn selbstverstindliche Praxen einer Organisation
jenseits von Gesetzen bzw. Regelungen dazu fithren, dass eine Gruppe diskriminiert
wird. Dies ist z. B. der Fall, wenn Personen ohne Deutschkenntnisse und/oder Auf-
enthaltserlaubnis kategorisch von einem Angebot ausgeschlossen werden, obwohl sie
eigentlich zur Zielgruppe gehéren. Auch die oft sehr homogen zusammengesetzten
Teams lassen den Schluss zu, dass hier Formen institutionalisierter Diskriminierun-
gen wirken. Rassistische institutionelle Diskriminierung in Intersektion mit gender-
spezifischer Diskriminierung zeigt sich in Hausregeln, die das Tragen bestimmuter
Kleidung verbieten (z. B. Kopftuchverbot bei Beratung!) oder aber ein direkeiver
Umgang mit Schwangeren of Color, die bereits mehrere Kinder haben.

Von strukeureller Benachteiligung wird ausgegangen, wenn gesetzliche Regelungen
die Exklusion oder Benachteiligung einer Gruppe zementieren. Eine unkritische Um-
setzung (vermeintlicher) gesetzlicher Vorgaben ohne ethisch professionelle Analyse
kann dazu beitragen, dass Sozialarbeiter_innen sich an struktureller Diskriminierung
beteiligen. Dies ist z. B. der Fall, wenn sie Zuarbeit zu Abschiebungen leisten, un-
kritisch ,,Integrationsvorgaben® umsetzen, Menschen ohne Papiere denunzieren, das
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vermutete Alter von unbegleiteten minderjihrigen Gefliichteten mitteilen oder aber
Auskunft iiber die vermutete Herkunft von Gefliichteten erteilen. Wie der GrofSteil
der Sozialarbeiter_innen mit solchen Vorgaben umgeht, ist nicht erfasst, auffillig
erscheint die eher seltene 6ffendliche Distanzierung von solchen Vorgaben (fiir zwei
rithmliche Ausnahmen vgl. AKS Miinchen 2017 sowie Leinenbach 2017).

Auch in der Einstellungspolitik mancher kirchlicher Triger (zum Spannungsverhilt-
nis zwischen kirchlichem Selbstbestimmungsrecht und individuellen Menschen-
rechten vgl. Miiller 2015) gibt es Hinweise auf strukturelle Diskriminierung. Dies
ist der Fall, wenn die Ablehnung von nicht christlichen Bewerber_innen mit der
Tendenzbetriebsklausel begriindet wird. Da der Umgang mit dieser Regelung schr
unterschiedlich ausfillt und vom absoluten Befolgen bis hin zur sukzessiven Aushoh-
lung des Gesetzes reicht, scheint es hier Spielraum zu geben, der sehr unterschiedlich
genutzt wird.

Gerade im Kontext von antimuslimischem Rassismus beteiligen sich sowohl Theo-
retiker_innen als auch Praktiker_innen Sozialer Arbeit zunehmend an der Aufrecht-
erhaltung rassistischer Diskurse. Dies geschieht u. a., wenn Fille bzw. Bilder fiir die
Offentlichkeitsarbeit ausgesucht werden, die eine rassifizierte Gruppe als besonders
deviant darstellen, so z. B. im Themenkomplex ,,Gewalt gegen Frauen® und/oder im
Rahmen von Angeboten fiir LGBTIQ*-Personen, wo ungeniert auf femo- (vgl. Farris
2017) und homonationalistische (vgl. Cetin 2015) Diskurse zuriickgegriffen wird.
Hier wird mit Vermutungen, Vorurteilen oder Beobachtungen der Sozialen Arbeit
der Rahmen des Sagbaren erweitert.

Auch in Forderungen der Profession werden diese Denkfiguren sichtbar. Rommel-
spacher wies bereits 2007 auf die unterschiedlichen Ansitze im Umgang mit rechts-
extremen deutschen und sich radikalisierenden migrierten Jugendlichen hin: Fiir die
eine Gruppe werden psychosoziale Beratung und pidagogische Angebote gefordert,
fiir die andere die Bekimpfung des Islam oder gar die Ausweisung der Jugendlichen
aus Deutschland (vgl. ebd., 248).

2 Soziale Arbeit und Menschenrechte’

Die Sicht auf Soziale Arbeit als Menschenrechtsprofession ist inzwischen weit ver-
breitet. So stimmen dieser Aussage beispielsweise 91,4 % von ca. 1300 befragten
Sozialarbeiter_innen in einer Untersuchung zur Professionsethik zu (vgl. Como-Zip-
fel&Kohlfiirst/Kiilke 2019, 26). Dieses Verstindnis dessen wird jedoch zum Teil sehr
unterschiedlich abgeleitet. In Anlehnung und Weiterentwicklung der Ausfithrungen
von Staub-Bernasconi (2019) wird im Folgenden ein Verstindnis von Sozialer Arbeit
als Menschenrechtsprofession vertreten, das Menschenrechte auf verschiedenen Ebe-
nen anwendet: So werden Menschenrechte u. a. als Bezugsrahmen auf der Ebene

5  Fir eine dezidierte Darstellung von Sozialer Arbeit als Menschenrechtsprofession vgl. Staub-
Bernasconi 2019 und Prasad 2018.
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der Profession oder bei der Definition von Kernwerten der Profession angewandt.
Sie dienen als Analyseinstrument und als Referenzrahmen — z. B. in Bezug auf den
Umgang mit mandatswidrigen Forderungen bzw. Dilemmata — und kénnen zur ethi-
schen Orientierung herangezogen werden. Dariiber hinaus kann die Nutzung des
internationalen Menschenrechtsschutzsystems fiir/mit Klient_innen sehr hilfreich
sein, um strukturelle und individuelle Verbesserungen ihrer Lebensbedingungen zu
erreichen.

2.1  Menschenrechte als Bezugsrahmen

Die Inanspruchnahme von Menschenrechten ist einzig und allein an die Eigenschaft
des Menschseins gekniipft. Auch wenn dies plakativ und banal klingen mag; ist dieses
Postulat von grofler Relevanz, denn es verdeutlicht die Problematik, Bedingungen an
die Inanspruchnahme von Angeboten Sozialer Arbeit zu kniipfen, z. B. bei illegali-
sierten Klient_innen. Auch der oft staatlich geforderte Ausschluss von Menschen auf
sogenannten ,, Terrorlisten® oder Syrienriickkehrender von Angeboten Sozialer Arbeit
ist mit einem Verstindnis von einer menschenrechtsorientierten Praxis kaum in Ein-
klang zu bringen, denn die Menschenrechte gelten natiirlich auch fiir Menschen, die
die Rechte anderer verletzt haben.

Eine Bezugnahme auf die Menschenrechte kann bedeuten, dass Praktiker_innen sich
moglicherweise {iber national gesetzliche Regelungen hinwegsetzen miissen. Dies
folgt nur der Logik des menschenrechtlichen Grundgedankens, denn Menschen-
rechte sollen — aus der Geschichte lernend — Menschen gerade vor Staaten und deren
Gesetzen schiitzen. So agieren Sozialarbeiter_innen zwar in nationalen Kontexten,
aber eine unhinterfragte Ubernahme gesetzlicher Vorgaben kann dazu fiihren, dass
sie Teil eines staatlichen Unterdriickungssystems werden. Hier wire eine Unterschei-
dung zwischen legalem und legitimem Handeln hilfreich, bei der auch Menschen-
rechte als Korrektiv angelegt werden.

In dieser Tradition bewegen sich auch alle Bezugsdokumente der International Asso-
ciation of Schools of Social Work (IASSW) und der International Federation of So-
cial Workers IFSW) (vgl. z. B. IFSW&IASSW 2004; IFSW Europe 2010; IASSW,
ICSW&IFSW 2012; IFSW&IASSW 2014, IASSW 2018), wo sich kein Bezug zu
nationalem Recht, wohl aber deutliche Beziige auf die Menschenrechte finden. Sie
machen deutlich, dass die Bezugnahme auf Menschenrechte keine Frage des Belie-
bens, sondern Kern einer an Menschenrechten orientierten Profession ist. Selbstver-
stindlich verdeutlichen diese Dokumente auch, dass Soziale Arbeit in sich menschen-
rechtskonform und damit natiirlich diskriminierungssensibel sein sollte.

2.1.1 Menschenrechte als Bezug bei der Definierung von Kernwerten der Profession

Eine an Menschenrechten orientierte Theorie und Praxis Sozialer Arbeit kann Inter-
pretationen der UN-Ausschiisse und europdischer Gerichtshéfe als Grundlage zur
Definierung eigener Werte nehmen. Hilfreich kénnen neben den UN-Konventionen
auch Auslegungen der Ausschiisse sein, die die Implementierung dieser Konventio-
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nen iiberwachen. Diese Allgemeinen Bemerkungen oder Empfehlungen definieren
u. a. Begriffe, die auch von fundamentaler Bedeutung fiir die Soziale Arbeit sind, so
z. B. Inklusion (vgl. Ausschuss zum Schutz der Rechte von Menschen mit Behin-
derungen 2016). Auch wenn hier Inklusion zunichst mit Fokus auf Menschen mit
Becintrichtigung durchdekliniert wurde, so kann die dort beschriebene Definition
von Inklusion auf alle vulnerablen Gruppen iibertragen werden. Ahnlich verhilt es
sich mit anderen Werten wie Partizipation oder Empowerment.

2.1.2 Diskriminierungsschutz als Kern des menschenrechtlichen Schutzes

Sowohl Artikel 14 der Europidischen Konvention fiir Menschenrechte als auch fast
jede UN-Konvention beinhaltet einen umfassenden Schutz vor verschiedenen Dis-
kriminierungsformen. Relevant sind dariiber hinaus fiir rassistische Diskriminierung
die UN-Konvention zur Beseitigung jeder Form von rassistischer Diskriminierung,
fur die genderspezifische Diskriminierung die UN-Konvention zur Beseitigung je-
der Form von Diskriminierung der Frau und fiir ableistische Diskriminierung die
UN-Konvention tiber die Rechte von Menschen mit Behinderungen. Wichtig ist,
dass all diese Konventionen nicht nur die direkte Diskriminierung Einzelner bertick-
sichtigen, sondern auch die indirekte. Von einer indirekten Diskriminierung wird
ausgegangen, wenn eine Gruppe von einer Mafinahme iiberproportional betroffen
ist, wenn z. B. ,muttersprachliche” Deutschkenntnisse als eine Anforderung fiir eine
Arbeitsstelle formuliert werden. Auch ist es irrelevant, ob die Diskriminierung be-
absichtigt ist oder nicht.

Alle erwihnten Konventionen wurden von Deutschland ratifiziert; damit ergibt sich
eine rechtsverbindliche Verpflichtung der Umsetzung, an der sich auch eine men-
schenrechtsbasierte Praxis Sozialer Arbeit orientieren muss.

2.2 Menschenrechte als Analyseinstrument

Eine Analyse der Lebensrealititen rassismuserfahrener Adressat_innen mit men-
schenrechtlichen Vorgaben verdeutlicht, dass einzelne Erfahrungen (z. B. Racial Pro-
filing, Diskriminierung auf dem Wohnungs- und Arbeitsmarkt) auch als Menschen-
rechtsverletzungen gewertet werden konnen. Von einer Menschenrechtsverletzung
kann ausgegangen werden, wenn fiir die Handlung eine staatliche Verantwortung
ableitbar ist. Da Staaten einen Teil ihrer Aufgaben an zivilgesellschaftliche Akteur_in-
nen delegieren kénnen, geraten diese in eine Rolle, in der sie sich ebenfalls an Men-
schenrechtsverletzungen beteiligen kénnen.

Eine menschenrechtiche Analyse kann auch hilfreich im Umgang mit kontroversen
Themen sein, z. B. Religionsfragen, mit denen zunehmend auch Praktiker_innen
der Sozialen Arbeit konfrontiert sind. So z. B. die Erkenntnis, dass das Recht auf
Religionsfreiheit (Art. 18 Zivilpakt) nicht nur das Recht beinhaltet, Orte des Gebets
zu bauen, sondern auch religiose Symbole offen zu tragen, Essensvorschriften ein-
zuhalten und spezifische Kleidung bzw. Kopfbedeckungen zu tragen (vgl. Human
Rights Committee 1993, Abs. 4). In manchen Einrichtungen werden diese Praxen
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minorisierten Religionsgemeinschaften mit dem Verweis auf eine (vermeintliche) Si-
kularicic verweigert. Hier lohnt es sich, genau zu analysieren, ob die Einrichtung
tatsichlich sikular ist oder aber sich nur als solche konstruiert, um die religiésen
Bediirfnisse ,Anderer” abzuwehren (vgl. Rommelspacher 2017). Auch wire zu prii-
fen, ob nicht christliche Praxen als selbstverstindliche kulturelle Handlungen wahr-
genommen und damit als Widerspruch zur Sikularicit geschen werden. In beiden
Fillen ergibe sich ein Konflike mit dem Menschenrecht auf Gleichbehandlung.

2.3 Menschenrechte als Orientierung in Mandatskonflikten

Menschenrechte kénnen auch eine hilfreiche Orientierung darstellen, wenn es darum
geht, Mandatskonflikte zu erkennen. Dies ist z. B. der Fall, wenn Sozialarbeiter_in-
nen von Jugendidmtern aufgefordert werden, nur die Krankenkassenkarten gefliich-
teter Jugendlicher mit der Begriindung einzuschlieSen, hier bestiinde ein erhdhtes
Missbrauchsrisiko. Ein professioneller Umgang mit dieser Regelung setzt zunichst
eine klare Haltung zur Frage des Mandats voraus. Eine menschenrechtsorientierte
Praxis Sozialer Arbeit folgt dem Verstindnis einer mit einem Tripelmandart ausgestat-
teten Profession. Das Tripelmandat — so Staub-Bernasconi (2019: 83 ff.) — besteht
neben den Mandaten der Adressat_innen und der Triger aus dem Mandat der Sozial-
arbeiter_innen. Letzteres setzt sich zusammen aus der wissenschaftlichen Fundierung
der Theorien und Methoden und sowie der Orientierung an den internationalen
berufsethischen Vorgaben der Berufsverbinde. Das Tripelmandat erméglicht Sozial-
arbeiter_innen, sich von illegitimen (in diesem Fall diskriminierenden) Auftrigen
bzw. Mandaten zu distanzieren und zugleich sich selbst zu mandatieren, um im Inte-
resse der Klient_innen handeln zu kénnen.

Eine exemplarische Umsetzung des dritten Mandats fiir den dargestellten Fall (Ein-
schluss der Krankenkassenkarten nur von gefliichteten Jugendlichen) kénnte mehr-
stufig geschehen; idealerweise geschicht dies nichre allein, sondern durch eine Gruppe
von Sozialarbeiter_innen (z. B. Teams, Arbeitskreise kritischer Sozialer Arbeit und/
oder dem Deutschen Berufsverband fiir Soziale Arbeit — DBSH):

—  Sollte cine interne Auseinandersetzung mit dem Jugendamt niche erfolgreich
sein, wire denkbar, die Existenz dieser Regelung offendich zu skandalisieren
(Whistleblowing). Um Praktiker_innen zu schiitzen, konnten solche Hinweise
durch andere — eher ressourcenstarke — Akteur_innen wie z. B. Rechtsanwilt_in-
nen, Professor_innen, Pfarrer_innen verdffentlicht werden.

—  Eine interne Verweigerung aus Gewissensgriinden mit Bezug auf den interna-
tionalen Code of Ethics (und damit auf die Menschenrechte) ist moglicherweise
schon hilfreich. Fihre dies nicht zum gewiinschten Erfolg, kdnnte eine strate-
gische Uberlegung sein, die Verweigerung aufrechtzuerhalten, um eine arbeits-
rechtliche Abmahnung zu riskieren und dann die Frage juristisch® (mit fachli-

6 Ich danke Heinz Cornel fiir die juristische Beratung zu diesen Uberlegungen.
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chen Positionen aus der Profession und mit Unterstiitzung von Gewerkschaften)
kliren zu lassen.

— Angedacht werden kénnte schlieflich eine strategische Prozessfithrung durch be-
troffene Jugendliche, die Diskriminierung geltend machen, in Kooperation mit
der entsprechenden Ombudsstelle.

— In beiden Fillen strategischer Prozessfithrung kénnte eine parallele offentliche
Skandalisierung hilfreich sein.

2.4  Nutzung des internationalen Menschenrechtsschutzsystems

Im Wesentlichen sieht das UN-Menschenrechtsschutzsystem fiinf Moglichkeiten der
Beschwerdeeinreichung vor (vgl. Prasad 2011; Hiifner&Sieberns&Weiff 2012). Je
nach Fallkonstellation, vorhandenen (finanziellen und sozialen) Ressourcen und Ri-
sikobereitschaft der Betroffenen gilt es zunichst zu erwigen, welcher Beschwerdeweg
geeignet ist. Im Falle von Einzelfallbeschwerden haben in Europa lebende Menschen
die Wahl zwischen einem UN-Ausschuss und dem Europiischen Gerichtshof fiir
Menschenrechte (EGMR). Eine Durchsicht dieser Beschwerden verdeutlicht, dass
die Fallkonstellationen vielfach tibertragbar sind. Insofern kann neben der Initiie-
rung einer eigenen Beschwerde die argumentative Nutzung der Beschwerden anderer
eine sinnvolle Erginzung der eigenen Arbeit darstellen. Fine Ubersicht von Fillen
und Stellungnahmen, die auf die eigene Adressat_innengruppe iibertragbar sind,
kann sowohl in der Praxis als auch auf diskursiver Ebene sehr wichtig sein.

Auch zeigen sich hier Weiterentwicklungen in der Erweiterung des Diskriminie-
rungsschutzes, z. B. im Erkennen von sog. assoziierter Diskriminierung. Dies meint
Diskriminierung aufgrund eines Niheverhiltnisses, d. h., dass die diskriminierte
Person nicht selbst Tragerin des Diskriminierungsmerkmals ist, aber diskriminiert
wird, weil sie in einem Niheverhiltnis zu einer Person steht, die das Diskriminie-
rungsmerkmal trigt, wie weille Familienangehorige oder Freund_innen von rassis-
muserfahrenen Personen. Je eine Entscheidung des EGMR und des Gerichtshofs der
europdischen Union bestitigen diese Art der Diskriminierung (fiir eine ausfithrliche
Darstellung dieser Fille und einer moglichen Nutzung in der Praxis vgl. Prasad&Mu-
ckenfuss&Foitzik 2020).

3 Rassismuskritische, menschenrechtsbasierte Praxis Sozialer Arbeit

Eine rassismuskritische menschenrechtsbasierte Praxis Sozialer Arbeit miisste zu-
nichst die Existenz von Rassismus auf verschiedenen Ebenen als Teil der Lebenswelt
von rassismuserfahrenen Adressat_innen (und Kolleg_innen) anerkennen und eine
Auseinandersetzung hiermit forcieren — nicht zuletzt, um die Gefahr der Wiederho-
lung von Rassismuserfahrungen im Rahmen Sozialer Arbeit zu minimieren bzw. ras-
sismuskritische Arbeitsroutinen zu implementieren. Hierzu gehort, die dargestellten
Formen (rassistischer) Diskriminierung zu erkennen, Arbeitsweisen auf die Zuarbeit
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zu rassistischen Diskursen zu analysieren und einen professionellen Umgang mit For-
men struktureller Diskriminierung zu erarbeiten. Um Letztere herauszufordern, ist
eine Erweiterung des Methodenrepertoires vonnoten; hierzu gehoren z. B. Offent-
lichkeitsarbeit, Lobbyarbeit, strategische Prozessfithrung, Whistleblowing und Nut-
zung des Menschenrechtsschutzsystems. Hochschulen wiren in der Verantwortung,
all dies institutionell zu verankern, im Studium wie auch im Rahmen von Fort- und
Weiterbildungen.

Eine Bezugnahme auf Menschenrechte und die Nutzung des UN-Menschenrechts-
schutzsystems setzt ebenfalls voraus, dass diese in der Lehre vermittelt werden bzw.
dass Praktiker_innen sich diese Expertise im Lauf der Zeit sukzessiv erarbeiten kon-
nen. In vielen Feldern der Praxis wird bereits Bezug nehmend auf Menschenrechte
gearbeitet, ohne dies jedoch explizit zu benennen, sodass es vielerorts lediglich darum
geht, den Menschenrechtsbezug zu explizieren und nicht erst herzustellen. Eine men-
schenrechtliche Analyse kann die Identifikation sowohl eigener als auch problemati-
scher Praxen anderer erméglichen und Klarheit in Mandatskonflikten bringen. Auch
hier stehen Hochschulen in der Verantwortung, im Rahmen des Studiums fiir ein
Bewusstsein der Bedeutung der Mandatsfrage zu sorgen, Praktiker_innen in solchen
Konflikten zu stirken und evtl. bei (rechtlichen) Auseinandersetzungen zu unterstiit-
zen. Hochschulen kénnen ferner Praktiker_innen dabei unterstiitzen, Informationen
tiber Missstinde aufzubereiten, diese den Verantwortlichen — ggf. anonymisiert —
vorzutragen und im Notfall 6ffentlich zu machen, d. h., Methoden wie Whistleblo-
wing und/oder Offentlichkeitsarbeit selbst anzuwenden.

Eine Profession, die die Einhaltung der Menschenrechte durch den Staat einfordert,
ist in der Pflicht, auch eigene Korrektive zu entwickeln, um (die Zuarbeit zu) Men-
schenrechtsverletzungen in der Profession zu benennen, sichtbar zu machen und an-
gemessen zu ahnden. Erfreulicherweise scheinen auch Praktiker_innen dieser Idee
nicht ganz abgeneigt zu sein, (vgl. Como-Zipfel&Kohlfiirst&Kiilke 2019, 27). Hier
sind alle Vertreter_innen der Profession eingeladen, tiber Strukturen nachzudenken,
die das Menschenrecht auf effektive Beschwerde auch fiir Adressat_innen der Sozia-
len Arbeit umsetzen.
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Wiebke Scharathow

»Schmiermittel fiir das System“? Kritik-Perspektiven und Reflexions-

riume von Fachkriften diversititsbewusster Sozialer Arbeit

1 Einleitendes

Soziale Ungleichheiten und Differenzen bilden zentrale Bezugspunkee fiir die Eta-
blierung und Strukturierung Sozialer Arbeit als Profession und Disziplin. Jedoch
widmen sich Theorieentwiirfe und Konzepte Sozialer Arbeit in Deutschland erst seit
rund 15 Jahren einer intensiven macht- und ungleichheitskritischen Betrachtung
von unterschiedlichen Differenzverhiltnissen in ihrem Zusammenwirken. Rudolf
Leiprecht, der die erste Professur fiir Sozialpadagogik mit einem entsprechenden Fo-
kus (Sozialpidagogik mit dem Schwerpunke Diversity Education) in Deutschland
aufbaute — und damit zu Beginn keineswegs bei allen Fachkolleg*innen offene Tiiren
einrannte —, hat die Diskurse um eine diversititsbewusste Soziale Arbeit im Sinne
einer ungleichheitskritischen, intersektionalen, antidiskriminierenden und subjekt-
orientierten Sozialen Arbeit mafigeblich mitgestaltet (vgl. u. a. Leiprecht 2008, 2009,
2011, 2013, 2017, 2018, 2022). Mittlerweile ist der Ruf nach einer Profession, die
differenzsensibel, diskriminierungs- und ungleichheitskritisch agiert, deutlicher zu
vernehmen. Ahnliches gilt fiir die Forderung nach einer kritischen Sozialen Arbeit,
die insbesondere mit Blick auf sozialstaatliche Transformationen wieder vermehrt
gestelle wird. Zahlreiche Sammelbinde, Buchreihen, Texte und Tagungen widmen
sich der Bestimmung und Notwendigkeit einer kritischen, diversitdtsbewussten So-
zialen Arbeit in Ein- und Ausgrenzungsverhiltnissen (vgl. z. B. Anhorn/Bettinger/
Stehr 2008; Anhorn/Bettinger/Stehr 2012; Kessl/Plofer 2010; Stender/Kroger 2013;
Kommission fiir Sozialpidagogik 2015; Wendt 2022).

Wenig Aufmerksamkeit erfahren in diszipliniren Uberlegungen jedoch die Perspekti-
ven und Selbstverstindnisse von Fachkriften der Sozialen Arbeit, an die sich die hier
formulierten Anspriiche einer kritischen oder diversititsbewussten Sozialen Arbeit
letztlich richten. Vielmehr transportieren sie hiufig Bilder, die fachliche Unzuling-
lichkeiten implizieren, professionelle Ambitionen, Dilemmata und Konflikte aber
weitgehend unberiicksichtigt lassen. Es liegen meines Wissens keine Beitrige vor, in
denen Pidagog*innen, deren professionelles Selbstverstindnis (Diskriminierungs-)
Kritik oder Diversitidtsbewusstsein zentral beinhaltet, nach ihren Perspektiven auf
eine kritische, diversititsbewusste oder gute Soziale Arbeit, ihre Begriindungen fiir
die Notwendigkeit einer solchen Praxis, den wahrgenommenen Moglichkeiten und
Behinderungen ihrer Umsetzung sowie nach den Handlungsweisen befragt werden.
Die (potenziellen) Akteur*innen der Kritik sowie ihre Perspektiven und Praktiken
bleiben im disziplinidren Diskurs weitgehend ausgeblendet. Als Forscherin, die mit
Rudolf Leiprecht, der in seinen Texten und Vortrigen stets nach der Relevanz theo-
riebasierter Analysen fiir die (sozial-)piddagogische Praxis und konsequent nach dem
Subjeke fragt, lernen und arbeiten durfte, ist es fiir mich naheliegend, mich ange-
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sichts dieser Liicke den professionellen Subjekten der Kritik, der Antidiskriminie-
rung und der diversititsbewussten Sozialpidagogik zuzuwenden. Das Erkunden ihrer
Maglichkeitsriume ist von zentraler Bedeutung — fiir die Weiterentwicklung der Dis-
ziplin ebenso wie fiir die Weiterentwicklung einer kritisch-reflexiven und diversitits-
bewussten Profession.

Diese Uberlegungen zum Ausgangspunkt nehmend, widmet sich der vorliegende
Beitrag den oben skizzierten Leerstellen. Mich interessieren die Perspektiven von
Pidagog*innen, deren erklirter Anspruch es ist, eine (macht)kritische und differenz-
reflexive Arbeit umzusetzen. Es geht mir dabei sowohl um ihre professionellen Selbst-
verstindnisse und ihre Perspektiven auf die von ihnen angestrebte pidagogische Pra-
xis als auch um die wahrgenommenen Bedingungen ihrer Realisierung. Dafiir habe
ich mit Pidagoginnen gesprochen, die bei Rudolf Leiprecht studiert haben.

2 Methodisches

Die Kritische Psychologie bzw. ein subjektwissenschaftlicher Forschungsansatz (vgl.
Holzkamp 1983, 1985; Markard 2009, 2010) ist fiir das skizzierte Vorhaben ein
wichtiger Bezugspunke, da hier der Standpunke des Subjekts zum Ausgangspunke
wissenschaftlicher Analysen gewihlt wird, um soziale Bedeutungen, wie sie sich etwa
in den Problemdefinitionen, Deutungen sowie Begriindungen fiir Einschitzungen,
Perspektiven und Handlungen der Subjekte rekonstruieren lassen, in ihren Verwei-
sungen auf soziale Bedingungen in den Blick zu nehmen (vgl. Markard 2010: 170;
Holzkamp 1997: 261). Dem folgend gehe ich davon aus, dass die Deutungen von
Problemen und Situationen sowie die Begriindungen fiir pidagogische Selbstver-
stindnisse, Ziele und Praktiken Auskunft dariiber geben, welche Perspektiven auf
eine diskriminierungskritische, diversititsbewusste Pidagogik im Feld zu finden sind,
dariiber hinaus aber auch rekonstruierbar wird, in welcher Weise soziale Bedingungen
fiir Fachkrifte als Behinderungen oder Erméoglichungen ihrer Ziele relevant werden.

Voraussetzung einer solchen Forschung, die den ,Begriindungsdiskurs® (Holzkamp
1997:261) der Subjekte zentral stellt, ist, dass ein gemeinsames Interesse der Teilneh-
menden im Mittelpunkt des Forschungsprozesses steht (ebd.), denn es sollen , Theo-
rien zur Selbstverstindigung der Subjekte (Markard 2000: 15) erarbeitet werden,
die es den an der Forschung Beteiligten erlauben, Aufschluss iiber eigene Motive,
Interessen, Handlungsgriinde und -konsequenzen zu erlangen (vgl. ebd.). Dazu sind
laut Holzkamp Theorien und Methoden zu nutzen, die fiir die beteiligten Personen
im ginstigsten Fall bei der Klirung ihres Standpunktes in und ihrer Bezichungen
zu gesellschafilichen Verhiltnissen als Handlungen erméglichende und begrenzende
Strukturen hilfreich sind (vgl. Holzkamp 1985: 31). In diesem Sinne sollte das For-
schungssetting der Reflexion bzw. der ,Selbstverstindigung” und , Selbstaufklirung®
(Markard 2000: 15; Leiprecht 2011: 40) der Teilnehmenden dienen und ihnen als
ebenfalls Forschenden (vgl. Holzkamp 1983: 540 ff.; Markard 2000: 18) das Verfol-
gen und Reflektieren eigener Fragestellungen, Perspektiven und Eingebundenheiten
erlauben. Die vorliegende Forschung verfolgt dementsprechend das Ziel, zu einer Er-
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weiterung von Handlungsmoglichkeiten beizutragen, indem im Forschungsprozess
selbst eine Praxis realisiert wird, die Aussagen dariiber ermoglicht, unter welchen
Bedingungen cine Ausweitung von Handlungsfihigkeit erreicht werden kann (vgl.
Holzkamp 1985: 24).

Ausgehend von diesen Primissen, habe ich fiir die Datenerhebung cin eintigiges
Workshopsetting zum Austausch iiber Anspriiche und Moglichkeiten einer kri-
tischen Sozialen Arbeit vorbereitet, das ich einer Gruppe von Pidagog*innen an-
geboten habe, deren explizites gemeinsames Anliegen die Umsetzung einer diversi-
titsbewussten, diskriminierungskritischen und politischen Arbeit ist. Teilgenommen
haben neun Pidagoginnen, die — teilweise gemeinsam, teilweise zu unterschiedlichen
Zeiten — bei Rudolf Leiprecht studiert haben und zum Zeitpunkt der Datenerhe-
bung schon seit vielen Jahren in unterschiedlichen Feldern der sozialpidagogischen
Praxis titig sind.

Der gemeinsame Austausch im Workshop begann mit einer Gruppendiskussion. Ers-
te kollektive Orientierungen sollten so rekonstruierbar werden (vgl. Bohnsack 2003).
Die Diskussion habe ich eingeleitet, indem ich die Gruppe zunichst aufgefordert
habe, zu benennen, was fiir sie kritische Soziale Arbeit ist, und dann gefragt habe, was
dies fiir sie in ihrem Arbeitsalltag bedeutet. Das Gesprich wurde aufgezeichnet und
transkribiert. Diese den gemeinsamen Austausch einleitende Gruppendiskussion ist
Grundlage der folgenden Ausfiihrungen. Die Analyse der Daten erfolgte in Anleh-
nung an die Auswertungsmethodologie der Grounded Theory (vgl. Strauss/Corbin
1996; Breuer 2009).

3 Empirisches
3.1  Der kollektive Sprechrahmen: Ein kritisches Wir

Im gemeinsamen Gesprich wurde von den Pidagoginnen schnell ein Sprechrahmen
etabliert, der sich durch eine sich aufeinander bezichende, in den Erfahrungen, Ar-
gumentationen und Kommentierungen unterstiitzende Form der Kommunikation
auszeichnet. Die Pidagoginnen scheinen sich einig zu sein, Kontroversen gibt es so
gut wie keine. Der gemeinsame Austausch erfolgt unter selbstverstindlicher Bezug-
nahme auf Wissensbestinde, die als geteilt vorausgesetzt werden, es wird in einem
,Du-weifSt-schon‘-Modus miteinander gesprochen. Die aufgeworfenen Themen wer-
den weitgehend auf Grundlage eines angenommenen Konsenses besprochen, sowohl
detaillierte Erklirungen und Begriindungen der Sprechenden als auch Riickfragen
der Zuhérenden bleiben weitgehend aus. Insgesamt bewegt sich die Gruppe in ei-
nem Diskursraum, der von geteilten Orientierungen und Selbstverstandlichkeiten
gekennzeichnet ist. Die Gruppe konstituiert sich iber das Wie des gemeinsamen
Sprechens kontinuierlich als ein Wir, das sie als Fachkrifte mit kritisch-politischem’

1 Die Pidagoginnen sprechen synonym zum von mir eingebrachten Begriff der kritischen Sozialen
bzw. pidagogischen Arbeit von politischer Sozialer bzw. pidagogischer Arbeit.
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Anspruch, als kollegial und miteinander solidarisch reprisentiert, und das fortlau-
fend gestirke und aufrechterhalten wird.

Diese Einigkeit kann als Effeke der Tatsache gelesen werden, dass die gegenseitige
Unterstiitzung, das gemeinsame Sich-Vergewissern der eigenen kritisch-politischen
und diversitdtsbewussten Anspriiche sowie das gegenseitige kollegiale Bestirken vor
dem Hintergrund eines herausfordernden Arbeitsalltags ein gewichtiger Grund fiir
den Zusammenschluss der Gruppe ist. Konstitutives Merkmal ist zudem ein kritisch-
politisches und differenzreflexives Bewusstsein. Kritisch zu sein bedeutet hier nicht
nur Anerkennung, sondern ist quasi der ,Mitgliedsausweis‘, der berechtigt, Teil der
Gruppe zu sein. Es besteht entsprechend auch ein Selbstverstindnis sowie eine Er-
wartung, den Mitgliedschaftskriterien zu gentigen. Hinzu kommt, dass auch ich, die
sich zudem im Kontext Hochschule mit diesem Themenbereich auseinandersetzt, sie
mit dem Workshopangebot und der Eingangsfrage in der gleichen Selbstverstind-
lichkeit als kritische Piddagoginnen adressiere und sie in diese Position hineinrufe.
Im Fokus der folgenden Rekonstruktionen steht die Frage, wie sie diese Position
bezichen und fiillen und auf welche Bedeutungs- und Kontextkonstruktionen ihre
Positionierungen verweisen (vgl. Hall 1996: 13 £).

3.2 Grundlegender Anspruch: Involviertheiten Sozialer Arbeit befragen

Als professionelles Selbstverstindnis und gemeinsamer Orientierungsrahmen kann
inhaltlich der Anspruch der Teilnehmerinnen ausgemacht werden, dass eine von ih-
nen als politisch markierte, kritische Soziale Arbeit Zusammenhinge zwischen dieser
und gesellschaftlichen Ungleichheitsverhiltnissen zu reflektieren hat. Dabei stehen
jedoch nicht die gesellschaftlichen Verhilenisse als restriktives Bedingungsgefiige
sozialpddagogischer Praxis im Zentrum der Bestimmung einer kritischen Sozialen
Arbeit, sondern vielmehr die Notwendigkeit, ihren Stellenwert fiir die (Re-)Produk-
tion gesellschaftlicher Verhiltnisse zu reflektieren. Ein solches von den Pidagoginnen
geteiltes Verstdndnis von kritischer bzw. politischer pidagogischer Arbeit lisst sich in
vivo als Anspruch zusammenfassen, ,die cigene pidagogische Arbeit in einem gro-
Beren Zusammenhang zu schen und zu setzen .. also nicht nur bei dem, was mache
ich tagriglich, sondern dariiber hinaus, was bedeutet das fur gesellschaftlichen Zu-
sammenhang“ (Pia: 19-22).

Diese Aussage Pias® beschreibt nicht nur einen Kernaspekt des gemeinsamen Ver-
standnisses kritischer Sozialer Arbeit. Sie ist auch der erste Beitrag, der auf meine die
Gruppendiskussion eréffnende Fragestellung Bezug nimmt. Kirsten pflichtet Pia bei
und erginzt:

,Ja, wiirde ich mich auch anschlieflen, also grade in dieser klassischen Sozialen
Arbeit die Frage, welche Funktion erfulle eigentlich die Soziale Arbeit, da sie sich

2 Alle Namen wurden anonymisiert. Da wir uns duzten, nutze ich hier nur die anonymisierten Vor-
namen.
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ja mit Menschen befasst die von . gesellschaftlichen Ausschliissen betroffen sind,
und die Frage, warum gibt es diese Ausschliisse tiberhaupt . wie ist die Gesellschaft
strukturiert wie hierarchisch ist sie und .. eben und welche Funktion erfiillt dann
die Soziale Arbeit oder auch ich mit meiner Arbeit .. darin also (3) diese Frage
nach Schmiermittel fiir das System .. oder halt . empowern von Menschen, die
ausgeschlossen sind [...] auch die Arbeit konkret mit den Adressaten Adressa-
tinnen ist auch- sche ich auch in diesem gesellschaftlichen Kontext .. weil es fiir
mich . eigentlich im iibergeordneten Sinne darum geht, Menschen auch zu ihren
Rechten zu verhelfen also .. sich beteiligen zu kdnnen, einstehen zu konnen fiir
die eigenen Bediirfnisse, tiberhaupt zu . empfinden, zu duf8ern.” (Kirsten: 24-34)

Pia und Kirsten thematisieren einleitend die grundsitzliche Relevanz, gesellschaftli-
che Ungleichheitsverhiltnisse, die sich tiber systematische Ausschliisse strukturieren,
als Rahmung zu berticksichtigen, in die Soziale Arbeit und pidagogisches Tun wider-
spriichlich involviert sind. Dabei fillt auf, dass sich ihr Blick nicht den Konsequen-
zen zuwendet, die gesellschaftliche Verhilenisse fiir die Praxis Sozialer Arbeit haben,
sondern sie stattdessen die Notwendigkeit betonen, Soziale Arbeit und pidagogisches
Handeln in ihren Funktionen und Konsequenzen fiir die gesellschaftlichen Verhilt-
nisse zu befragen. Dem liegt ein unausgesprochenes Selbstverstindnis von Sozialer
Arbeit als — zumindest potenziell — macht- und effekevolle gesellschaftliche Instanz
zugrunde. Sie gehen nicht nur grundsitzlich davon aus, dass Soziale Arbeit eine ge-
sellschaftliche Funktion hat, sondern auch, dass ihre Arbeit und ihr professionelles
Handeln in gesellschaftlichen Verhilenissen fiir diese potenziell einflussreich ist und
die Befragung der Verhiltnisse sowie die Reflexion des eigenen Tuns daher grund-
sitzlich bedeutsam sind. Die beiden betonen hier nicht, dass sie als Pidagoginnen
den gesellschaftlichen Verhiltnissen unterworfen seien, sondern dass sie als Vertre-
terinnen der Sozialen Arbeit Verantwortung fiir die Gestaltung dieser Verhiltnisse
tragen. Kritische Soziale Arbeit zeichnet sich demzufolge durch einen analytischen
Blick auf die Folgen des Handelns in der Gesellschaft aus und fragt sowohl nach
den Funktionen Sozialer Arbeit insgesamt als auch nach den konkreten Effekten der
eigenen Arbeit.

Ein solches Verstindnis konkretisiert sich in dem grundsitzlichen Anliegen der Pid-
agoginnen, sowohl ihre pidagogische Arbeit als auch die Adressat*innen sowie deren
Problemlagen als in gesellschaftliche Zusammenhinge eingelassen zu begreifen und
zu deuten. Im Zuge dessen geht es ihnen auch darum, die gesellschaftlichen Ver-
hilenisse zu hinterfragen, mit denen sie als Fachkrifte in Form von lebensweltlichen
Manifestationen sozialer Probleme ihrer Adressat*innen konfrontiert sind, denen
Soziale Arbeit sich als sozialstaatlich institutionalisierte Problembearbeitungsinstanz
widmen soll. Die Unterstiitzung von Menschen in der Erweiterung ihrer Handlungs-
spielriume, ihnen ,zu ihren Rechten zu verhelfen® und ,zu empowern®, steht fiir
Kirsten an erster Stelle und im Widerspruch zu einer funktionalistischen Ausrich-
tung Sozialer Arbeit, der es primir um das Eingliedern von Adressat*innen in ein
gesellschaftliches ,,System® geht. ,Diese Frage nach Schmiermittel fir das System*
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oder der Adressat*innenunterstiitzung fasst die thematisierte Involviertheit in dieser
Eingangssequenz zusammen und ist fiir Kirsten eine grundsitzliche, reflexive Frage.
Sie verweist auf die binidren Pole des klassischen sozialpiddagogischen Dilemmas, im
Spannungsfeld zwischen Hilfe und Kontrolle zu arbeiten.

3.3  Konkretisierungen: Adressat*innenkonstruktionen und
Individualisierungen hinterfragen

Der reflexive Anspruch der Pidagoginnen, die Problemlagen von Adressat*innen in
ihrem Verhiltnis zu gesellschaftlichen Verhiltnissen zu betrachten, konkretisiert sich
mit Blick auf die eigene Praxis in der folgenden Sequenz:

Kirsten: ,Und wenn ich erzihle, was ich mache, sagen die meisten Leute: (entgeis-
tert, abwertend) ,Oh Gott, das ist bestimmt schrecklich, die Arbeit. Mit psychisch
kranken Jugendlichen! Dann denke ich immer: ,Ja, was ist denn psychisch krank?*
.. @Wer ist eigentlich psychisch krank?@ (Mehrere lachen mic) .. Ja. [...]“

Maren: ,,Und was hat das mit Gesellschaft zu tun? Ich meine, das fragt sich ja auch
keiner. Es sind ja immer die Individuellen, die dann krank sind.“

Kirsten: ,Genau. Symptomtriger_innen® sind das eigentlich, wiirde ich sagen. So
ein krankes System auch. .. Nicht nur, aber auch.” (496-506)

In dieser Sequenz wird in konkretisierter Weise die reflexive Frage nach dem
»ochmiermittel fiir das System® oder ,,empowern® und Unterstiitzung von Jugend-
lichen wieder aufgegriffen. Kirsten und Maren verdeutlichen zunichst, dass die
Kategorisierung von Jugendlichen als ,psychisch krank® keineswegs lediglich eine
harmlose individuelle Problembeschreibung und Anlass fiir ihre Arbeit als Sozial-
piadagoginnen ist. Sie betonen, dass diese Kategorisierung als machtvolle Einteilung
im Kontext gesellschaftlicher Verhiltnisse zu betrachten ist. Kirsten verweist mit
ihrer Darstellung auf ,die Stigmatisierung von psychischen Erkrankungen® (493),
die abwertenden Vorstellungen und Zuschreibungen, die ihrer Arbeit, vor allem aber
ihren Adressat*innen entgegengebracht werden. Sie entwirft sich hier als Fachkraft,
deren Professionalitit sie durch eine spezifische Reflexivitit von der Perspektive der
»meisten Leute“ unterscheidet. Im Gegensatz zu jenen, die ihrem Eindruck nach
stereotype Vorstellungen zur Kategorie der ,psychisch kranken Jugendlichen® ha-
ben — welche offenbar Anlass geben, diese Gruppe als schwierig oder anstrengend zu
konstruieren und die Arbeit mit ihr als ,schrecklich zu imaginieren —, hinterfragt
Kirsten nicht nur die Bilder, die in einer solchen Reaktion implizit zum Ausdruck
kommen, sondern vielmehr ganz grundsitzlich die Kategorie der ,,psychisch kranken
Jugendlichen®. Thre Kritik verweist auf ein Wissen tiber Konstruktionsprozesse von
sozialen Gruppen, Normalitit und Abweichung, das hier als Reflexionswissen in An-

3 Alle Pidagoginnen sprechen gendersensibel: entweder, indem sie bspw. von ,,Pidagogen und Pida-
goginnen sprechen, oder, indem sie durch eine Pause den Gendergap markieren. Im Gegensatz zu
anderen Pausen habe ich diese der besseren Lesbarkeit halber als Gendergap transkribiert.
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schlag gebracht wird. So formuliert Kirsten die Frage, was oder wer ,eigentlich psy-
chisch krank® ist, als grundsitzlich offen, verweist so auf den Konstruktionscharak-
ter der Kategorie ,psychisch krank® und stellt damit die weiterfithrende Frage nach
den prinzipiell verinderbaren Kriterien der (Nicht-)Kategorisierung als ,psychisch
krank®. Das Binirpaar ,krank® und ,gesund’, so macht sie deutlich, ist keineswegs
selbstverstindlich, sondern erkldrungsbediirftig.

Maren und Kirsten hinterfragen zudem psychische Krankheit in ihrem hegemonia-
len Verstindnis als individuelle Disposition und Stérung und sprechen sich deut-
lich gegen eine Individualisierung und fiir eine Perspektive aus, die individuelles
Leiden mit einem gesellschaftlichen ,System® bzw. systematisch krank machenden
Verhiltnissen in Verbindung bringt. Im eigentlichen Sinne krank sind nicht (nur)
die Jugendlichen, mit denen sie arbeitet, sondern, so Kirsten, die ,Gesellschaft®, das
»System, in dem Jugendliche angehalten sind, ihr Leben systemimmanenten Zumu-
tungen und Anforderungen zu unterwerfen. An anderer Stelle parallelisiert Kirsten
die , Stigmatisierung von psychischen Erkrankungen® auch als Stigmatisierung von
salle[n] die nicht (richtig?) funktionieren in der Gesellschaft“ (493 f.). Die Jugend-
lichen, mit denen sie arbeitet, betrachtet sie daher als ,,Symptomtriger_innen®, die
Krankheit’, die zu den Symptomen fiihrt, verortet sie im gesellschaftlichen System.
Gesellschaftliche Normalerwartungen, Zumutungen und Funktionsbestimmungen
pragen Jugendliche nicht determinierend und nicht als alleinige Faktoren — aber eben
auch. Psychische Krankheit wird von Kirsten als Resultat eines krankmachenden und
kategorisierenden gesellschaftlichen Systems umgedeutet, in dem Menschen, die
nicht in normalisierter Weise funktionieren, von Ausgrenzung bedroht sind, weil sie
zu Kranken gestempelt werden. Demzufolge wiren die Ursachen fiir (die Kategori-
sierung als) psychische Erkrankungen bzw. fiir die Problemlagen der Jugendlichen,
die Kirstens Adressat*innen sind, auch in den Systemzusammenhingen zu suchen,
die zu ihrer Kategorisierung als psychisch kranke Jugendliche oder Jugendliche, die
Lnicht (richtig?) funktionieren in der Gesellschaft, fiihren. Deutlich kommt in den
Betrachtungen der reflexive Anspruch Kirstens zum Ausdruck, Soziale Arbeit im
Hinblick auf ihre Involviertheit in gesellschaftliche Verhiltnisse zu befragen und die
Konsequenzen ihres Handelns im Sinne einer Unterstiitzung fiir Adressat*innen oder
als Beitrag und ,,Schmiermittel fiir das System® zu reflektieren.

Dies bedeutet in ihrem Fall, dass sie ihren sozialpidagogischen Auftrag nicht darin
sieht, als psychisch krank markierte Jugendliche an gesellschaftliche Funktionswei-
sen und Normalititserwartungen anzupassen, ein soziale Ausschliisse produzierendes
System aber unbefragt zu lassen und kategoriale Zuschreibungen und Bedeutungs-
konstruktionen unkritisch zu wiederholen. Padagogisch geht es Kirsten darum, im
Kontext der analytischen Betrachtung gesellschaftlicher Verhiltnisse das Mandat der
Adressat*innen zu vertreten und subjektorientiert und emanzipativ mit ihnen zu
arbeiten, wenn sie betont:

,[AJuch die Arbeit konkret mit den Adressaten Adressatinnen ist auch- sehe ich
auch in diesem gesellschaftlichen Kontext .. weil es fiirr mich eigentlich im iiber-
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geordneten Sinne darum geht, Menschen auch zu ihren Rechten zu verhelfen, also
.. sich beteiligen zu konnen, einstehen zu konnen fiir die eigenen Bediirfnisse,
tiberhaupt zu . empfinden, zu duflern.” (Kirsten: 30-34)

Es geht um das ,,[E]mpowern von Menschen, die ausgeschlossen sind“ (Kirsten: 30).
Das Ziel Sozialer Arbeit, das Kirsten hier zum Ausdruck bringt, kann in den Wor-
ten des Capability Approaches auch als Befahigungsgerechtigkeit beschrieben werden.
Maf3stab einer kritischen Sozialen Arbeit ist diesem Ansatz zufolge, die Gleichheit an
Verwirklichungschancen zu fordern, Menschen also mit den gleichen Méglichkeiten
auszustatten, ihre Rechte in Anspruch nehmen zu kdnnen (vgl. Otto/Scherr/Ziegler
2010). Diese auf Martha Nussbaum und Amartya Sen zuriickgehende Perspektive auf
soziale Gerechtigkeit verweist auf ,das jeweils spezifische Zusammenspiel der Eigen-
schaften und Fihigkeiten von Subjekten mit objektiven (sozialen) Gegebenheiten.
Soziale Gerechtigkeit sei daher angemessen als Gleichheit an Verwirklichungschancen
bzw. als Befdhigungsgleichheit zu konzipieren® (ebd.: 148).

Die anhand der obigen Sequenz rekonstruierten Formen des Hinterfragens von Maren
und Kirsten implizieren immer auch Skepsis oder Widerspenstigkeit gegentiber Nor-
malititsvorstellungen, die Gesellschaft und Soziale Arbeit strukturieren. Die Infrage-
stellung der Kategorie ,,psychisch krank® als problematische Abweichung und Gegen-
satz der normalisierten und vermeindich bedeutungsneutralen Kategorie ,psychisch
gesund® ist zugleich ein Akt des Verschiebens und Transzendierens der biniren Konst-
ruktion sowie der ihr anhaftenden gesellschaftlichen Bedeutungen. Dies geht mit einer
professionsbezogenen Reflexion zu den kategorialen Begriindungen Sozialer Arbeit
und ihrer Arbeit mit und an Differenz einher. Denn mit der Kategorisierung als ,,psy-
chisch krank® werden Jugendliche nicht nur zu einer sozialen Gruppe, der verschiedene
Merkmale zugeschrieben werden und die mit abwertenden Bedeutungskonstruktionen
konfrontiert ist, sondern auch zu Adressat*innen Sozialer Arbeit bzw. zu spezifischen
Anderen (vgl. Kessl/Plofler 2010). Ihr Anspruch auf sozialpidagogische Unterstiitzung
bzw. pidagogisierte, subjektbezogene Bearbeitung ergibt sich aus der Abweichung von
einer als normal vorgestellten und implizit mitkonstruierten ,gesunden Jugend. Inso-
fern hinterfragt Kirsten mit ihrer grundlegenden Kritik an Kategorisierungen, die ihre
sozialpddagogische Arbeit jedoch legitimieren, auch die Grundlage ihres Arbeitsauf-
trages.

Die von Kirsten und Maren vorgenommenen Perspektivverschiebungen sind Teil ihres
professionellen Selbstverstindnisses. Ihr Anspruch, Kategorisierungen und deren Krite-
rien zu hinterfragen sowie nach der Relevanz sozialer Systeme bzw. Strukturen und Ver-
halenisse fiir die Subjektkonstitutionen zu fragen und in diesem Zusammenhang auch
Normalititserwartungen und -zumutungen zu problematisieren, die zur Ausgrenzung
jener beitragen, die diesen nicht zu entsprechen vermégen, hat Konsequenzen fiir ihren
analytischen Blick und ihre professionelle Handlungsorientierung. Zugleich ist der An-
spruch, Adressat*innen statt Systemfunktionalitit zu unterstiitzen, nicht widerspruchs-
frei einlosbar. In der Argumentation von Maren und Kirsten wird ,,das System* sowohl
zum Gegenspieler als auch zur Begriindung fiir ihr professionelles Selbstverstindnis.
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3.4  Die Bedingungskontexte: Umsetzungs(un)moglichkeiten und Kritik

Neben den fachlichen Anspriichen, in deren Zentrum der zu reflektierende Zusam-
menhang zwischen Sozialer Arbeit und gesellschaftlichen Verhiltnissen steht, kommt
im gemeinsamen Gesprich auch eine Vielzahl von Deutungen zur Sprache, mit
denen die Pidagoginnen meist unmittelbar auch Schwierigkeiten und Einschrin-
kungen der Realisierung einer kritischen Sozialen Arbeit begriinden. Insgesamt ist zu
konstatieren, dass im Sprechen tiber kritische bzw. politische Soziale Arbeit implizit
oder explizit zugleich immer auch auf strukturelle Rahmungen ihrer Arbeit Bezug
genommen wird. Gesellschaftliche Verhiltnisse, vor allem aber auch organisations-
bezogene Aspekte Sozialer Arbeit nehmen hier eine prominente Rolle ein.

Die Zusammenhangskonstruktionen und Begriindungen der Pidagoginnen verwei-
sen auf Bedingungen von Sozialer Arbeit, die zum einen auf der Ebene gesellschaft-
licher Verhiltnisse, sozialstaatlich zugewiesener Aufgaben und Funktionen sowie der
kommunalen Politik und ihren Organisationsstrukturen verortet werden konnen:
beispielsweise finanzielle sowie politisch-ideologische Abhingigkeitsverhiltnisse oder
die Ausrichtung padagogischer Arbeit an nicht fachlichen Zielen wie einer neolibe-
ralen Agenda oder 6konomischen Zwecken, deren Priorisierung zu einer Margina-
lisierung von Fachlichkeit fiihre. So dufiert etwa Pia, dass sie sich frage, wie ,iiber so
ne .. finanzielle und .. politische Entscheidung in solchen Trigern und Verbinden
nicht eigentlich auch pidagogische Qualitit immer wieder zunichtegemacht® wird
(645-647). Zum anderen finden solche Begriindungen hiufige Erwihnung, die die
unmittelbaren Arbeitsbedingungen bei ihrem Trdger oder in ihrer Einrichtung kriti-
sieren und sich in Form von Arbeitsstrukturen, -ressourcen und -kulturen oder auch
einer diskriminierenden Stellenpolitik manifestieren. Sie kénnen oft auch als Kon-
kretisierung sozialpolitischer Regelungen auf organisationaler Ebene gelesen werden.
Beide Bezugskategorien der von den Pidagoginnen vorgebrachten Kritik sind ent-
sprechend eng miteinander verwoben und werden in ihren Bezichungen von den
Teilnehmerinnen auch thematisiert.

Wiederkehrend werden quer zu beiden Bezugskategorien auch Anerkennungs- und
Wissensverhiltnisse thematisiert und kritisiert, etwa, dass auf nicht fachliche Wis-
sensbestinde Bezug genommen werde, was dazu fithre, dass Soziale Arbeit als Insti-
tution auf gesellschaftlicher Ebene eine schlechte ,Reputation (Kirsten: 245) habe
bzw. wenig Relevanz und Anerkennung erfahre und daher politisch wenig Ressour-
cen zur Verfiigung gestellt bekomme, weshalb wiederum schlechte Arbeitsbedingun-
gen herrschen wiirden. Diesbeziiglich miisse in ,einer feministischen Perspektive®
etwa gefragt werden: ,,[W]er macht die Arbeit .. wie ist die strukturiert, wie ist die
entlohnt, wie sind die Vertrige und so weiter, und . wie wichtig ist diese Arbeit .. wie
wird die wertgeschitzt. Sowohl materiell als auch ideell (ebd.: 296-299). Diese Kri-
tik wird auch tiber organisationale Hierarchien, also Machtdifferenzen, geduflert. Ins-
besondere fehlendes Wissen von Entscheidungstrigern auf héheren Hierarchieebe-
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nen (Kommunalpolitiker?, Vorgesetzte in der eigenen Einrichtung, bei Trigern oder
in Amtern) iiber die Leistungen, Aufgaben und Missstinde im Arbeitsbereich deuten
die Pddagoginnen als (mit-)verantwortlich nicht nur fiir eine fehlende Anerkennung
der von ihnen in ihrem Alltag geleisteten Arbeit, sondern auch fiir das Verkennen
der tatsichlichen Problematiken und Notwendigkeiten ,,an der Basis“ (ebd.: 167;
Hanna: 309) ihrer piadagogischen Arbeit. Kirsten fithrt diese Liicke auf die fehlende
»Verbindung [...] zwischen sozialpolitischer Arbeit [...] und meiner eigenen Arbeit*
(Kirsten: 168 f.) zuriick, was in ihren Augen wiederum das Ausbleiben angemessener
Unterstiitzung und die Durchsetzung unangemessener Beschliisse, Regelungen und
Aufgaben zur Folge habe.

Die Pidagoginnen bringen sowohl fachlich als auch gesellschaftspolitisch begriinde-
te Kritik an sozialen Phinomenen und Verhiltnissen vor, auf die sie die schwierigen
Umsetzungsbedingungen der von ihnen angestrebten Sozialen Arbeit zuriickfiihren.
Zugleich fungiert ihre Kritik als zentrale Begriindung fiir die Notwendigkeit einer kri-
tischen bzw. politischen Sozialen Arbeit und ihres professionellen Selbstverstindnisses,
aus dem sich die Ziele der von ihnen angestrebten Pidagogik ableiten: eine Soziale
Arbeit, die in der Arbeit mit jenen, die vor dem Hintergrund dieser Verhiltnisse sys-
tematisch ausgeschlossen und benachteiligt werden, auf diese sozialen Ungleichheits-
verhiltnisse reflexiv und verindernd Bezug nimmt. Gesellschaftliche Ungleichheits-
verhiltnisse, soziale Ordnungen und machtvolle Diskurse auf gesellschaftlicher und
organisationaler Ebene sind fiir die Pidagoginnen entsprechend von zentraler Relevanz
und, ihrer Argumentation folgend, erstens Begriindung fiir die Notwendigkeit einer kri-
tischen Sozialen Arbeit, zweitens Ziel von Transformation und Verdnderung durch kri-
tische Soziale Arbeit sowie drittens Ursache fiir eingeschrinkte Moglichkeiten der Um-
setzung einer kritischen Sozialen Arbeit, die viertens selbst verantwortlicher Teil dieser
Verhiltnisse ist. Die von ihnen angestrebte Soziale Arbeit bewegt sich dementsprechend
in widerspriichlichen, durch die Pidagoginnen nicht auflosbaren Strukturlogiken. Und
es stellt sich die Frage, ob und wie in dieser paradoxen Gemengelage eine ambitionierte,
kritische und transformative Soziale Arbeit iiberhaupt stattfinden kann.

3.5  Die Subjekte der Kritik: Erweiterungen der Méglichkeitsriume durch
Gestaltung der Méglichkeitsbedingungen?

Die von den Pidagoginnen formulierte Kritik geht in ihrer Konsequenz mit An-
spriichen an und Forderungen nach strukturellen Verinderungen einher, die sich
an Sozialpolitik und Soziale Arbeit als gesellschaftliche Institutionen sowie an ihre
Einrichtungen und deren Triger richten, zugleich aber auch immer die pidagogische
Praxis und folglich Pidagog*innen als in diese Strukturen eingewobene, verantwort-
liche Akteur*innen mitadressieren. Sie reprisentieren entsprechend auch Handlungs-
orientierungen und Anspriiche an die eigene Arbeit.

4 Tartsichlich ist in den entsprechenden Passagen von Minnern die Rede, denn alle Pidagoginnen
sprechen gendersensibel (s. 0.).
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Die Konfrontation mit dem im Diskursverlauf der Gruppe konstituierten Orientie-
rungsrahmen und seinen vielfdltigen Anspriichen kann vor dem Hintergrund der
eigenen Praxisrealitit jedoch frustrierend sein. So formuliert Sabine den Gruppen-
diskurs gegen Ende restimierend:

,Ich hab jetzt gerade noch mal gedache [...], wie kann ich eigentlich als Einzelper-
son kritische pidagogische Arbeit machen, wenn die Institution und die Rahmen-
bedingungen dem widersprechen. Also, weil, ich habe gerade so gemerke: ,Oh, das
zieht so richtig, das so zu schen!”® Wil ich so gemerkt habe: ,Ja, scheifSe, das sind
alles- Alles, was da steht, sind alles so Punkte, wo ich merke, da scheitere ich oder
das . kostet unendlich viel Kraft und endet trotzdem irgendwo im nichts* [...],
wenn die- die Rahmenbedingungen dem zuwiderlaufen so. [...] ich kann natiir-
lich im Kleinen und . in meinem Bereich und . den drei Kolleginnen, die auch ein
Interesse dran haben, aber sozusagen eigentlich . tatsichlich also sozusagen was zu

bewirken .. finde ich schon .. schwierig.“ (753-761)

Die offenbar schmerzliche Konfrontation mit den schriftlich festgehaltenen Ansprii-
chen sowie die damit einhergehende Realisierung, dass Sabine sich in ihrer konkreten
Praxis auflerstande sicht, diesen gerecht werden zu kénnen, ldsst sich als ein Resultat
des Reflexions- bzw. Selbstverstindigungsprozesses lesen, in dem Orientierungswis-
sen sowohl explizit gemacht als auch fiir die Reflexion mit Bezug zur cigenen pida-
gogischen Praxis zuginglich wird. Sie sicht sich am Ende des gemeinsamen Gespri-
ches mit der Diskrepanz zwischen normativ aufgeladenen, kritischen professionellen
Anspriichen auf der einen und dem eigenen, eingeschrinkten Méglichkeitsraum auf
der anderen Seite konfrontiert. Gemessen an dem geteilten Verstindnis einer guten
pidagogischen Arbeit kommt sie zu dem Schluss, dass sie ,scheitere®. Im Mittel-
punke ihrer Begriindung stehen institutionelle Rahmenbedingungen, ohne deren
Verinderung eine den Anspriichen entsprechende pidagogische Arbeit, eine Arbeit,
die ,tatsichlich [...] was zu bewirken® imstande wire, nicht méglich sei — auch nicht
in abgrenzbaren, tiberschaubaren Verantwortungsbereichen oder gemeinsam mit ein-
zelnen Kolleginnen.

Sabines Auflerung steht exemplarisch fiir eine in der Gruppe geteilte Zusammen-
hangskonstruktion, der zufolge eine kritische piddagogische Praxis eine diversi-
titsbewusste, verindernde Praxis beschreibt, die insbesondere gesellschaftliche
Ungleichheitsstrukturen und diese produzierende Normalitdtskonstruktionen, Kate-
gorisierungen und Unterscheidungen adressiert, die aber zugleich in strukeurellen
Rahmungen und Arbeitsbedingungen zu agieren genétigt ist, die die Realisierung
einer solchen Praxis konterkarieren. Die Verinderung der Rahmenbedingungen, die
die Moglichkeitsriume, die angestrebte Soziale Arbeit umzusetzen, massiv einschrin-
ken oder verhindern, ist dementsprechend unumginglich, den Pidagoginnen zufolge

5  Sabine bezieht sich auf die wihrend des Brainstormings auf einer Plakatwand gesammelten Schlag-
worte.
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mindestens notwendiger Bestandteil, hiufig aber auch Voraussetzung kritischer
Praxis. Dies ist nicht nur {iberaus voraussetzungsvoll, sondern kann, wie in Sabines
Auferung deutlich wird, ein hohes Potenzial fiir Frust und Ohnmacht bergen und
selbstentmichtigend wirken, wenn auf das Erreichen der ,tatsichlich[en] Ziele fo-
kussiert wird, dies aber zugleich kaum méglich zu sein scheint.

4 Ausblick: Riume der Kritik

Deutlich wird mit Blick auf das Gruppengesprich ,,die Unmaglichkeit, Politik durch
Pidagogik zu ersetzen® (Hamburger/Seus/Wolter 1984), und gleichzeitig die Uber-
zeugung der Fachkrifte, dass Soziale Arbeit immer auch politisch ist und diesbeziig-
lich Fragen zu stellen hat: nach ihren Involviertheiten und der Gefahr, ,,Schmiermit-
tel fiir das System® zu sein, sowie nach Verantwortlichkeiten und Méglichkeiten der
Mitgestaltung von Strukturen.

Daran schlieffen sich diverse Fragen an: die Frage, wie Pidagoginnen agieren (kon-
nen), die sich stetig herausgefordert sehen, eine kritische Praxis in einem beruflichen
Alltag anzustreben und umzusetzen, der mit vielfiltigen, meist hinderlichen Bedin-
gungen aufwartet — ohne ihre Arbeit unentwegt als Scheitern erleben zu miissen. Die
Frage, wie sich Anspriiche von Kritik und Antidiskriminierung sowie Orientierungen
an sozialer Gerechtigkeit und Transformation trotz strukeureller Begrenzungen und
oft widriger Arbeitsbedingungen aufrechterhalten lassen und zugleich Handlungs-
fahigkeit bewahrt und ausgeweitet werden kann. Wenn als zentrale Bedingung fiir
die Realisierung der angestrebten Praxis eine Verinderung von Arbeitsbedingungen
und Strukturen benannt wird, wo und unter welchen Umstinden finden Fachkrifte
dann M@glichkeiten, an der Gestaltung von (organisationalen) Strukturen mitzu-
wirken, die ihre Handlungsfihigkeit einschrinken? Welche Konstellationen, die ein
die Bedingungen verinderndes, intervenierendes Handeln erméglichen/verhindern,
sind auszumachen?

Wie, wo und ob sich die Anspriiche der Pidagoginnen in ihrer konkreten Hand-
lungspraxis umsetzen, ist eine empirische Frage, der es an anderer Stelle nachzu-
gehen gilt. Die rekonstruktive Auseinandersetzung mit den aufgeworfenen Fragen
anhand konkreter Situationen oder Fille, der Kimpfe und Konflikte des pidagogi-
schen Alltags, verspricht Auskunft tiber fachliche Orientierungen, Umgangsweisen
und Konstellationen ihrer Erméglichungsbedingungen in der Sozialen Arbeit zu ge-
ben (vgl. beispielhaft: Scharathow 2022). Sie konnen sowohl tiber in disziplindren
Auseinandersetzungen (stirker) zu beriicksichtigende Aspekte informieren als auch
fur reflexive Selbstverstindigungen unter Pidagog*innen und die Ausweitung von
Handlungsfihigkeit niitzlich sein.

Das rekonstruierte Gruppengeschehen gibt diesbeziiglich auch Anlass, tiber die Orte
von Reflexion, Kritik und Selbstverstindigung nachzudenken. Solche Riume sind
von hoher Relevanz, denn nur in der Reflexion ist das eigene Professionswissen zu-
ginglich (vgl. Dewe/Otto 2012: 212). Erst in der Auseinandersetzung mit anderen
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kénnen eigene Betrachtungsweisen und Deutungen nicht nur befragt, sondern auch
durch neue Perspektiven und Kontextualisierungen von Erfahrungen, Situationen
und Problemwahrnehmungen angereichert und erweitert werden. Dies ist wichtig,
da Problembearbeitungen immer nur im Rahmen der Problemwahrnehmung még-
lich sind (vgl. Maurer 2012). Je detaillierter es gelingt, Situationen, Probleme, Hand-
lungsherausforderungen etc. zu rekonstruieren, desto mehr Ankniipfungspunkte
ergeben sich, zumindest potenziell, fiir geeignete Handlungsoptionen. Daher sind
Selbstverstindigungsriume im besten Falle kollektive Rdume, in denen Analyse und
(Selbst-)Kritik moglich sind. Als Ziel solcher Riume kann entsprechend eine ge-
meinsame Selbstaufklirung tiber subjektive Moglichkeitsriume zwischen objektiver
Bestimmtheit und subjektiver Bestimmung formuliert werden (vgl. Markard 2010:
171; Holzkamp 1983: 354; Leiprecht 2013).

Das kritisch-reflexive Nachdenken iiber eigene Handlungsoptionen und -entscheidun-
gen und die kritische Betrachtung der Deutungen, Handlungsbegriindungen und ent-
scheidungen anderer ist notwendiger Bestandteil einer solchen Bewegung und wird
auch von den Pidagoginnen, die an der Gesprichsrunde teilgenommen haben, als zen-
tral fiir eine kritische bzw. politische Soziale Arbeit benannt. Im Konkreten ist dies in
diesem Gruppenzusammenhang jedoch kaum geschehen: Die Kritik bleibt vor allem
auf das verunmaglichende Auflen gerichtet. Dies kann als Hinweis auf die Dringlich-
keit und Relevanz gelesen werden, die den Arbeitskontexten zugeschrieben wird. Eine
Begriindung kann aber auch in der Diskursorganisation innerhalb der Gruppe liegen.
Die unbedingte Einigkeit in Form des unterstiitzenden, verstehenden und zustimmen-
den Sprechens verweist auf die wichtige Funktion der Gruppe fiir die Teilnehmenden:
die kollegiale Solidaritit, die gegenseitige Unterstiiczung, das gemeinsame Sich-Verge-
wissern der rekonstruierten Ziele und Orientierungen in ihrer Arbeit. Die Treffen sind
fiir die Teilnehmenden ein Ort, an dem sie sich gegenseitig den Riicken stirken und
in der Gruppe Kraft fiir eine herausfordernde Praxis tanken. Zugleich ist eben dieser
zentralen und wichtigen Funktion die Gefahr inhirent, den kritisch-reflexiven Blick
auf eigene Praktiken oder die Praktiken anderer zu vernachlissigen. Denn zum einen ist
das Hinterfragen der Einstellungen, Praktiken und Handlungsentscheidungen anderer
in diesem Kontext potenziell ausschlieffend und unsolidarisch und bedroht dadurch die
Kraft(quelle) des Wir. Zum anderen geht die moralisch aufgeladene Konstruketion eines
kritischen Wir potenziell auch mit dem Risiko einher, bei Nichteinhaltung der (wenig
explizierten) Mitgliedschaftskriterien des Kritischseins, sich selbst als vielleicht nicht
kritisch genug zu entlarven und damit nicht nur aus dem Wir ausgeschlossen zu wer-
den, sondern angesichts des normativ-moralischen Gehalts von Kritik auch Scham zu
erfahren, den Anspriichen nicht zu gentigen. Entsprechend ist es immer auch riskant,
das eigene konkrete Tun oder kontrire Einschidczungen zur Diskussion zu stellen.

6 Die Form des beschriebenen unterstiitzenden, kaum befragenden Sprechens setzt sich auch im An-
schluss an die Gruppendiskussion fort, als in kleineren Gruppen iiber konkrete Praxissituationen
gesprochen wird.
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Es stellt sich diesbeziiglich also die Frage, wie diese — fiir die Einzelnen, aber auch fiir
das Projeke einer kritischen, diversititsbewussten Sozialen Arbeit — wichtigen kollek-
tiven Riume der Kritik solidarische, ermichtigende Kraftorte und zugleich Riume
der (Selbst-)Kritik sein konnen, in denen fachliche Positionen und Strategien ge-
schirft werden konnen — auch indem sie zur Diskussion gestellt werden. Das not-
wendige Augenmerk auf die restriktiven strukturellen Bedingungen auf unterschied-
lichen Ebenen als Moglichkeitsbedingungen fiir die Umsetzung einer kritischen,
diversititsbewussten und transformativen Sozialen Arbeit bleibt davon jedoch unbe-
rithrt. Denn Pidagog*innen, die ihre Anspriiche an eine kritische, diversititsbewuss-
te Soziale Arbeit, welche sich auch den Strukturen zuwendet, umsetzen mochten,
sind nicht nur auf eine diesbeziiglich notwendige Fachlichkeit und entsprechendes
Engagement, sondern auch auf Solidaritit und Bedingungen angewiesen, die dies
moglich(er) machen.
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Rassismus und das Lieben. Zwolf Bruchstiicke

Am 19. Juli 2022 hat Rudolf Leiprecht Kolleg*innen, Mitarbeiter*innen und
Freund*innen nach Oldenburg in das Kino Casablanca am Pferdemarkt eingeladen.
Eine Art Abschied von und aus den Oldenburger Jahren, seinem Wirken an der Carl
von Ossietzky Universitit. Es war ein ungemein heifler Tag und wir, cine irgend-
wie etwas plotzlich jung und unruhig gewordene, aufgeregte und erwartungsfrohe
Gesellschaft, standen in einem von Hiusermauern umgebenen Hof, tiber den man
gehen musste, um zum Eingang des Kinos zu gelangen, tranken, sprachen und lacht-
en, ehe der Einlass ins Kino begann. Gezeigt wurde der Film ,Lange Schatten des
Schweigens — eine verbotene Liebe im Zweiten Weltkrieg und danach® (Leiprecht/
Willems/Leenders 2022). Der Dokumentarfilm erzihlt vorrangig aus der Perspektive
von Rudolfs Eltern, eingestreut auch die Sicht anderer, in der Sicht- und Sprechregie
Rudolfs, erzihlt das Leben und Tun der Eltern zunichst in den 1940er-, dann den
1950er-Jahren in den Niederlanden und Deutschland, zwischen den Niederlanden
und Deutschland und in jenem Handlungsraum, der strukturiert von einem Regime
war, das morderisch zwischen jiidischem und nicht jiidischem Leben unterschied,
zu dessen Geltung die Eltern aber nicht nur hinnehmend, sondern mitmachend
beitrugen. Der Film erzihlc dies auch als Liebesgeschichte zweier Menschen, vor
allem, so habe ich es verstanden, als Anfrage des Sohnes an seine Eltern und den
vorherrschenden Modus ihres Tuns und ihrer Auseinandersetzung und ihres Spre-
chens: der Modus der Ignoranz. Wie gelang es Euch, in dieser Weise ignorant zu
sein? Gewalt- und Herrschaftsgeschichte beschweigen, die cigene Involviertheit in
ihr — wie geht das, fragt der Sohn, mittlerweile selbst in den Lebenssechzigern, mit-
tlerweile einer der fithrenden Wissenschaftler*innen im erziehungswissenschaftlichen
Raum Deutschlands, die sich mit Rassismus beschiftigen, und fragt dennoch in der
fast ungliubig freigeistigen Einstellung des Kindes. Wie kann es sein, dass dieses
Schweigen so beharren konnte? Und ihr in ihm? Ein Schweigen, in dem auch dem
Sohn seine eigene Geschichte lange vorenthalten wurde und damit die Méglichkeit,
sich in ein Verhiltnis zu ihr zu setzen. Nach dem Film, noch im samtenen und ge-
dimmten Licht des Kinos, wurde noch gesprochen. Rudolf stand vorn, gegen den
erhohten Bereich gelehnt, der der Leinwand gewidmet ist, und vor den von seinen
Kolleg*innen, Mitarbeiter*innen und Freund*innen eingenommen Plitzen und ging
auf die vielen Resonanzen ein, die kamen, lief$ nichts stehen, sondern schloss an und
grifl auf, fithree aus und weiter. Alles war spiirbar. Die unbedingte Unversohnlich-
keit mit der Geschichte der Vernichtung und die von einer Zuneigung und cinem
groflen Wunsch nach Nihe vermittelte Unversdhnlichkeit (was fiir ein Wort in die-
sem Zusammenhang, S6hnchen) mit dem Tun und dem Sein der Eltern.

Kritische Auseinandersetzung mit Gesellschaftlichkeit umfasst, neben der Beschif-
tigung mit der Gesellschaftlichkeit des Institutionellen und der Untersuchung der
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Gesellschaftlichkeit des Interaktiven, immer auch die Auseinandersetzung mit der
Gesellschaftlichkeit der Subjekeivitit. Kritik ist involvierte Auseinandersetzung, kann
das, was wir als empfindende und (lebens)geschichtliche Wesen sind, nicht an der
Garderobe zum ehrwiirdig staubigen Raum des Wissenschaftlichen abgeben, son-
dern nutzt das, was wir sind, als Ressource des Wissens, der Empfindung, der Ver-
mittung und der Glaubwiirdigkeit. Und dazu gehort auch, andere Formate als die
im sogenannten deutschsprachigen Wissenschaftsraum in besonders hartnickiger
Weise vorherrschenden Formen der Generierung von Erkenntnis auszuprobieren, sie
zu nutzen und zu entwickeln. In den Filmen, zumeist in Kooperation mit Erik Wil-
lems verfertigt, hat Rudolf Leiprecht in beeindruckender Weise ein solches Format
der Erkundung, der Analyse, der Reprisentation und der Vermittlung entwickelt.

Auch vor diesem Hintergrund fiihle ich mich ermutigt, zu dieser Festschrift fiir Ru-
dolf Leiprecht einen anderen Text beizutragen. Er besteht aus 12 Bruchteilen oder
Andeutungen'.

1 Uber Rassismus sprechen

Bis etwa Anfang der 1990er-Jahre wurde die Analyseperspektive Rassismus im
deutschsprachigen Raum politisch, aber auch sozialwissenschaftlich nicht nur sel-
ten zur Untersuchung der Gegenwartsverhiltnisse genutzt, sie war geradezu tabui-
siert. Die Zuriickweisung des Rassismusbegriffs im deutschsprachigen Raum muss in
engem Zusammenhang mit der Auseinandersetzung ,Nachkriegsdeutschlands® mit
dem Nationalsozialismus, der geschichtlichen Tatsache des Dritten Reiches, verstan-
den werden. Rassismus war keine Kategorie der Beschreibung deutscher Gegenwarts-
realitit, weil diese Beschreibung mit etwas gleichgesetzt wurde, das nicht sein durfte:
namlich die die Gegenwart kennzeichnende Kontinuitdt zum Nationalsozialismus.

Der deutschsprachige Diskurs griff bei der Analyse von natio-ethno-kulturellen
Macht-, Herrschafts- und Gewaltverhiltnissen bis in die 1990er-Jahre vornehmlich
auf die Begriffe ,Auslinderfeindlichkeit’, ,Fremdenfeindlichkeit’ und ,Rechtsextre-
mismus‘ zuriick. Als begriffliche Perspektiven lenken diese Ausdriicke aber cher von
dem System des machtvollen Unterscheidens ab, das mit dem Ausdruck ,Rassismus’
in den Blick kommyt, als dass sie zu seiner Analyse beitragen.

Dass nun der Rassismusbegrifl’ seit etwa zwei Jahrzehnten im deutschsprachigen
Raum verstirke als Analyseperspektive nicht allein in Bezug auf die Vergangenheit,
sondern auch auf Gegenwart Beachtung findet, hat im Wesentlichen drei Griinde.

1 Einige der Bruchteile gehen zuriick auf Passagen aus folgenden Texten: Mecheril 2004; Mecheril
2007; Mecheril 2019; Mecheril 2022. Etliche der Bruchteile, in denen explizit rassismustheoreti-
sche Markierungen vorgenommen werden, sind in erweiterter, ausfiihrlicherer, dhnlicher und ver-
wandter Form schon hiufiger in je spezifische Fragen erérternden und entsprechend argumentieren-
den Textzusammenhingen erschienen, zum Beispiel diesem: Kourabas/Mecheril 2022.
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a  Zunichst hingt dies damit zusammen, dass die begrifflich-theoretischen Gren-
zen der alternativen Begriffe ,Fremdenfeindlichkeit, ,Auslinderfeindlichkeit’
und ,Rechtsextremismus® deutlich geworden und die mit ihnen verbundenen
Analysen und Handlungsempfehlungen nur eingeschrinke wirkungsvoll geblie-
ben sind.

b Zweitens muss der Bezug auf den Rassismusbegriff im deutschsprachigen Raum
auch im Zusammenhang dessen verstanden werden, dass durch Internationali-
sierung und Europiisierung die auflerhalb Deutschlands gebriuchliche Analyse-
perspektive Rassismus verstirkt auch in Deutschland iiblich geworden ist. Nicht
erst seit Black Lives Matter, seither aber besonders intensiv.

¢ Durch die Umstellung des politischen Selbstverstindnisses der Bundesrepublik
Deutschland auf ein eher republikanisches Staatsbiirgerschaftskonzept zu Be-
ginn des 21. Jahrhunderts und aufgrund der erst damit einsetzenden offiziellen
Anerkennung der gesellschaftlichen Migrationstatsache hat sich die gesellschaft-
liche Wirklichkeit in einer nicht zu unterschitzenden Weise gewandelt. Die
Konjunktur des Rassismus seither ist durchaus als Einsatz dafiir zu verstehen,
die volkische Ordnung der Vergangenheit wiederherzustellen, in der migrations-
gesellschaftlich Andere als legitim ausbeutbare und gebrauchbare Arbeitskraft
auf Zeit galten. Zugleich ist mit dem nach langen Kidmpfen nicht zuletzt mi-
grantischer Akteur*innen verdnderten Staatsbiirgerschaftskonzept auch ein ge-
sellschaftlicher Zusammenhang entstanden, in dem immer mehr ganz besonders
auch rassistisch diskreditierbare Subjekte diese Realitit der Diskreditierung, der
Herabwiirdigung und Gewalt zum Thema machen und Strukturen und Riume
in Politik, Wissenschaft und Kultur schaffen, in denen Rassismus als gewohn-
liches Herrschaftsverhiltnis kritisch zum Thema wird. Das 6ffentliche Bewusst-
sein wandelt sich, weil rassistisch belangbare Subjekte ihr Wissen um die rassis-
tisch strukturierten gesellschaftlichen Verhiltnisse mehr und mehr einbringen,
in mikropolitischen wie in 6ffentlichen Kontexten.

Gleichwohl ist es nicht einfach, iiber Rassismus zu sprechen.

Die Abwehr der Auseinandersetzung mit Rassismus aufgrund einer vagen, aber wirk-
samen Angst davor, einer Schuld an der (ungewollten) Beteiligung an rassistischen
Ordnungen bezichtigt zu werden, ist eine naheliegende Umgangsweise. Fiir jene, die
von rassistischen Praxen direkt oder indirekt profitieren — etwa, weil sie 6ffentliche
Orte aufsuchen kénnen, ohne in Bezug auf Hautfarbe und Herkunft angesprochen,
verdichtigt oder angegriffen zu werden —, fiir jene kann die Weigerung, tiber Rassis-
mus zu sprechen, die eigene privilegierte Position in einem historisch entstandenen
System der Ungleichheit unangetastet und dadurch weiter wirksam sein lassen. Die
Nichtthematisierung von Rassismus im eigenen Nahbereich und dem eigenen pro-
fessionellen Feld (sei es Schule, Verwaltung oder Polizei) ist ein potenzielles Mittel
der Bewahrung von Privilegien, aber auch des Erhalts des eigenen, positiv verstande-
nen, zuweilen sakralisierten Selbstbildes.
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Bei jenen, die Rassismuserfahrungen machen und tiber ein zumindest implizites, em-
bodied Wissen {iber Rassismus verfligen, stellt dieser nun nicht ohne Weiteres ein
Thema dar, das offen und insofern unproblematisch behandelt werden kénnte. Das
Gewahrwerden der cigenen rassistischen Diskreditierbarkeit kann mit einer Erniich-
terung im Hinblick auf die eigene gesellschaftliche Position verbunden und auch
etwa mit Erinnerungen an schmerzvolle Erfahrungen verkniipft sein. Die Selbstauf-
klirung tber die eigene symbolische Degradierung ist schmerzvoll, die Fremdmit-
teilung beschimend.

2 Die Fackel des Korpers

»Die Fackel des Korpers leuchtet hell
Die Fackel des Schmerzes

Wenn mein Name,

wohin ich mich auch wende,
Auslinder ist,

wenn mein Name,

schwach und trocken,

Ausliinder ist,

dann brennt er hell

Das Feuer des Schmerzes

ist

Die Siiule der Reinigung

ist

Die Siiule der Hoffnungslosigkeit
Die Siiule des Finwands,

der ungehirt bleibt

Die Siiule des Glaubens.

Das Feuer des Schmerzes leuchtet weit
Sein Rauch webht in die Welt

Und liisst diese eine andere werden
Wenn mein Name Auslinder ist,
und kein anderer Name,

dann brenne er,

«

dann brenne ich.

Am 26. Mai 1982 hat sich Semra Ertan, 25-jihrig, an der Kreuzung Simon-von-
Utrecht-Strafle/Detlef-Bremer-Strafle in St. Pauli selbst in Brand gesetzt und ist als
Ausdruck, also als Folge und als politisches Zeichen von zweierlei aus dem Leben ver-
brannt: erstens der rassistischen Realitit, die Auslinder*innen macht, und zweitens
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der gesellschaftlichen Ignoranz gegeniiber der Not und dem Leid und der Ausweg-

losigkeit, die diese Realitit sind.

So wirke Herrschaft: Sie herrscht verachtend und vernichtend und tilgt Gegenwart,

Vergangenheit und Zukunft der Verachteten und Vernichteten.

Semra, wir hitten Dich gerne gehort.

3 Wir warten

» Wir warten

Reiche deine Arme aus den milden Stidten,

Deren Meere nach Freiheit duften,

Gib dem Aufschrei der Jugend Gehor.

Wirbel unsere verworrenen Triume um,

Diese Gesichter sind sie gefangenen Wiinsche unausgesprochener Worter,
Lasst die Freiheit um Jahrbunderte wéibren,

Die Anfiinge, die du siebst, tragen Friichte

Wie aufstrablende Horizonte.

Vertreibe die Dunkelbeit,

Vergiss nicht, in jeder deiner Reden gab es unterschiedliche Versprechen
Mit den vergessenen und nach Sebnsucht dufienden Bergen.

Vertreibe den Nebel, misch dich ein in unser Leben,

Freiheit, fliisternd lass die Triume wahr werden,

Reiche deine Arme — unseren Armen,

Verschmelze in eins, steige sachte herab.

Kiel, den 26. November 1976
(Ertan 2020: 18)
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»Bekliyoruz

Uzat kollarini iliman kentlerin

Hiirriyet kokan denizlerinden

Genglerin ¢igliklarma kulagini ver

Boz bulanik hayallerimizi dagit temelden
Tutsak isteklerin soylenmemis sozleridir o yiizler
Hiirriyeti asirlarca uzat

Olumlu meyvelerdir gordiigiin baglangiclar
Parlak ufuklar gibi tiiket karanliklar:

Unutma ki her nutukta bir baska vaadin vard:
Unutulmus daglarm ozlem kokularzyla

Dagit sisleri, karis hayatimiza

Hiirriyet fisildayarak gercek yap hayalleri

Uzat kollarini kollarimiza

Beraberligimizde kaybol, in yavas yavas

Kiel, 26 Kasim 1976
(ebd.: 19)

4 Der Korper des Rassismus

Die Selbsterfahrung und Selbstwahrnehmung rassistisch belangbarer Subjekte basie-
ren auf einem machtvoll degradierenden und weit verzweigten System der kulturel-
len, politischen, sozialen Unterscheidung zwischen denen, die legitim dazugehéren,
und den Anderen, denen ein Makel anhaftet. Hierbei miissen gegenwirtige Rassis-
men das anspruchsvolle Kunststiick vollbringen, zu wirken, ohne als Rassismus zu
gelten.

Der beispielsweise koloniale Rassismus hatte es indes um einiges leichter, konnte er
vor dem Hintergrund einer politisch und wissenschaftlich legitimierten Rassenmat-
rix mit der Idee des universellen Makels operieren: Den Anderen hafte aufgrund ihrer
objektiven Unterbemitteltheit nicht nur hier, sondern an allen Orten ein in allzu
natiitlicher Weise sichtbarer Mangel an, nicht zuletzt ein mangelhafter Verstand und
die aus dieser Diirftigkeit resultierende Kdrperfixiertheit.

Mit der rhetorischen Achtung des Rassismus und der offiziellen Entwertung ras-
sistischer Semantiken hat sich auch der Status des Makels gewandelt. Andere sind
nunmehr nicht per se mangelhaft, sondern, weil sie sich am falschen Ort befinden.

Rassismus, in welcher seiner Varianten und Mischformen auch immer, bestitigt und
produziert Verhiltnisse der Dominanz zwischen natio-ethno-kulturell codierten
Gruppen mithilfe von universellen oder kontextrelationalen Herabwiirdigungslogi-
ken. Diese Diskriminierungs- und Distinktionspraktiken auf der Ebene von Wir-
und Nicht-Wir-Zuschreibungen wirken in subtiler Weise und in gewisser Unabhin-
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gigkeit von den Intentionen der beteiligten Akteur*innen. Das Bedingungsgefiige,
mit dem Unterschiede konstruiert werden, die dann rassistische Wirkung entfalten,
operiert mit flexiblen und elastischen Imaginationen des und der kollektiven Ande-
ren, mit tradierten Uberzeugungen und bildhaften Mythen. In einer eindringlichen
Fiktionalicit entfalten Rassismen ihre Kraft: Dies hier sei jemand, der einer anderen
(kulturellen) Art angehére und dem mithin (zumindest hier) ein nur schwach aus-
gebildetes Recht auf Rechte und weniger Kérperprivilegien zukommen (Korperprivi-
legien sind: schonende Arbeitsverhiltnisse, Zugang zu guter Gesundheitsversorgung,
gutes Essen). Kérper und Identitit sind Ausgangspunkt und Bezugspunkt des Rassis-
mus.

Folgende vier Aspekte sind bedeutsam:

—  Der individuelle Korper wird im Rassismus objektiviert (der Kérper ist Gegen-
stand der Betrachtung und der Einordnung),

— er wird symptomisiert (die korperliche Erscheinung ist Anzeichen einer von ihr
zugleich angezeigten und verborgenen Wirklichkeit),

— er wird kollektiviert (der Kérper der und des Einzelnen weist auf ein Kollektiv,
das einerseits mehr und anderes ist als die individuelle Erscheinung, dem Korper
aber andererseits erst seine Bedeutung verleiht)

— und er wird platziert (der betrachtete und klassifizierte individuelle Kérper, der
eine Wirklichkeit anzeigt, gehort eigentlich, wesenhaft und urspriinglich an
einen bestimmten Ort).

Zwar gehort zur Logik des Rassismus, dass er total ist, da er keinen Korper auslassen
darf und kann, seine besondere Aufmerksamkeit richtet er aber auf die Anderen.
Dieses doppelte Moment ist kennzeichnend fiir den Rassismus: Seine Wirkung ist
total und spezifisch zugleich. Sie ist total, da der Rassismus allgemein einen objek-
tivierenden, symptomatisierenden, kollektivierenden und platzierenden Sinn fiir das
vermittelt, was ich bin und was andere sind. Zugleich ist Rassismus spezifisch in sein-
er Wirkung, da er rassifizierten Anderen eine iiberhchte Aufmerksamkeit zukommen
ldsst, deren Bedeutung rassistisch codiert ist.

5 Haut

Die Minner, weif3, verrichten ihre Arbeit. Gerdte werden gesiubert, Verstrebungen
herausgelost und nach der Reinigung wieder eingesetzt. Einer der drei singt. Jetzt
gieflt er aus einem blauen Plastikeimer dampfendes Wasser tiber die Metallplatten.
Sie bemerken, dass ich ihnen zusche, und steigern cinige Abgrenzungen: Aus dem
Singen wird Jovialicit, ein schnelles, horbares Schulterklopfen komme auf, die Ko-
ordiniertheit der Bewegungen und Handgriffe der drei Korper hinter der Theke
wandelt sich in filmisch aufgebrachte Souverinitit. Ich schaue nicht mehr hin. Ein
Mann, schwarz, ist fiir das Putzen der Tische und aller weiteren Oberflichen aufer-
halb des Thekenbereichs zustindig. Seine von gelben Gummihandschuhen wie in
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einer Pantomime in Szene gesetzten Hinde verrichten ihre Arbeit, sein unbewegter
Mund, das nur gelegentlich hervorlugende Schauen, seine Wortlosigkeit, mit der er
sich nur auf sich selbst und seine Tétigkeiten bezieht, machen ihn zu dem Anderen
dieser Situation. Ich bin ein Gast, so wie auch andere Giste sind, die drei hinter
der Theke sind ein aus drei Korpern errichteter dichter Zusammenhang. Die gelben
Handschuhe geben nach cinigen Zentimetern den Blick auf die schwarzen Unter-
arme frei. Die Fragen, wo er herkomme, was ihn bewege, wonach thm zumute sei,
wonach er sich sehne und wovor er sich fiirchte, sind nur méglich als solche, von
denen ich sage, dass sie mir im Halse stecken bleiben. Alle Vermutung, alle Behaup-
tung ist nur in diesem Format, in dieser Weise, in dieser Geste méglich: unmaglich.
Die Minner verrichten ihre Arbeit. Nicht einmal aus Verlegenheit, schlicht einer
Gewohnbheit folgend wiederhole ich: Haltet mich aus dem Spiel heraus, womit ich
meine: Ich, der bezeichnete Beobachter, spiele mit.

6 Die Ordnung
Rassismus ist eine doppelt moderne Ordnung

Die Katalogisierung der Menschheit im Geiste der erwachenden Naturwissenschaf-
ten ist ein entscheidendes Moment der Durchsetzung der ,Rasse’-Einteilung. Das
Beobachtete wird ein- und angeordnet und durch die Eingliederung in eine Ordnung
,gezihmt und ,bezwungen’. Medium der ,Bezwingung des Menschen® ist zu Beginn
des Rasse-Denkens die Hautfarbe; sie wird signifiziert und die Signifikationssysteme
sind Instrumente der Selektion und Klassifikation der Menschen.

Die fiir den Rassismus grundlegende Frage, wie menschliches Leben zu verstehen ist
und welche Eigenschaften den einzelnen Gruppen ihren Platz im gesellschaftlichen
Geflige zuweisen und die Art und Weise, wie der Rassismus diese Frage beantwortet,
muss im Kontext (welt)gesellschaftlicher Phinomene betrachtet werden: Rassismus
dient als Rechtfertigungsideologie zur Legitimation kolonialer Expansion und Ver-
sklavung. Das historische Konzept der ,Rasse® behauptet einen natiirlichen und un-
verinderlichen Nexus zwischen biologischen, moralischen und intellektuellen Fihig-
keiten menschlicher Gruppen. Die Wertung innerer und duflerer Merkmale erfolgt
aufgrund einer hierarchischen Anordnung der Gruppen, an deren Spitze der weifSe
Europier steht.

Nun funktioniert das Identititen kategorial unterscheidende und Identititen posi-
tionierende System der rassistischen Zuordnung nicht allein mithilfe von Verboten
und Einschrinkungen, die den Anderen gegeniiber duflerlich blieben. Vielmehr sind
Selbstverstindnisse rassifizierter Anderer konstitutiver Bestandteil des Systems, das
Andere durch Rassifizierung identifiziert. Die Macht, Andere dazu zu bringen, sich
als solche wahrzunehmen und zu erfahren, ist eine Herrschaftspraxis, die weit wirk-
samer ist als jeder zerstorende Zwang. Die Macht des rassistischen Systems wirke
und entfaltet sich nicht so sehr von einem klaren und personalisierten Zentrum aus,
sondern ist eher als dezentriert und verstreut wirkende Macht zu verstehen, eher de-
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personalisiert und deintentionalisiert. Nach der offiziellen Achtung des Rassismus
muss dies auch so sein: Im humanen Zeitalter haben sich rassistische Praktiken nicht
aufgeldst, sondern sie wirken, weil ihre offizielle Illegitimitit sie hiufig von konkreten
rassistischen Akteur:innen und ihren Absichten abgeldst hat. Viele rassistische Unter-
scheidungspraxen im offiziellen Raum ereignen sich bar einer Akteur:in, wodurch
Gegenwehr und Widerstreit zuweilen wie Angriffe gegen Windmiihlen erscheinen
— eine weitere Finte der Herrschaft: die:der anti-rassistisch Emporte wirke wie Don

Quichotte und fiihlt sich auch so.

7 Die Schlifentrommel

Ich gehe unausgesetzt in Geriichen und Eindriicken, die wie Vogelschwirme auf-
kommen. Ich laufe, ich trabe in einer unverstellten Landschaft und mit jedem Schritt
tropfen Schlige auf die Schlifentrommel. Mit jedem Schritt bestitige ich meine Ge-
genwart, bestitige das unendliche Verblithen. Das Verblithen meines Herzens, das
Verblithen meines Verstandes, das meines Kérpers. Mit jedem Schritt: Ich setze nicht
aus, jetzt nichg, in diesem Augenblick, der allen anderen gleiche. Ich trabe einem jun-
gen Pferd, einem Falben gleich. Auf die diinn tber die Schlifenknochen gespannte
Haurt topfen Eindriicke. Im Fall des Tropfens, seinem Aufkommen, stelle ich mir
einen aufflatternden Vogelschwarm vor, dessen Fliigelschlige als einheitliches Pras-
seln iber meinen Kérper gehen. Ein Ende ist nicht denkbar. Ich trabe in dem un-
endlichen Bereich meines Verstandes, in dem unendlichen Bereich meines Korpers,
dem Bereich meines Herzens. Mir — dem jungen Pferd — verschligt’s die Sprache und
es dringt mich ins Laufen, in den unausgesetzten Gang, der der des Ausblithens ist.
Stimmen gibt es und Geriiche, die sich erheben wie loses Papier, das in ein lodern-
des Feuer geworfen wird. Das Gehen selbst ist die Stimmen, es treibt sich selbst,
feuert sich mit wichernden und schnaubenden Rufen an. Das Herz selbst pocht in
dem Bereich des Herzens, die Vorstellung selbst tropft auf die verletzliche Haut: Ich
bin gegenwirtig, vertropfe mit jedem Schritt, mit jedem weiteren Ruf, der aus dem
Inneren meines Verstandes, meines Knochengeriistes aufstiebt. Inhaltslose Rufe, an-
haltend und kurz, Rufe eines scheuen Falben, eines schnellen, gleichmifig laufenden
Pferdes, das nicht Halt macht in diesem Augenblick, der allen anderen gleicht.
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8 Ich méchte
JIch will leben,

Wie ich es mir wiinsche,
Schmerzlos,

Obne Sorgen,

Ich will lieben,

Geliebt werden,

Wie es sich mein Herz ertriumt,
mit reinem Herzen,

Méchte ich erfabren, Die Schinbeit der Welt,
Schine Menschen,

Ich will leben, wie es sich mein Herz ertrdumt*

(ebd.: 8 ff.)

,» Yasamak istiyorum
Gonliimce
Kedersiz, sorunsuz
Sevmnek istiyorum
Sevilmek gonliimce
Tertemiz, kalpten
Tanimak istiyorum
Tatl: diinyay:

Tatls insanlar:
Yasamak istiyorum
Gonliimee ...

(ebd.: 9)

9 Das wortlose Lieben

Wenn ich das, was wir hier, Semra Ertan und ich, Liebe nennen, begehre, wenn ich
begehre, dass mich ein Anderer in einer nicht erkennenden Weise erkennt, dann
gehort zur Qualitit des Begehrens, dass es niche kategorial ist. Diese Kategorienlo-
sigkeit konstituiert das liebende Begehren. Wo ich begehre, als Mann begehrt zu
werden, verfehle ich das Begehren. Freilich stimmt ein anderer Satz: Ich begehre als
Mann, begehrt zu werden. Und begehre dies, vielleicht nicht, weil, aber dadurch,
dass Du ein Mann bist, durch den Umstand hindurch, dass Du ein vergeschlecht-

lichtes Wesen bist.
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In der Welt, die wir kennen, in der wir politische Kdmpfe auszutragen haben, in der
wir fiir ein gutes Leben und eine andere Welt eintreten, in der wir als vergeschlecht-
lichte Wesen und jenseits dessen, in der wir als Inlinder*innen, Auslinder*innen und
Schwarze schlecht behandelt werden und in dieser Behandlung, nicht nur in dieser,
aber auch in dieser Kur, lernen, was es heifdt, ,ich® zu sagen, bleibt uns nicht nur
nichts anderes tibrig, als in dieser Weise ,,ich® zu sagen.

Es wire auch toricht, es nicht zu tun.

Die Kiritik an der klassifikatorisch einschrinkenden Seinsordnung entlésst nicht aus
der Alternativlosigkeit der Anerkennung, was es heiflt, jemand zu sein, und was es
heifdt, ein:e Auslinder:in zu sein.

Das wortlose Lieben. Die das Anerkennen iibersteigende, die transzendierende Liebe
(in einen Blickwechsel eingelassen, in ein Gesprich, in eine Koketterie, in einer Be-
rithrung eingeschlossen, aus einer Beriihrung florierend, aus der Erwiderung eines
Blickes), die das Anerkennen transzendierende Liebe kennt den Anderen nicht. Die
Liebe kennt die Liebenden nicht. Die Liebe 16st die Liebenden auf. Zweierlei ist die-
ser Aufldsung zu eigen. Weil sie ein Wagnis ist, erfordert sie Mut, und weil sie eine
Kunst ist, erfordert sie Geschicklichkeit; das Geschick der temporalen Koordination,
das der Dosierung, des Mafles und die Gunst des Kairos.

Wer sich in eine Zone wagt, in der die Anerkennung ihre Giiltigkeit verloren hat
(eine Zone, die man nur erreicht, wenn man das Reich der Anerkennung durch-
schreitet), wer sich also in eine Zone wagt, in der die Anerkennung ihre Giiltigkeit
verloren hat, und in einer Geste cine Einladung ausspricht, die abgewiesen wird,
findet sich in einem doppelten Sinne verlassen vor. Das Lieben ist ein Wagnis. Es ist
zugleich eine Befreiung.

Erst, wenn dieser Wunsch nach Anerkennung des Anderen und seine Realisierung
sich im Lieben aufhebt, wird die Frage Deiner Identitit irrelevant. Das gleichgiiltige
Sehen und das die Ungegenwirtigkeit vergegenwirtigende Lieben, dieser nicht in
den Worten vorhandene und durch sie gegangene Rest, dieses Andere des Bezugs auf
Andere, in dem ich mich dadurch aufhebe, dass ich mich auf Dich beziehe, den:die
ich in der Anniherung authebe, dieses Abschen von Identitit, dies alles ist eingebun-
den in das alltdgliche Sehen von Identitdt. Nichtidentitdt ist Identicdt. Identitit ist
Nichtidentitit.

10 Schwache Subjekte und ihre Ironie

Das Zentrum rassistischen Denkens besteht in der Figur der aufwertend-abwerten-
den Unterscheidung zwischen einem natio-ethno-kulturell codierten Wir und Nicht-
Wir, die durch ein komplexes, diachron und synchron verzweigtes System gesell-
schaftlicher Praktiken, die Gesetzgebungen, Mediendarstellungen und interaktive
Routinen umfassen, aufrechterhalten wird.
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Die Schwichen dieser bindren Unterscheidungsweise zu erkennen, ist ein bedeutsa-
mes rassismuskritisches Anliegen. In Abgrenzung davon, Identititen als voneinander
unterscheidbare und festgelegte disparate Phinomene anzuerkennen, geht es rassis-
muskritisch darum, die mit bindren Oppositionen einhergehenden Wertungen und
Ausschliisse aufzuspiiren und dadurch zu unterhéhlen. Sichtbarmachung von durch
Oppositionsbildungen ausgeschlossenen Positionen, Destabilisierung dominanter
oder vereinheitlichender Deutungen, Hervorhebung der Zerkliiftetheit von Identi-
titen sind Einsitze eines rassismuskritischen Liebens.

Dies braucht und formt schwache Subjekte.

Schwache Subjekte nehmen die Differenz zum Eigenen in sich auf, sie sind mit
Selbstunvertrautheit vertraut und darin ironische Subjekte. Ironie ist ein Mittel der
Wahrnehmung und Artikulation von Ambivalenz, des Sicheinlassens auf Verhilt-
nisse, fiir die die Gleichzeitigkeit von Ja und Nein konstitutiv ist. Ironie wendet sich
den Spannungen nicht nur zu, sie produziert sie auch, indem sie widerstreitende
Gesichtspunkte verkniipft und tiberschaut. Sie lebt von einem Gefallen an dem Dis-
paraten, dem Mehrwertigen und Spannungsreichen, das sie anzeigt, nicht um das
Disparate zu beldcheln, vielmehr: um es in einem Modus zu erkennen, der sich seiner
Kontingenz und Grenzen bewusst ist.

Rassismuskritisches Lieben braucht schwache Subjekte und ihre Ironie, und bringt
sie hervor.

11 Die Hockende

Ein griines Dach, ein in der Dichte des Lichtes geschlossenes Blitterdach. Mein
Dach. Meine Behausung. Ja, hier bin ich zu Hause.

Die Gegenstandslosigkeit und gleichmifig rauschende Stille sind mir Vertraute, die
mich umsorgen. Der sachte Wind ist mein Geliebter. Er spielt in meinen Haaren
und {iber meine Haut in streichenden Lagen zu keinem Gedanken Anlass gebender
Zuneigung. Unter dem griinen Blitterdach meiner Behausung hat kein Gedanke An-
lass. Unter dem griinen Blitterdach meiner Behausung ist jeder Gedanke willkom-
men. Eine motivlose Offenheit, eine vertrauensselige Grundlosigkeit.

Eigenschaften des Raumes, nicht meiner selbst, prigen den Zustand. Zu Hause bin
ich eigenschaftslos, zu Hause bin ich gesichtslos. Ein Korper, eine Gestalt, die auf
einem von griinem Licht bewegten Schemel hocke.

Die Hockende.
Eine Hockende.

Auf ihrer zur Sonne hin entblofSten Haut tanzen Lichtkreise ein Spiel, das nicht
wahrgenommen, nicht gesehen wird.

Die Hockende sieht nicht.
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Die Hockende hockt unter dem Blattgriin ihrer Behausung. Bei geéffnetem Mund
kontrastiert die Kiihle der eingesogenen Luft die weiche Wirme der Mundhéhle. Das
ist ein Rhythmus, um den die Hockende nicht weif§, dem sie dennoch folgt, indem
sie ihn erzeugt, bewohnt und fortfiihre, indem sie in sachten Bewegungen des ganzen
Korpers dem rhythmischen Kontrast gehorche.

Die Hockende denkt nicht.
Die Hockende gehorcht.

Sie gehorcht dem Rauschen des Blitterdaches, das sie nicht wahrnimmt, dem Spiel
der Lichtflecke, das sie nicht wahrnimmt, den Berithrungen des Windes, die sie nicht
wahrnimmt. Die Hockende gehorcht den wortlos vorgebrachten Befehlen der Ver-
trauten, den Aufforderungen der Geliebten.

Wind, Licht und Wirme sind mir Vertraute. Sie vereinnahmen mich, gehen durch
mich hindurch. Unter dem lichten Griin meiner Behausung, auf einem Schemel
hockend, lése ich mich auf: eine hochgriinwehende Wirme.

12 Lasst mich in Ruhe

Lasst mich in Rube,

Nicht meine Geliebten, meine Lieben,
Meine Jahre, meine gestrigen,

Ich will euch alles vergessen, alles,
Meine Zukunfft,

Schén ohne euch,

Meine verlorenen, nicht gelebten Jahre
Kinnen euch gehiren,

Ich war bei euch, rebellisch und kimpferisch,
Lasst mich in Rube,

Mein Morgen ist schin,

Ohne euch will ich leben,

Mein Morgen.

4. Oktober 1981¢
(ebd.: 154)
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wRabat birakin beni

Sevdigim degil, sevdiklerim
Yillarim, diinlerim

Unutmak istiyorum

Hepinizi, her seyi

Yarinum giizel,

Sizlersiz

Kaybolan, yasanmamas yillarim
Sizlerin olsun

Lsyankérdim yaninizda, hirgindim
Rahat birakin beni

Yarinlarim giizel

Sizsiz yasamak istiyorum
Yarinlarom:

4 Fkim 1981°¢
(ebd.: 155)
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Erol Yildiz und Jasmin Donlic

Migration und Diversititsbewusstsein: Kontrapunktische Betrach-

tungen

1 Einleitung

»Wenn heute die Frage gestelle wird, wer ein Deutscher ist und wer niche,
schaut man auf die Tiirken. An ihnen werden die Grenzen des Deutschseins
getestet.” (Senocak 1998: 90)

Seit der Gastarbeiterzuwanderung begleiten hitzige Herkunfts- und Integrationsdis-
kurse den Umgang mit Migration. Im politischen, wissenschaftlichen und pidagogi-
schen Kontext reiht sich eine Debatte an die andere, immer neue Fordermafinahmen,
Fonds und Projektstellen wurden etabliert, um die Zugewanderten ,integrationsfihig’
zu machen. Selbst der sogenannten zweiten und dritten Generation, also den Nach-
kommen von Zugewanderten, die in Osterreich oder Deutschland aufgewachsen
sind, werden immer noch Fremdheit, Integrationsdefizite oder Integrationsresistenz
vorgeworfen. Einzelne Ereignisse oder gesellschaftliche Konfliktsituationen werden
verallgemeinert und verdichten sich zu Krisenszenarien und unldsbaren (kulturel-
len) Konflikdinien (vgl. Radtke 2011). In den letzten Jahren haben solche Debatten
angesichts der verstirkeen Fluchtmigration einen neuen Aufschwung erfahren (vgl.
kritisch dazu Schacht 2021; Tuider 2020).

Um solche Prozesse zu beschreiben und zu analysieren, erscheint uns die von Ru-
dolf Leiprecht in den letzten Jahren entwickelte Idee einer diversititsbewussten Vor-
gehensweise im Kontext von Migration und Rassismus grundlegend (vgl. exemp-
larisch 2011; 2018; 2020). Diese Perspektive halten wir fiir eine fundierte Analyse
von Zuschreibungsprozessen, Differenzkonstruktionen und deren Kontextualisie-
rung hochst bedeutsam, denn nach diesem Ansatz geht es nicht um vermeintliche
Gruppenmerkmale, sondern vielmehr um die Frage, wie, in welchem Kontext und
fiir welchem Zweck Differenzen konstruiert werden (vgl. Leiprecht 2011: 30), wie
die Betreffenden sie wahrnehmen, damit umgehen und sich positionieren. In die-
sem Zusammenhang kann, wie Leiprecht betont, auch die Frage gestellt werden,
warum im Kontext von Migration Differenzlinien wie ,Kultur®, , Ethnizitit“ oder
»Religion® zum Gegenstand wurden und welche Folgen dies fiir die beteiligten Men-
schen hatte (vgl. 2020: 90). Es wird auch danach gefragt, warum verschiedene Dif-
ferenzlinien in bestimmten Kontexten miteinander verschrinkt werden. Zudem ist
die diversititsbewusste Perspektive gut geeignet, um die Objektivierung des Anderen
und damit Othering-Prozesse sichtbar zu machen (vgl. Leiprecht 2018: 211). Bei di-
versititsbewussten Uberlegungen geht es auch darum, herauszuarbeiten, ,,unter wel-
chen Voraussetzungen und in welchen Verhiltnissen sich Konstruktionen als eine
Art Allgemeinwissen durchsetzen, ob und in welcher Weise bestimmte Interessen und
Strukturen damit verbunden sind und welche Folgen dies hat* (ebd.).
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Spiter soll gezeigt werden, wie bestimmte Differenzkonstruktionen und Wissensord-
nungen im Umgang mit Migration entstehen, sich verfestigen und welche Weltbilder
und Deutungen sich dahinter verbergen.

Historisch betrachtet haben zum Beispiel ethnische, herkunftsbezogene, geschlechts-
spezifische oder religidse Differenzlinien fiir konventionelle Migrations- und Integra-
tionsdiskurse von Anbeginn eine entscheidende Rolle gespielt. Je nach Fragestellung
und Kontext wurden sie miteinander verwoben. Bis heute finden wir die Verschrin-
kung dieser Differenzkategorien — mehr oder weniger subtil — in wissenschaftlichen
Publikationen, politischen Diskussionen und Medienbeitrigen (vgl. Yildiz 2006),
aber auch in Bildungs- und Alltagsdiskursen. Solche Unterscheidungsordnungen ge-
nerieren ihre eigene Logik, die fiir die wissenschaftliche Bearbeitung von Migrations-
prozessen bis heute immer noch richtungsweisend zu sein scheint.

In diesem Artikel wird die diversititsbewusste Perspektive durch eine weitere, nim-
lich eine kontrapunktische Lesart erginzt.! Fiir das Thema Migration bedeutet dieses
,Gegen-den-Strich-Lesen’, gesellschaftliche Differenzkonstruktionen und Domi-
nanzverhiltnisse aus der Perspektive und Erfahrung von Migration zu beleuchten
und damit niche erzihlte und marginalisierte Lebenswirklichkeiten in den Fokus zu
riicken.

Aus der kritischen Auseinandersetzung mit solchen Differenzordnungen konnen Im-
pulse fiir die zukiinftige Migrations- und Mobilitdtsforschung in der globalisierten
Welt hervorgehen, Erkenntnisse, die fiir die Neuformulierung eines neuen Gesell-
schafts-, Demokratie- und Bildungsverstindnisses relevant sein kénnen. Dabei geht
es uns nicht um eine historisch-systematische Analyse, sondern in erster Linie da-
rum, exemplarisch zu veranschaulichen, wie die Kategorien Ethnizitit, Herkunft,
Geschlecht oder Religion auf mehr oder weniger subtile Weise konstruiert, je nach
Kontext strategisch miteinander kombiniert und auf unterschiedliche Felder tiber-
tragen werden.

Zunichst wird diskutiert, welche Rolle eurozentrische Weltbilder im Umgang mit
Migration gespielt haben. Im nichsten Schritt wird gezeigt, wie sich bestimmte Dif-
ferenzlinien konkret zu einem strategischen Dispositiv verdichten (vgl. Yildiz 2016).
Analog zum methodologischen Ethnozentrismus bzw. Nationalismus sprechen wir
in diesem Zusammenhang von einem methodologischen Migrantismus. Abschlieffend
wird die Relevanz einer diversititsbewussten und kontrapunktischen Betrachtung
zur Analyse von Differenzkonstruktionen und -ordnungen herausgestellt.

1 Um die Konstruktionen von ,Orient’ und ,Okzident’ zu analysieren und gleichzeitig zu konterkarie-
ren, hat Edward Said eine ,kontrapunktische Lektiire vorgeschlagen (1994: 66).
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2 Methodologischer Eurozentrismus

»Gesellschaften, die den Stilen und Anforderungen des europiischen Lebens
nicht entsprechen, gelten im Entwicklungsprozess des ,modernen Zeitbe-
wusstseins' als ,zuriickgeblieben‘.“ (Mignolo 2012: 72).

Wenn man das in der Offentlichkeit dominierende Bild von ,dem*der Migrant*in®
als defizitires Subjeke in seinen historischen Kontext stellt, wird die Kontinuitit eu-
rozentrischer Vorstellungen im aktuellen Diskurs Giber Migration und Integration
deutlich. Dabei handelt es sich um Vorannahmen, die das Verhiltnis zwischen West
und Resz historisch mafigeblich geprigt haben (vgl. Hall 1994a). Das eurozentrische
Weltbild beruht auf der Primisse, dass die historische Entwicklung, die als charakte-
ristisch fiir Westeuropa und Nordamerika erachtet wird, ein Modell darstellt, an dem
die Geschichte und die gegenwirtigen Entwicklungen aller Gesellschaften gemessen
werden konnen. Die Spezifika und historischen Gegebenheiten nicht westlicher Ge-
sellschaften werden dann in einer Sprache der Mingel beschrieben (vgl. Conrad/
Randeria 2002). Mignolo spricht in diesem Zusammenhang von einer ,eurozentrier-
ten Geographie der Erkenntnis“ (2012: 161).

Das binire Denkschema, demzufolge westlich gleichbedeutend mit modern und ent-
wickele gilt, wihrend alles andere Riickstindigkeit bedeutet, verleiht den westlich
gedachten Modernititsvorstellungen sowohl einen analytischen Wert als auch einen
universellen Status. Andere Gesellschaften erscheinen dann nur noch als Abweichung
von einem als universell imaginierten westlichen Entwicklungskonzept. Da die west-
liche Denkweise den Standard fiir Normalitit und Universalitdt vorgibt, erscheinen
alle anderen historischen Entwicklungen und Erfahrungen nur noch als abweichend,
defiziddr oder partikular. Wie Diana Wong prignant formuliert hat, erscheint aus
dieser Logik die Welrgeschichte als eine westliche: ,In einem solchen Verstindnis der
Welt wurden — und werden — alle anderen Gesellschaften, die sich der Moderne an-
schlielen, darauf festgelegt, ihre Zukiinfte im Spiegel westlicher Gegenwart zu ent-

decken® (1999: 55).

Die vorherrschenden konventionellen Migrations- und Integrationsdiskurse sind be-
zeichnend dafiir, wie Menschen, Entwicklungen und lokale Zusammenhinge aus
einem eurozentrischen Weltbild heraus definiert und bewertet werden. Gewisse Zu-
wanderergruppen und ihre Nachkommen gelten per se als von der als westlich ge-
dachten Norm abweichend und damit als allzu fremd und integrationsunfihig. In
dieser Argumentation wird die Differenz zur Devianz. Die Abwertung und Ausgren-
zung anderer Perspektiven haben dazu gefiihre, dass die Dichotomie zwischen dem
Westen und dem ,Rest’, zwischen einem ,Wir‘ und einem ,Die‘, auch heute noch
als quasinatiirlicher Zustand behandelt wird. Dieses duale Denken erscheint dann als
eine ontologische Selbstverstindlichkeit, die kaum noch reflektiert wird.

Der Ausschluss dessen, was als anders als das westliche ,Wir* empfunden wird, war
und ist somit auch theoretisch durch die Organisation des europiischen Wissens fest-
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geschrieben (vgl. Said 2009). Die Unterscheidung zwischen westlich-modernen und
vormodernen, traditionellen (d. h. riickstindigen) Gesellschaften ist nur ein Aspeke
eines ganzen theoretischen Ensembles. Wie Conrad und Randeria (2002: 21 £) dar-
gelegt haben, ist die Institutionalisierung dieses dualen Denkens als eine gesamteuro-
piische Angelegenheit zu betrachten. Dementsprechend finden wir nicht nur in den
Alltagsdiskursen, sondern auch in akademischen Schriften, Medienberichten und
politischen Auseinandersetzungen immer noch hierarchische Begriffspaare von Wes#/
Ost, Okzident/Orient, Zentrum/Peripherie oder Erster/Dritter Welt, die zur Kategori-
sierung und Identifizierung von Gesellschaften und Orten verwendet werden. Ob-
wohl ihr Bezug zur Wirklichkeit duf$erst unscharf oder rein kognitiv zu sein scheint,
werden diese Begriffe so gebraucht, als entsprichen sie einer klaren duf8eren Realitit,
die sie jedoch selbst hervorbringen (vgl. Gandhi 2022).

Vertreter der postkolonialen Studien haben aufgezeigt, welchen Einfluss solche west-
lichen Fantasien und die damit einhergehenden Reprisentationen, Weltbilder und
Kollektivsymbole bis heute auf den Umgang mit als orientalisch wahrgenommenen
Bevélkerungsgruppen haben. Das von Edward Said hinterfragte Bild des Orients ist
zwar strategisch variabel, aber es ist weit verbreitet und zirkuliert als Geisteshaltung in
Medien, Politik und Wissenschaft (vgl. Said 2009; Wallerstein 2007: 41 fI.).

Mit der Herausbildung von Nationalstaaten erhielt das eurozentrische Weltbild eine
neue Qualitdt und legitimierte neue Ausschlussmechanismen. Die Segmentierung
der Welt in Nationalstaaten schuf ein ethnisch zentriertes Zeitbewusstsein und insti-
tutionalisierte national codierte Deutungen, Geschichtsschreibungen und kulturelle
Normvorstellungen. Es wurden Mythen nationaler Homogenitit entworfen, neue
Einheiten simuliert, Gegensitze konstruiert und neue Grenzen gezogen, manche
Sprachen wurden privilegiert, andere wiederum unterdriickt und abgewertet.

3 Methodologischer Migrantismus

,Heute haben wir es mit der Koalition von alten Eiferern und neokonserva-
tiven Politjunkern zu tun; sie berufen sich auf die Vernunft und die abend-
lindliche Kultur, um die Fremden vor eine andere Kulturkulisse zu stellen.
Ein Fremder ist deshalb fremd, weil man ihn dem eigenen entfremdet — das
scheint mir die Methode zu sein, derer sich die Fremdenskeptiker bedienen.”
(Zaimoglu 2011: 14)

Im deutschsprachigen Raum ist dieses eurozentrische Weltbild ein wesentlicher Be-
standteil des Migrationsdiskurses und der entsprechenden alltiglichen Handlungen
geworden (vgl. Yildiz 2022). Es definierte die jeweiligen Koordinaten des Umgangs
mit Migration, formte die gesellschaftlichen Debatten um die Gastarbeiterzuwande-
rung nach dem Zweiten Weltkrieg und hatte reale soziale Folgen fiir die Beteiligten.
Die am eurozentrischen Weltbild orientierte Kultur- und Modernititsdifferenzhypo-
these ist ein Paradebeispiel fiir den Umgang mit Migration, wie die folgenden Bei-
spiele belegen.
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In einer der ersten Studien Ende der 1960er-Jahre tiber Integration der Gastarbeiter-
familien in Koln kam man zu dem Ergebnis, dass insbesondere die aus der Tiirkei
stammenden Familien aus ,primitiven Gebieten® kommen, ihre kulturellen, mora-
lischen und geschlechtsspezifischen Vorstellungen niche in die ,westliche® Lebens-
weise passen und zu schwerwiegenden Integrationsschwierigkeiten fithren wiirden.
Das folgende Zitat illustriert dies besonders anschaulich, insbesondere die implizite
Verschrinkung von Ethnizitdt, Herkunft und Geschlecht:

,Ein grofSer Teil der tiitkischen Gastarbeiter kommt aus Anatolien, also aus zivilisa-
torisch primitiven Verhiltnissen, in denen unsere Gebriauche etwa hygienischer Art
unbekannt sind. Sie bringen ein ausgeprigtes und differenziertes Ehrgefiithl mit und
haben strenge moralische Vorschriften, nicht nur tiber den Umgang mit Frauen. [...]
Die Tiirken sollen fern bleiben von jenen Berufen, in denen unverbindliche Hof-
lichkeiten gefordert werden.“ (Bingemer/Meistermann-Seeger/Neubert 1969: 17 ff.)

Wie dieses eurozentrische Wissen unter Einbeziechung religiéser Differenzkonstruk-
tionen zum Ausgangspunkt weiterer wissenschaftlicher Beobachtungen und Analy-
sen werden kann, zeigt beispielsweise die quantitative Studie von Paul M. Zulehner,
Kirchen im weltanschaulichen Pluralismus, in Osterreich 2011. In dieser Studie lag
der Fokus auf den christlichen Gliubigen, Muslime werden nur sporadisch ange-
sprochen. Problematisch erscheint hier aber, wie schnell der Autor zu Verallgemeine-
rungen kommt, die wohl nur eine kleine Gruppe betreffen. Muslime in Osterreich
werden fast reflexartig als vormodern cingestuft, eine Bereitschaft zur Unterwerfung
unter die Religion wird allgemein vorausgesetzt und in diesem Kontext auf traditio-
nelle Geschlechterrollen verwiesen (vgl. Zulehner 2011: 316 £.).

Schon Ende der 1970er-Jahre wurde in einer Studie (vgl. Schrader/Nikles/Griese
1979) der Frage nachgegangen, unter welchen Bedingungen die Kinder von Einge-
wanderten ,richtige Deutsche® bzw. ,,Voll-Deutsche® werden kdnnten — ein Begriff,
der hier zum ersten Mal verwendet wurde. Und noch zu Beginn des 21. Jahrhunderts
kam Philipp Ther in seiner historisch angelegten Untersuchung zu dem Ergebnis,
dass die Integration der Gastarbeiterfamilien und deren Nachkommen deswegen ge-
scheitert sei, weil sie aus ,unterentwickelten® Gebieten gekommen, in eigenen eth-
nischen Nischen geblieben seien und ihre Frauen aus den Herkunftslindern geholt
hitten (vgl. Ther 2018, 322).

Dass Begriffe nicht neutral, sondern erkenntnisleitend sind und die Forschungs-
titigkeiten bestimmen, zeigt unter anderem die Bezeichnung ,ethnische Kolonie®,
die vom renommierten Migrationsforscher Friedrich Heckmann (1992) aus dem
US-amerikanischen Raum in die deutschsprachige Migrations- und Integrationsfor-
schung eingefiihrt wurde. Der Begriff wurde dem Assimilationsdiskurs der 1980er-
Jahre entlehnt und diente als Erklarungsansatz fiir cine gescheiterte gesellschaftliche
Integration von Zugewanderten und deren Nachkommen und hat seine Wirk-
michtigkeit bis heute nicht eingebiif$t. Je nach Standpunkt wird das Leben in der
»ethnischen Kolonie® positiv oder negativ interpretiert. In einem Interview verweist
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Heckmann darauf, dass das Leben in diesem Raum den Prozess der , Erstintegration®
erleichtern wiirde, wenn er nicht ,,zum ausschlieflichen Verkehrskreis der Einwande-
rer wird und dies auch bleibt® (Heckmann 2015: 63).

In anderen Studien wird Migrationsfamilien per se unterstellt, sie wiren aufgrund
ihres ,Modernisierungsriickstandes® nicht in der Lage, ihre Kinder beim Sozialisati-
onsprozess zu unterstiitzen (vgl. Fuhrer/Uslucan 2005: 11). Nach diesem Verstindnis
erscheinen Migrationsfamilien als desintegrierende Orte. Dieser Vorstellung zufolge
werden ihre sozialen und kulturellen Bindungen an das Herkunftsland als dysfunk-
tional gegeniiber den gesellschaftlichen Anforderungen in der Aufnahmegesellschaft
eingeschitzt. So wird die ,deutsche Familie zur gesellschaftlichen Norm erhoben und
Migrationsfamilien erscheinen dann fast zwangsliufig als eine Sonderform. Aus die-
ser Sicht erscheinen die Erfahrungen der Zugewanderten und ihrer Nachkommen als
JUberbleibsel‘, als ,Relikte‘ der Vergangenheit.

Wie einige Studien zeigen, tauchten solche eurozentrischen, ,migrantistischen® und
kulturalistischen Vorstellungen auch in den auslinderpidagogisch und interkulturell
orientierten Forschungen tiber Migrantinnen auf — etwa ab Mitte der 1970er-Jahre.
Dies fillt mit einer Phase zusammen, in der die Zugewanderten mehr und mehr als
JFremde’ in die 6ffentliche Wahrnehmung gerieten. Ausgehend von der Modernitits-
und kulturellen Differenzhypothese wurden sie als spezifische Problemfille identi-
fiziert (vgl. kritisch dazu Lutz 1994; Yildiz 2017). In wissenschaftlichen Publikatio-
nen und praxisorientierten Projektberichten riickten pauschale Darstellungen von
patriarchalen Familienformen und unterdriickten Migrantinnen in den Fokus. Diese
Reprisentationspraktiken konzentrierten sich vor allem auf Frauen aus dem tiirki-
schen Kontext, die aus einem vermeintlich besonders ,fremden Kulturkreis‘ stammen
wiirden. Die so konstruierten Differenzen wurden tiberwiegend negativ bewertet und
zu kulturspezifischen Integrationsbarrieren stilisiert (vgl. Giimen 1996: 82). Auf die-
se Weise wurde ein Konstrukt von Weiblichkeit konstruiert, das auf eurozentrischem
und kulturrassistischem Wissen beruhte. Mit der Verschrinkung der Differenzkate-
gorien Ethnizitit, Herkunft, Geschlecht und Religion wurden alte Bilder reprodu-
ziert oder neue erfunden, die sich im 6ffentlichen Bewusstsein, im Alltagswissen,
tief verankert haben. Die verstirkte Aufmerksamkeit fiir den Islam und muslimische
Differenz seit 2001 gab solchen Bildern eine mythische religiose Fundierung,

Die Bilder der nicht emanzipierten, dem Mann unterworfenen orientalischen Frau
wurden zum Gegenstand von Integrationsdiskursen, die darauf abzielten, kulturell
bedingte Defizite der Migrantinnen zu kompensieren. Das kodifizierte Rollenbild
der orientalischen Frau blieb eine zentrale Differenzkategorie, wurde zum entschei-
denden Kriterium fiir die Beschreibung ethnischer, kultureller und religioser Ge-
gensitze und diente zur Legitimation von Grenzzichungen (vgl. kritisch dazu z. B.
Weber 2003; Huth-Hildebrandt 1999: 188 ff.).

Die angefiihrten Aspekte deuten darauf hin, dass sich die Erkenntnisse der Gast-
arbeiter-, Auslinder- und Interkulturalititsforschung tiber die Jahrzehnte in verschie-
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denen gesellschaftlichen Feldern etabliert haben: die hilflose Migrantin, die in den
patriarchalen Verhiltnissen verharrt, ohne jemals als aktiv handelndes Subjeke in Er-
scheinung zu treten (vgl. kritisch dazu Tuider/Trzeciak 2005: 362).

Auch wenn solche Diagnosen in der neueren Migrations- und Bildungsforschung seit
Jahren infrage gestellt werden, zeigen die aktuellen Debatten, wie hartnickig und zih
sie sich in der 6ffentlichen Meinung halten.

Die orientalisierenden und ethnisierenden Befunde solcher Studien und Deutungen
konnen als symptomatisch daftir gelten, dass die sogenannte Auslinderforschung,
die darauf aufbauende Auslinderpidagogik und spiter auch interkulturelle Ansitze,
die dieser Logik verhaftet blieben, keine Ad-hoc-Reaktion auf die Einwanderungs-
situation nach dem Zweiten Weltkrieg waren und auch nicht auf eine tiberforderte
Pidagogik oder Sozialarbeit zuriickzufiihren sind, wie oft behauptet wird, sondern in
der historischen Kontinuitit eines restriktiven Umgangs mit Migration stehen (vgl.
kritisch z. B. Hamburger 2009; Kriiger-Potratz 2005).

Der Begriff ,Migrationshintergrund® bezeichnet eine weitere Differenzlinie, die zu-
nichst fiir statistische Zwecke gedacht war und sich in fast allen Bereichen durch-
gesetzt hat, eine Kategorie, die unspezifisch verwendet wird, jedoch wenig mit den
Lebenswirklichkeiten von Menschen zu tun hat. Auch diese Bezeichnung signalisiert
eine Abweichung von der einheimisch definierten Bevolkerung, erzeugt Polarisie-
rung, weist einen Herkunfisbezug auf und verschleiert damit Diskriminierungen,
Ungleichheiten und Rassismen. In den letzten Jahren wird der Begriff ,Migrations-
hintergrund* ganz selbstverstindlich tiberall verwendet, um die sogenannte ,ethni-
sche Vielfalt® oder ,interkulturelle Differenzen‘ zu erfassen, zu dokumentieren und zu
erforschen. Menschen werden durch solche Differenzkategorien jedoch auf nationale
und ethnische Kriterien reduziert.

Die Einfithrung neuer Labels wie ,Migrationshintergrund‘ haben kaum etwas dar-
an gedndert, dass die auslinderpidagogischen und spiter interkulturellen Konzepte
das gesellschaftliche Bild ,des Migranten" als therapiebediirftiges Objekt immer noch
prigen. Durch ihre beratende Funktion in Politik und Medien haben solche Ins-
tanzen wesentlich zur Institutionalisierung und Normalisierung des hegemonialen
Denkens beigetragen: ein spezifischer Prozess der Wissensgenerierung, der konkre-
te Auswirkungen auf die Positionierung der betreffenden Bevolkerungsgruppen als
Objekte der Forschung, Analyse und Klassifizierung hatte. Seine symbolischen Ka-
tegorien konstruierten ethnisch-nationale Identitdten und schrieben soziale Rollen
zu und wurden dabei zunehmend auf gesellschaftliche Definitionen von Normalicit
und Abweichung tibertragen. ,Diese Bezeichnungen und Assoziationen begleiten
Otherings-Prozesse, bei denen die Vorstellung eines als negativ bewerteten Anderen
erzeugt wird“, so Rudolf Leiprecht (2018: 211).

Solche Differenzkonstruktionen und verschrinkungen sind immer mit bestimmten
Denkstrukturen verkniipft, die auch bestimmte Handlungsmaéglichkeiten bieten
und eine hohe Symbolmacht besitzen. Bereits Pierre Bourdieu hat in seinem Buch
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»Was heif$t sprechen?” auf die Macht der kontrollierenden, selektierenden, organi-
sierenden und kanalisierenden Diskurse hingewiesen (vgl. 1990: 71). Diese Beispiele
zeigen, dass solche etablierten Differenzordnungen, in denen Gesellschaft gedacht
wird, bestimmte Deutungen transportieren, gesellschaftliche Diskurse determinie-
ren, Normvorstellungen generieren und als ,,wirkmichtige Erkenntnisinstrumente®
(Bettini 2018: 25) fungieren und somit theoretische Uberlegungen, konkrete For-
schungspraktiken und gesellschaftliche Auseinandersetzungen mitbestimmen (vgl.
Nagy 2021: 35; Siouti et al. 2022).

Auch wenn die kritische Migrationsforschung seit drei Jahrzehnten den paternalis-
tischen Umgang, die Sonderpidagogisierung und Defizitorientierung kritisiert und
in den letzten Jahren einen Perspektivwechsel eingefordert hat, bilden kritische Stro-
mungen noch eine Minderheitenposition.

Wenn es um Themen wie Migration, Integration oder Interkulturalitit geht, sind
bis heute immer wieder hitzige Debatten zu beobachten, die zugleich den Eindruck
eines dauerhaften Ausnahmezustands erwecken. Auch heute noch hinterlassen 6ffent-
liche Diskurse, wissenschaftliche Studien und viele Bildungsmafinahmen im Bereich
der Migration, auch wenn sie gut gemeint sind, den Eindruck eines Defizits, einer
Diskrepanz zwischen ,Migrant*innen® und ,Normalbiirger*innen‘. Diese ethnisch-
nationale und biniire Sichtweise bestimmt noch immer die aktuellen Auseinander-
setzungen um Migrations- und Fluchtfragen, durchdringt noch immer das Alltags-
bewusstsein als eine Art ,kulturalistisch verbrimter Rassismus® (Brumlik 2008: 35).

Die 6ffentliche Verbreitung stereotyper Darstellungen hat eine zentrale politische Di-
mension: Darstellung impliziert nicht nur den Prozess der Reprisentation, sondern
auch einen Akt der Ermichtigung, fiir oder iiber die Zugewanderten zu sprechen,
und ist damit letztlich unlésbar mit strategischen Uberlegungen verbunden, die ih-
rerseits tief in gesellschaftliche Machtverhiltnisse eingebettet sind.

4 Die normierende Kraft der Differenzordnungen

»In der Bibliothek des philosophischen Instituts stand ein fiinfbindiges Werk
zur Bedeutung des Verbs sein in simtlichen bekannten Sprachen. Solch feine
Differenzierungen lernten wir. Heute bin ich damit beschiftigt, falsche Ko-
ranzitate abzuwehren und mich vom Terrorismus zu distanzieren. (Sezgin

2011: 52)

Die historisch formierten biniren Kategorien von ,wir® und ,nicht wir‘ werden durch
die wissenschaftliche, politische und mediale Praxis weitertradiert und in die Pra-
xisfelder tibertragen (vgl. Kohlenberger 2021). Sind solche Differenzkonstruktionen
erst einmal als Dominanzdiskurse etabliert, werden sie zu unerschdpflichen Quellen
der weiteren Wissensproduktion (vgl. Rommelspacher 2005). Solche historisch ge-
formten und in der Gegenwart fortgeschriebenen Wissensordnungen und die da-
mit einhergehenden Machtverhiltnisse kénnen in Anschluss an Michel Foucault als
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Dispositive bezeichnet werden. Er versteht darunter ein ,heterogenes Ensemble, das
Diskurse, Institutionen, architeketurale Einrichtungen, reglementierende Entschei-
dungen, Gesetze, administrative Mafinahmen, wissenschaftliche Aussagen, philoso-
phische, moralische oder philanthropische Lehrsitze, kurz: Gesagtes ebenso wohl wie
Ungesagtes umfasst. (Foucault 1978: 119 f.)

Aus dem bisher Ausgefiihrten sollte deutlich geworden sein, dass die strategische
und situative Verschrinkung von ethnischen, herkunftsbezogenen, geschlechtsspezi-
fischen und religiosen Dispositiven ihren eigenen Orientierungsrahmen schafft und
ihre eigene Logik entfaltet. Sie bilden ein Netzwerk von Praktiken, institutionellen
Mechanismen, Handlungen und Diskursen, die sich im Laufe der Zeit zu einem
dominanten Deutungsmuster und einer spezifischen Reprisentationspraxis der ge-
sellschaftlichen Wirklichkeit entwickelt haben. So bewirkt das hegemoniale Wissen
eine spezifische Vormachtstellung, die iiber diejenigen ausgeiibt wird, iiber die das
Wissen generiert wird. ,Diejenigen, die den Diskurs produzieren, haben also die
Macht, ihn wabr zu machen — z. B. seine Geltung, seinen wissenschaftlichen Status

durchzusetzen® (Hall 1994b: 154).

Dabei geht es nicht einfach um individuelle Vorurteile, sondern um eine gesellschaft-
liche Wissensordnung, die eine bestimmte Gruppe erst schafft bzw. tiberhaupt sicht-
bar macht, die dann als problematisch erkannt werden kann. Die Objektivierung
des vermeintlich Anderen hat eine normalisierende und normierende Funktion, die
tief in die Alltagspraxis hineinreicht. So werden Konflikte und Differenzen fortan
automatisch als ethnisch-kulturelle, herkunftsbezogene, geschlechtsspezifische oder
religivse Probleme identifiziert. Zugewanderte erscheinen potenziell als therapie-
bediirftig bzw. als ,reparaturbediirftige Objekte” (Goffman 1973: 9). Die erkennt-
nistheoretische Grundlage eines solchen ethnisch-kulturellen Rezeptwissens ist eine
homogene Gesellschaft, die einen angemessenen Umgang mit Anderen und Fremden
finden miisste.

Aus dieser Betrachtungsweise bleibt unsichtbar, wie sich die Betreffenden selbst ver-
orten, sich orientieren, welche Elemente sie dabei nutzen, welche neuen Lebensent-
wiirfe daraus hervorgehen, in welcher Weise sie sich mit den objektiven gesellschaft-
lichen Bedingungen, unter denen sie leben, auseinandersetzen und eigene subjektive
Lebensstrategien oder Handlungsriume entwickeln.

Kulturelle, ethnische oder religiése Sortierungen, die Menschen zu Tiirk*innen, Ara-
ber*innen, Muslim*innen oder einfach zu Fremden machen, ignorieren die gesell-
schaftlichen Kontexte, in denen sich Leben abspielt, in denen Biografien aus den
unterschiedlichsten Bausteinen entworfen und zusammengesetzt werden. Zu Recht
wird seit Jahren in der kritischen Migrationsforschung und in den letzten Jahren in
postmigrantischen Studien ein radikaler Perspektivwechsel gefordert, der aber bis heute
in der Forschungslandschaft randstindig geblieben ist.

Die Orientierung an binidren Kategorien ist in der Alltagspraxis immer noch weit
verbreitet. Stadtteile mit einem hohen Anteil an Zugewanderten und deren Nach-
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kommen werden generell als Problembezirke abgestempelt (vgl. kritisch Yildiz 2016).
Dabei handelt es sich nicht nur um ideologische Konstrukte, die sich in den Képfen
der Menschen festgesetzt haben. Vielmehr geht es um eine soziale Praxis (Pierre Bour-
dieu), an der viele Akteur*innen und Instanzen beteiligt sind. Die binire Konstruk-
tion von ,wir* und ,die‘ scheint gerade deshalb cine so feste Metadifferenzkategorie
zu sein, weil ethnische, herkunftsbezogene, geschlechtliche und religiése Differenz-
ordnungen in vielfiltiger Weise in soziale Strukturen eingebettet sind — eine soziale
Praxis, durch die Menschen derartige Zugehorigkeitsordnungen in ihrem Alltags-
handeln kontinuierlich herstellen und aufrechterhalten. Solche Alltagspraktiken und
Spielregeln scheinen dem Bewusstsein der Akteur*innen nur teilweise zuginglich zu
sein. Sie funktionieren grofitenteils als Routinen, die nur dann zur Disposition ste-
hen, wenn ,Stérungen® auftreten, wenn unerwartete oder unbekannte Interaktions-
verldufe die Beteiligten dazu zwingen, ihr Handeln zu tiberdenken. Will man neue
Perspektiven und Handlungsoptionen entwickeln, so sollte diese soziale Praxis stets
im Blick behalten werden. Stuart Hall (1989: 156) spricht in diesem Zusammenhang
vom ,impliziten Rassismus®, einer Routine, die zum Bestandteil der Alltagskulcur
wird. Diese implizit rassistische Einfarbung der gesellschaftlichen Wirklichkeit durch
solche Kategorisierungen schafft auch Legitimationen fiir Ungleichheiten und deren
unreflektierte Kontinuitit.

Erst jetzt, wo sich Angehorige der zweiten und dritten Generation zu Wort melden,
eigene postmigrantische Perspektiven und Lebensentwiirfe entwickeln und daraus
neue Handlungsstrategien entwerfen (vgl. Donlic 2024; Donlic/Yildiz 2022; Yildiz
2010), entstehen Probleme fiir das pidagogische und politische Handeln.

5 Diversititsbewusst und kontrapunktisch

wDiversititsbewusste Perspektiven fordern dazu auf, Differenzlinien zu ver-
fliissigen, ihnen keine dermaflen grofle Bedeutung zuzumessen und entspre-
chende Unterscheidungspraxen zu vermeiden. Das individuelle Subjekt soll
im Vordergrund stehen.“ (Leiprecht 2018: 218)

Dass in zunchmend globalisierten, von Migration, Mobilitit und Vielheit geprigten
Gesellschaften vermeintliche Differenzlinien immer neue Hybridformen annehmen
(konnen) und ihnen damit jede kategorisierende Bedeutung fir gesellschaftliche
Konstruktionen abzusprechen ist, scheint sich als gesamrtgesellschaftliche Einsicht
immer noch nicht durchgesetzt zu haben.

Daher brauchen wir neue Ideen und Ansitze, die sich kritisch mit etablierten Diffe-
renzkonstruktionen und Wissensordnungen auseinandersetzen und das Phinomen
der Migration zum Ausgangspunkt des Denkens machen. Dies verlangt eine andere
Betrachtungsweise, eine kontrapunktische Lektiire, wie sie von Edward Said vor-
geschlagen und praktiziert wurde. Eine solche kontrapunktische Lesart historischer
Entwicklungen und gesellschaftlicher Verhiltnisse erfordert die Dekonstruktion und
Rekonstruktion des hegemonialen Migrationsdiskurses aus der Perspektive und Er-
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fahrung der Migration. Der Fokus liegt dann nicht mehr auf Homogenitit oder
Eindeutigkeit, sondern auf Widerspriichen, Ambivalenzen, Verschrinkungen, Uber-
schneidungen und Ubergingen, auf geteilten und verdringten Geschichten und
macht andere Differenz- und Wirklichkeitskonstruktionen sichtbar. Der kontra-
punktische Blick dekonstruiert nicht nur die hegemonialen Normalititskonstruktio-
nen, sondern eroffnet neue Perspektiven auf marginalisierte, unerzahlte Geschichten
und Alltagserfahrungen (vgl. Hess 2015: 49 fI.). Es geht um ,Archive des Schwei-
gens® (Le Goff 1992), um das Ausgelassene, Vergessene, Marginalisierte, kurz: um
ignorierte Migrationserfahrungen und -geschichten. ,Das kontrapunktische Lesen
schligt Risse in die hegemonialen Erzihlungen® (Maria Castro Varela 2015: 36).

Fir den wissenschaftlichen Fachdiskurs wiederum bedeutet dies, die Migrationsfor-
schung aus ihrer bisherigen Sonderrolle zu befreien und als Gesellschaftsanalyse zu
etablieren. Migration wird damit zu einem integrativen Bestandteil der gesellschaft-
lichen Entwicklung und vom Rand in die Mitte der Gesellschaft geriickt. Regina
Rémbhild brachte es auf den Punkt: ,Was fehlt, ist nicht noch mehr Forschung tiber
Migration, sondern eine von ihr ausgehende reflexive Perspektive, mit der sich neue
Einsichten in die umkidmpften Schauplitze ,Gesellschaft® und ,Kultur® gewinnen las-
sen“ (2013: 63).

Die Hinterfragung habitualisierter Praktiken des Sehens und Denkens erlaubt uns,
andere Perspektiven und Ideen zu entwickeln. Erst dann ist es méglich, eine neue
Kartografie des Moglichen zu entwerfen, die fiir ein postmigrantisch gedachtes Ge-
sellschafts- und Bildungsverstindnis relevant ist. Das Phinomen Migration von der
Peripherie ins Zentrum zu verschieben, als ein zentrales Element gesellschaftlicher
Entwicklungen zu sehen, wird in den letzten Jahren insbesondere in Ansitzen the-
matisiert, die sich postmigrantisch nennen (vgl. exemplarisch Alkin/Geuer 2022; Fo-
routan 2019; Hill/Yildiz 2018; Yildiz/Hill 2015).

Eine Forschung, die von der ethnisch-nationalen Fokussierung Abschied und statt-
dessen die alltiglichen Praktiken und Lebenswirklichkeiten von Menschen in den
Blick nimmt, kann andere Geschichten erzihlen, Denkalternativen eréffnen und
vielschichtige Erfahrungsweisen sichtbar machen. Dies erfordert ein radikales Um-
denken der interkulturell gedachten Sozialpidagogik, Sozialarbeit oder Bildung und
favorisiert eine vielheitsorientierte offene Sichtweise, die fir zukiinftige Forschungen
hochst relevant ist.

Wir moéchten unseren Beitrag mit einem Zitat von Feridun Zaimoglu beenden, in
dem die Absurdicit der Differenzkonstruktion ,Migrationshintergrund® deutlich
wird:

»Da bekomme ich Kopfschmerzen bei diesem Wort. Bei Migrationshintergrund den-
ke ich sofort an Migrinehintergrund. Das sind alles jetzige, heutige Worte, die es
morgen nicht mehr geben wird. Ich bin etwas verdutzt, ich bin fremdstimmig, ich
kann mich als Spitdeutschen bezeichnen, ich kann aber auch sagen, ich bin Deut-
scher mit tiirkischen Eltern. Punkt. Andere Leute kénnen das auch unter Vermei-
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dung akademischer Floskeln sagen. Das Leben ist stirker als jedes Fremdwort, das
wird sich durchsetzen.“ (Deutschlandfunk Kultur 2018)
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Die Schwere der Traume: Die Schwierigkeiten,

als Migrantin einen Platz in Europa zu finden.'

Vor etwas mehr als vier Jahren bin ich in Deutschland angekommen. Ich kam mit ei-
nem Iberia-Flug an, mit zwei Koffern, einem Rucksack auf dem Riicken und meiner
kleinen Tochter. Ich hatte das Privileg, meine Koffer zu packen (Tausende von Men-
schen, die aus vielen Griinden aus der Welt fliichten, haben dieses nicht). Ich konnte
mir aussuchen, was ich jeweils einpacken wollte. Die Airline erlaubte mir, in jedem
Koffer 20 Kilo und in meinem Rucksack maximal 8 Kilo mitzunehmen. Ich musste
mein Leben und das Leben meiner Tochter in 48 Kilo packen. Damals 36 Jahre Leb-
en in 48 Kilo (auch hier erkenne ich mein Privileg an, diese Moglichkeit gehabt zu
haben, denn viele der Tausenden von Menschen auf der Flucht konnen manchmal
nicht einmal ihre Kinder tragen). Ich habe etwas mehr als zwei Wochen gebraucht,
um zu iiberlegen, was ich mitnehmen sollte und was nicht.

Unsere Koffer waren also mit unseren Lieblingsklamotten, unserem Lieblingsspiel-
zeug, einigen Fotos und ein paar Biichern gefiillt. In meinem Rucksack hatte ich
Platz fiir das, was mir am wichtigsten war, nimlich meine Studienabschliisse und
meine Nachweise der Berufserfahrung, die mir immer geholfen hatten, Tiiren zu
offnen — warum sollte es hier anders sein? Durch sie hatte ich es geschafft, Anerken-
nung zu gewinnen, wertgeschitzt zu werden. Diese Abschliisse waren das Zeichen fiir
meinen wertvollsten Besitz. Mein kulturelles Kapital!

Also habe ich nicht einen Moment gezdgert, sie zu bewachen und an einen sicheren
Ort zu bringen: meinen Rucksack. Auch meine Erwartungen, meine Triume, meine
Versprechen an die, die in Kolumbien geblieben sind, waren dort aufgehoben. Die
lusion, Europa zu erreichen, die Modernitit zu erreichen, war dort gespeichert.

Ich bin in dem Glauben aufgewachsen, dass ich zu etwas gehore, das man ,Dritte
Welt® oder ,Entwicklungsland‘ nennt (das klingt schoner, aber in Wirklichkeit kann
man es nicht als sich entwickelndes Land bezeichnen). Nun kam ich an denjenigen
Ort in der Welt, iiber den ich in der Schule unterrichtet worden war, wo viele Phi-
losoph*innen herkamen, wo viele Entdeckungen gemacht worden waren, wo das
Leben besser war. Und ich kam nicht in ein kleines europdisches Land, ich kam nach
Deutschland, in die stirkste Wirtschaft der Europidischen Union, ich kam in das

1 Diese Rede von Johanna Andrea Idrobo Castro (Studentin im letzten Semester des Bachelorstudien-
gangs Pidagogisches Handeln in der Migrationsgesellschaft an der Carl von Ossietzky Universitit
Oldenburg) wurde im Juni 2022 anlisslich der Abschlussfeier des Kontaktstudiums Anerkennung
und pidagogische Kompetenz in der Migrationsgesellschaft 2021-2022 gehalten. Die Autorin hat
sie als Beitrag fiir die Festschrift fiir Professor Dr. Rudolf Leiprecht leicht tiberarbeitet. Rudolf Lei-
precht war in den Jahren 2011-2022 fiir die Projektleitung des Kontaktstudiums verantwortlich.
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Zentrum der Entwicklung. Viele Lateinamerikaner*innen sind auf der Suche nach
dem amerikanischen Traum, aber es gibt auch eine grofle Anzahl von uns, die auf der
Suche nach dem europiischen Traum sind, wir sind auf der Suche nach dem Glanz
der Moderne. Denn das ist Europa: das Moderne; denn obwohl es viel kleiner ist als
Afrika oder Lateinamerika, hat man uns beigebracht, dass Europa etwas Grofes ist,
denn Europa ist mehr als ein geografischer Ort, Europa ist ein Begriff.

Europa ist ein Konzept, das im Laufe der Geschichte soziale Werte und Prinzipien
wie Freiheit, politische Werte wie Demokratie, wirtschaftliche Werte wie den freien
Marke, religiose Werte wie das Christentum, wissenschaftliche Werte wie die wissen-
schaftliche Methode und i#sthetische Werte wie das Weif$ sein bestimmt hat und
immer noch bestimmt. Mit anderen Worten: Europa ist in seinem konzeptionellen
Sinn das Modell der Moderne. Modern zu sein wiirde bedeuten, europiisch zu sein
oder zumindest diesen Prinzipien und Werten zu folgen. Diese Primisse wurde dank
einer berithmten europiischen Methode, der Kolonisierung, tiber die ganze Welt ver-
breitet, deren gewalttitige und extraktivistische Instrumente es dem Rest der aufer-
europdischen Welt nicht erlaubten, sich wie Europa zu ,entwickeln’. Das heif3t, es
gibt vielleicht Linder mit einem hohen Pro-Kopf-Einkommen, aber sie sind nicht
so zivilisiert" oder ,wei§ wie Europa, oder es gibt vielleicht schéne Linder, aber sie
sind nicht so ,demokratisch® wie Europa, oder es gibt vielleicht Linder mit einer Ge-
schichte, Kunst, Kultur und Entdeckungen, die wichtig sind wie die der Europier,
aber sie sind aus europdischer Sicht nicht genug. Der Kolonialismus machte Europa
zum Referenzpunkt, man musste wie Europa sein oder wie Europa ausschen. Und
dicjenigen, die es nicht erreichen, die sich nicht darum bemiihen, weil sie es nicht an-
streben, werden als barbarisch, unzivilisiert, gefahrlich und sogar hisslich etikettiert.

Also, um nicht abzulenken, ich bin nach Europa gekommen, um den Ort und das
Konzept zu erleben. Ich kam, um einen Platz fiir mich selbst zu finden, und der
Schliissel dazu war, nach meiner Interpretation der Moderne, meine Leistungen, die
sich in meinem kulturellen Kapital zeigten, das ich in meinen Rucksack gepackt hat-
te. Heute muss ich sagen, dass der kleine Rucksack auf meinem Riicken zwar weniger
als acht Kilo wog, sich aber als schwerer und schwieriger zu 6ffnen erweist als die gro-
Ben 20-Kilo-Koffer. Ich ffnete sie leicht, packte die Kleidung in den Schrank und
fand einen Platz fiir alles in diesen 40 Kilo, aber fiir die Kilos in meinem Rucksack
konnte ich keinen Platz finden. Ich konnte nicht loslassen, das ,Gewicht® dieser Kilos
tat mir kdrperlich, geistig und seelisch weh. Denn in diesem Rucksack befanden sich
meine Triume, mein persdnliches Versprechen an meine Tochter, an meinen Mann,
an meine Familie in Kolumbien und an den Erfolg.

Ich dachte, dass sich das Gewicht des Rucksacks verringern wiirde, dass es cine Frage
der Gewohnheit sei. Ich gehore zu jener Gesellschaftsschicht, die sich schnell an-
passen muss, um zu tberleben (in meinem Land nennt man das Zugehérigkeit zur
Arbeiter*innenklasse). Also dachte ich wieder einmal, dass es nur eine Frage der Ad-
aption, der Gewdhnung sein wiirde. Aber anders als ich vermutet hatte, wurde der
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Rucksack nicht leichter, er wurde schwerer. Heute denke ich iiber die Griinde nach,
zum Beispiel iiber das Deutschlernen.

Ich komme aus einer Region, in der wir die viercthdufigste gesprochene Sprache der
Welt sprechen: Spanisch. Aber die goldene Regel war: Sie miissen Deutsch lernen
(die zwolfthdufigste gesprochene Sprache). Ich verstand es, ich sagte mir: Deutsch
wird der Schliissel zum Rucksack sein, wenn ich Deutsch spreche, wird der Ruck-
sack weniger wiegen. Also fing ich an, Deutsch zu lernen, von Al bis B2, Priifungen
und noch mehr Priifungen. (Natiirlich ist das Lernen von Deutsch viel teurer als das
Lernen von Spanisch oder Arabisch). Nach der Investition von Zeit und Geld konnte
ich meinen Rucksack etwas besser auf den Riicken tragen, ich konnte selbststindiger
sein, auf eigene Faust nach Dingen suchen, im Laden einkaufen und all die Dinge,
die man in Sprachschulen lernt. Aber der Rucksack war immer noch schwer, denn
meine Triume waren immer noch darin gefangen.

Ein weiterer Grund, warum mein Rucksack mich stindig belastete: Die Nullmég-
lichkeit, einen qualifizierten Arbeitsplatz zu finden. Damals war ich 36 Jahre alt, hat-
te einen Bachelor-Abschluss, einen Master-Abschluss und 15 Jahre Berufserfahrung
an der Universitit von Ecuador und im ecuadorianischen Parlament, und es stellte
sich heraus, dass das nicht genug war. Ich habe an viele Tiiren geklopft, viele Tipps
eingeholt und das meiste lief darauf hinaus: Akzeptieren Sie, wo Sie sind, nehmen
Sie Thren Platz ein, der Ihnen zusteht. Und ich fragte mich: Wer entscheidet, wo ich
hingehére? Muss ich immer den zweiten oder dritten Platz belegen? Wird der erste
Platz einer nicht weif$en, nicht europiischen Frau verweigert?

Wias ist mit dem kulturellen Kapital passiert, das in dem kleinen Rucksack auf mei-
nem Riicken war? Hier habe ich meine Antworten, die das Ergebnis mehrerer per-
sonlicher Uberlegungen und der Lektiire einiger Seminare sind, die ich an der Uni-
versitit belege. Dieser Koffer, dieses kulturelle Kapital, das fiir mich so wertvoll war,
dass in meinem Land anerkannt und angesehen war, verlor seinen Wert an dem Tag,
an dem ich den Atantik nach Europa iiberquerte.

So wurde das kulturelle Kapital, das ich angesammelt hatte, in meinem Heimat-
land und in Deutschland unterschiedlich bewertet. Es kann mit dem Tauschwert
des Geldes verglichen werden. Wenn Sie in Kolumbien Geld in der Landeswihrung
(Pesos) anhiufen und dann versuchen, es in Euro umzutauschen, verliert es deutlich
an Wert. Das Gleiche passierte mit der Bewertung meines kulturellen Kapitals, das
in Lateinamerika sehr geschitzt wurde und mir sogar eine herausragende Position
im beruflichen und akademischen Bereich einbrachte. In Deutschland wurde dieses
Kapital jedoch abgewertet, weil sich der Wettbewerb in diesem Bereich nach anderen
Maf3stiben und anderen Bewertungen entwickelt.

Und ich dachte, dass meine Triume vielleicht zu viel wiren, dass ich sie einfach
vergessen konnte, dass ich den Koffer auf den Riicken legen und ihn in irgendeiner
Ecke stehen lassen konnte, um ihn zu vergessen. Weil Europa keinen Platz fiir mich
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hatte, weil Europa nicht das war, wovon ich getriumt hatte, weil Europa auch an der
Krankheit des Rassismus leidet und ich sie erlebt habe.

Und ich verstand, dass ich den Koffer nur 6ffnen konnte, wenn ich mich widersetzte,
es war kein Wettrennen. Es war ein Ausdauerrennen, wie ein 41 km langer Mara-
thon. Das war der Schliissel: Widerstand leisten. Ich begann nach Riumen des Wi-
derstands zu suchen. Und bei dieser Suche bin ich auf das Kontakestudium gestofien.

Und von da an beginnt der Rucksack weniger zu wiegen, denn in diesem Unter-
richtsraum, in den Seminaren mit Iris, Antonia, Prof. Leiprecht, Winni, Lale und
den supernotwendigen Deutsch-Sitzungen mit Dilek?, wurde mir klar, dass auch
ich eine wichtige Rolle bei der Bestimmung meines Platzes spielte. Ich wusste, dass
es einen Platz fiir mich gab. Mir wurde klar, dass meine Geschichte die Geschichte
von Vielen ist. Ich habe verstanden, dass Deutsch zwar wichtig ist, aber keine Bar-
riere darstellt, denn es gibt noch andere Elemente wie die soziale Sprache, die eine
sehr wichtige Rolle bei der Kommunikation spielt. Ich habe gelernt, dass es Orte,
Institutionen und Riume gibt, von denen aus Widerstand gegen diese dominante
europdische Idee geleistet wird. Riume wie das Kontakestudium, das Sie heute ab-
solvieren, und Riume wie der Bachelorstudiengang Pidagogisches Handeln in der
Migrationsgesellschaft (PHM), an dem ich heute teilnehme.

Ich bin sicher, dass es viele Formen des Widerstands gegen diese Idee von Europa als
Zentrum, gegen den falsch benannten zweiten Platz, gegen unsere Unsichtbarkeit
gibt, und eine konkrete Form des Widerstands ist die Entwicklung dieses schénen
Projekts, das sich im Kontaktstudium und im PHM-Studiengang materialisiert. Pro-
jekte wie diese bringen uns dazu, unsere Rucksicke mit den Traumen nicht in der
Ecke stehen zu lassen, uns nicht mit dem Platz zufrieden zu geben, der uns vermeint-

lich gehért.

Ich personlich habe in diesem Programm den Schliissel zu meinem Rucksack gefun-
den. Es war ein langer Prozess, sich zu 6ffnen, wie ich IThnen bereits sagte, aber fiir
mich ist der Schliissel die Widerstandsfihigkeit. Aus dem Kontaktstudium konnte
ich einen Plan entwickeln, ich konnte mich beweisen, ich konnte zeigen, dass mein
kulturelles Kapital noch einen Wert hatte, dass es Platz fiir mich gab. Und heute,
als PHM-Studentin, verstehe ich dieses Programm als die notwendige Briicke, die
ich tiberqueren muss, die notwendige Aktualisierung des Wissens, das Erlernen der
deutschen Sprache, um im Berufsleben zu handeln, die Anniherung an die Funk-
tionsweise des Staates und der Gesetze in Deutschland.

Dieses Programm hat mir das Handwerkszeug gegeben, um den Inhalc des 8 kg
schweren Rucksacks zu organisieren, mit dem ich angekommen bin. Und dieses Pro-
gramm hat mir sehr geholfen, mein soziales Kapital in Deutschland aufzubauen,

2 Siesind die Dozent*innen und Mitarbeiter*innen des Kontaktstudiums Anerkennung und pidagogi-
sche Kompetenz in der Migrationsgesellschaft fiir die Jahre 2019/2020
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neue Netzwerke, neue Kontakte, neue Riume, in denen ich auf persénlicher und
beruflicher Ebene umgehen kann.

Seit September 2019, als ich mit dem Kontaktstudium begonnen habe, ist mein
Rucksack immer leichter geworden. Es gibt Zeiten, in denen er schwer wird, Zeiten,
in denen ich denke, dass ich es nicht schaffen werde, wie die Deutsch C1 Priifung
oder ecinige Priffungen am Ende des Semesters. Aber in diesem Raum des Wider-
stands habe ich immer Unterstiitzung, Rat und einen Ort gefunden, um Fragen zu
stellen und meine Meinung zu sagen.

Das Kontaktstudium Anerkennung und padagogische Kompetenz in der Migrations-
gesellschaft, der Bachelorstudiengang Pidagogische Handeln in der Migrationsgesell-
schaft, die fiinfte Etage’, sind konkrete Riume, aber sie sind auch konzeptionelle
Konstruktionen, denn hier wird Wissen nicht nur vermittelt, sondern es findet auch
durch die Verinderung des Konkreten statt, durch das kritische Denken {iber das,
was bereits passiert ist oder was in Zukunft passieren konnte. In diesen Programm
nehmen wir Studentinnen und Studenten die Herausforderung an, tiber die Praxis
der Sozialen Kompetenz aus kritischer Perspektive nachzudenken, und es ist moglich,
mit unseren Dozentinnen und Dozenten eine horizontale Kommunikation aufzu-
bauen, in der ein reflexiver, gegenseitiger und gesellschaftlich relevanter Austausch
stattfindet, statt der typischen einseitigen Aktion von Lehrer*innen — Schiiler*innen.
Da wir zum Beispiel Diskussionen tiber Rassismus fithren, die auf unseren Erfahrun-
gen als Betroffene von Rassismus basieren, haben wir die Moglichkeit, die Methoden
und theoretischen Ansitze, die wir im Seminar studieren, mit unseren Erfahrungen
zu vergleichen. Viele von uns waren Nutzer*innen des Sozialsystems (Jobcenter, Be-
ratungsstellen, Jugendhilfe usw.) und das erlaubt uns, Dinge zu diskutieren, die iiber
die Annahmen derjenigen hinausgehen, die niemals Rassismus erleben werden.

SchliefSlich muss ich sagen, dass die Weiterbildung Kontaktstudium Anerkennung und
pidagogische Kompetenz in der Migrationsgesellschaft und der Bachelorstudiengang Pi-
dagogische Handeln in der Migrationsgesellschaft auch fiir mich als Frau eine wich-
tige Rolle gespielt hat. Denn zusitzlich zu der Diskriminierung als Migrantin ist dies
mit meinem Status als Frau verwoben: Frau — Migrantin, Bedingungen, die mich
benachteiligen und den Rucksack auf meinem Riicken schwerer machen als zum
Beispiel fiir einen minnlichen Migranten oder eine weifle Frau.

Ich bin eine Frau, eine Feministin, und ich glaube, dass Feminismus nicht nur ein
Frauenthema ist. Und das Kontakestudium und der Bachelorstudiengang unterstiitze
Frauen wie mich, denn es vermittelt uns Wissen, Erwartungen und erinnert uns dar-
an, dass unser Platz, wenn wir es wollen, nicht nur zu Hause bei Familie und Kindern

3 Eswird auf die Etage verwiesen, in der sich die Biiros der Professor*innen, Dozent*innen und wis-
senschaftlichen Mitarbeiter*innen des Kontaktstudiums Anerkennung und pidagogische Kompetenz
in der Migrationsgesellschaft und des Bachelorstudiengangs Pidagogisches Handeln in der Migrations-
gesellschaft befinden.
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ist, sondern auch in der Wissenschaft, in der Universitit, in der akademischen Welt,
in einer Arbeit in Wiirde. Das oben genannte Kontaktstudium und der Bachelor-
Studiengang erinnern uns an unsere wahre Gréfle, denn wie Emily Dickinson sagte:
»Wir wissen nicht, wie grof§ wir sind, bis sie uns zum Aufstehen zwingen. Und wenn
wir es dann wirklich tun, wird unser Kopf durch die Wolken dringen.“

Danke an meine Dozent*innen, an meine Kommiliton*innen, dass sie mir geholfen
haben, aufzustehen, dass sie mir erlaubt haben, mich an meine Gréfle zu erinnern
und, dass sie mir ermdglicht haben, meinen Rucksack jetzt mit anderen Traumen zu
fiillen.

Oldenburg, Juni 2022
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Sarah Barbara El Hindi

Umverteilungsdynamiken im Kontext von Arbeit
und Erwerb — Bedeutung von ,gender‘ und ,race’ fiir

Erwerbsverhiltnisse und Positionen auf dem deutschen Arbeitsmarkt

Einleitung — Zur diversititsbewussten Perspektive auf den
deutschen Arbeitsmarkt

Der deutsche Arbeitsmarke ist von Diversitdt gekennzeichnet (vgl. Domsch/Ladwig/
Weber 2019: V; Franken 2019: 273 ff.). Dabei kann er zum Raum von Zuschrei-
bungsprozessen werden (vgl. Domsch/Ladwig/Weber 2019: V f.). Hinzukommende
Machtungleichheiten unter konstruierten ,Gruppen® kénnen zur (Re)Produktion
von (De)Privilegierungsdynamiken fithren, wie es bei ,migrationsanderen* Frauen'
erkennbar ist, die auf dem Arbeitsmarkt gegeniiber ,migrationsanderen Minnern'
und ,natio-ethno-kulturell dominierenden Frauen® deprivilegiert sein kénnen (vgl.
Franken et al. 2016: 19).

Die hier eingenommene diversititsbewusste Perspektive thematisiert kritisch Macht-
und Zuschreibungsverhiltnisse (vgl. Leiprecht 2011: 17) entlang von ,gender’, ,race’
und der Konstruktion ,natio-ethno-kulturell anderer Frauen‘. Ein Element dieser
Perspektive ist ,die kritische Reflektion [sic] solcher Differenzlinien und ihrer Wir-
kungen® (ebd.: 19). Da Zuschreibungen und Diskriminierungen entlang von Diffe-
renzlinien z. B. im Rahmen von Personalentscheidungen auch auf dem Arbeitsmarke
stattfinden (vgl. Domsch/Ladwig/Weber 2019: V ), soll dieser Bereich im Weiteren
aus diversitdtsbewusster, padagogischer bzw. erzichungs- und bildungswissenschaft-
licher Perspektive untersucht werden. Im Folgenden wird das Thematisieren von
Macht- und Zuschreibungsverhiltnissen (vgl. Leiprecht 2011: 17) auf dem Arbeits-
marke also als Anliegen diversititsbewusster Pidagogik verstanden. Ziel der weiteren
Auseinandersetzung ist es, literaturbasiert und theoretisch fundiert darzustellen, in-
wiefern die (Re)Produktion sozialer Konstruktionen und Ordnungen entlang von
,gender® bzw. ,race’ und deren Intersektion die Arbeitsmarktzustinde ,migrations-
anderer Frauen® schlechterstellend beeinflussen kénnen.

1 Durch die Verwendung einfacher Anfiihrungszeichen bei bestimmten Wortern wird aus kritischer
Perspektive auf den dahinterliegenden Konstruktionscharakter verwiesen.

2 Beim Erwihnen ,Migrationsanderer® oder ,natio-ethno-kulturell Anderer‘ sind im Folgenden die
»in einer Migrationsgesellschaft als Andere geltenden Personen (Mecheril 2010: 17; Herv. i. Orig.)
gemeint.
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sMinnliche‘ Herrschaft und ,Gender‘-Vorstellungen und Praktiken

Bourdieus Ausarbeitungen zu ,minnlicher’ Herrschaft, die im Weiteren als theore-
tische Grundlage im Kontext von ,gender dienen, basieren auf der Annahme einer
wsymbolische[n] Gewalt® (Bourdieu 2017: 8), bei der es sich um eine im Menschen
verinnerlichte und kaum bemerkbar wirkende Gewalt handelt, die sich u. a. in der
Sprache und Lebensweise von Individuen duflert und Herrschaftsverhilenisse (re)
produziert (vgl. ebd.: 8, 63 fI., 71). Ein zweites fundamentales Merkmal in Bour-
dieus Uberlegungen ist die Praktik der Naturalisierung, die ,eine lang andauernde
kollektive Arbeit der Vergesellschaftung des Biologischen und der Biologisierung des
Gesellschaftlichen in den Kérpern und in den Képfen® (ebd.: 11) der Menschen
meint. Die Pseudonatiirlichkeit verleiht der sozialen Konstruktion von ,gender’ eine
tiefe Bedeutsamkeit, denn durch sie ,nimmt der willkiirliche nzomos, der die beiden
Klassen [Frauen® und ,Minner, Anm. S. E.] zu etwas Objektivem macht, die Ge-
stalt eines Naturgesetzes an“ (ebd.: 45; Herv. i. Orig.). So geschicht es auch beim
»System homologer Gegensitze“ (ebd.: 18), das ,geschlechtlich codiert ist und den in
der Umwelt bestehenden Gegensitzen ,geschlechtliche® Bedeutungen zuordnet (z. B.
wird hoch/oben ,minnlich® codiert; vgl. ebd.: 18 f.), was im Umkehrschluss auf die
duale, polare Konstruktion von ,gender* (vgl. Stiegler 2011: 41 f.) deutet.

Ein weiteres Element in Bourdieus Arbeit, das fiir die vorliegende Untersuchung
bedeutsam ist, ist eine ,soziale Ordnung® (Bourdieu 2017: 21), die ,minnliche’
Herrschaft entlang von drei Dimensionen (re-)produziert: Durch die ,geschlecht-
liche Arbeitsteilung® (ebd.) werden ,Frauen® und ,Minnern‘ bestimmte Aufgaben
und Titigkeiten zugeordnet. Das zweite Element — ,,die Struktur des Raumes® (ebd.)
— behilt ,Minnern‘ 6ffentliche und ,Frauen® private, hiusliche Riume vor. Der Le-
benszyklus wird durch ,die Strukeur der Zeit* (ebd.: 22) als dritte Dimension in
,minnliche’ (dynamische) und ,weibliche‘ (lange) Phasen geteilt (vgl. ebd.: 21 ).

Aus diesen Dimensionen resultierende Dynamiken ,schlieffen die Frauen von den
edelsten Aufgaben aus [...], weisen ihnen die schlechteren Plitze zu [...], lehren
sie eine geziemende Haltung [...] und iibertragen ihnen die miihevollen, niedrigen,
schibigen Aufgaben® (ebd.: 46 f.). Darin wird deutlich, dass Folge dieser Ordnung
somit Zuschreibungen sind, welche die sozialen Riume von ,Frauen‘ und ,Minnern’
vorstrukturieren bzw. ,Frauen‘ unterordnen konnen. An die Konstruktionen von
JMinnlichkeit’ und ,Weiblichkeit® werden Gebote, Verbote und Normalititsvorstel-
lungen gebunden (vgl. ebd.: 101). Dabei ist erkennbar, dass an ,Frauen‘ gerichtete
Zuschreibungen durch Rollenbilder geprigt sind, die sie als fiir Reproduktionsarbeit
verantwortliche Tochter, Ehefrauen und Miitter in den Kontext ihrer Familien setzen
(vgl. Stiegler 2011: 42). Derartige ,Gender-Ordnungen sind im Habitus verinner-
licht, sodass sie Denken und Handeln beeinflussen und stetig (re)produziert werden
(vgl. Bourdieu 2017: 63).

3 Im Kontext von ,Gender‘-Vorstellungen und Praktiken wird im Weiteren aus kritischer Perspektive
ein binires ,Geschlechtermodell thematisiert.
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Neorassismus und ,Race‘-Vorstellungen und Praktiken

Balibars Uberlegungen zum Neorassismus, die im Folgenden hinsichtlich der be-
deutsamsten Elemente als theoretische Grundlage entlang von ,race’ dienen, zeigen
auf, dass beim Neorassismus auf ,natio-ethno-kulturelle® Zugehéorigkeiten zuriick-
gegriffen wird, anhand derer Abgrenzungen konstruiert werden (vgl. Balibar 2014:
27 f1). Dabei entsteht ein Rassismus, der nicht mehr aktiv biologisch argumentiert,
ysondern die Unaufhebbarkeit der kulturellen Differenzen [...] [sowie] die Schid-
lichkeit jeder Grenzverwischung und die Unvereinbarkeit der Lebensweisen und Tra-
ditionen® (ebd.: 28) thematisiert. ,Natio-ethno-kulturelle® Konstruktionen fungieren
hierbei als scheinbare Natur des Menschen (vgl. ebd.: 30), worauf die Dynamik der
,Grenzzichung’ aufbaut: ,Mischungen® der als natiirlich anerkannten ,natio-ethno-
kulturellen Grenzen‘ werden abgewehrt, um pseudonatiirliche ,Gruppen® beizube-
halten (vgl. ebd.: 29 £;; Leiprecht 2001: 172). Entlang dieser Naturalisierung erschei-
nen Individuen als von ,natio-ethno-kulturellen® Zugehorigkeiten determiniert (vgl.
Balibar 2014: 30; Leiprecht 2001: 174 £.).

Solch eine Vorstellung geht mit einem reduktionistisch-determinierenden Verstind-
nis von ,Kulturen® einher: Diese an die Logik des Neorassismus anschlussfihige Aus-
legung fuflt auf einem Riickgang der Argumentation mittels ,Rassen‘ und greift statt-
dessen auf ein statisches Verstindnis von ,Kulturen® zuriick, wodurch determinierte,
homogene ,Gruppen® entstehen, die polar entgegen der ,eigenen Kultur® konstruiert
und hierarchisch geordnet werden (vgl. Leiprecht 2001: 170 ff.).

Die bisher dargestellten neorassistischen Mechanismen duflern sich darin, dass eine
bevorstehende oder bestehende ,Vermischung® der pseudonatiirlichen kulturellen
Grenzen Widerstinde und Distanzierungen herbeiftihren kann. Unter dem Vorbe-
halg, eine als natiirlich angenommene Ordnung polarer, unvereinbarer ,Kulturen® zu
verteidigen, erscheinen rassistische Handlungen sowie die Abgrenzung ,natio-ethno-
kultureller Gruppen® als gerechtfertigt (vgl. Balibar 2014: 28 fI.).

Anschlieflend an die Logik des Neorassismus lasst sich ebenfalls auf das Konzept des
Otherings verweisen. Basierend auf einer Dichotomie zwischen ,Eigenem‘ und ,An-
derem® wird hierbei die Dynamik ,einer bindren Unterscheidungspraxis® (Foroutan/
Ikiz 2016: 142) (re-)produziert, bei der das ,Andere* als solches markiert, als Gegen-
satz zum ,Eigenen‘ abgegrenzt (vgl. ebd.) und abgewertet wird, sodass das ,Eigene’
Privilegierungen erfihrt (vgl. Riegel 2016: 52 f.).

Erwerbsverhiltnisse und Arbeitsmarktpositionen ,migrationsanderer Frauen‘ in
Deutschland

Nach den bisherigen theoretischen Ausarbeitungen zu ,gender® und ,race’ erfolgt im
Weiteren eine Auseinandersetzung mit Erwerbsverhiltnissen und dem Arbeitsmarke.
Dafiir vermittelt dieses Kapitel einen Uberblick iiber mogliche Erwerbszustinde ,mi-
grationsanderer Frauen‘, indem Erwerbsverhilisse hinsichdich allgemeiner Ten-
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denzen und im Vergleich zu anderen ,Gruppen‘ dargestellt werden. 2019* leben in
Deutschland etwa 10 391 000 ,Frauen® mit sogenanntem ,Migrationshintergrund im
weiteren Sinn“ (vgl. Statistisches Bundesamt 2020: 92), sodass davon auszugehen ist,
dass gegenwirtig und voraussichtlich auch zukiinftig viele ,migrationsandere Frauen'
»dem Arbeitsmarke zur Verfiigung stehen® (Franken et al. 2016: 38). Insgesamt ldsst
sich hinsichtlich der Erwerbsverhilenisse ,migrationsanderer Frauen® eine Benachtei-
ligungsstrukeur gegeniiber ,migrationsanderen Mannern‘ und ,deutsch® markierten
,Frauen‘ erkennen, die sich trotz vorhandener Qualifikation u. a. in niedrigen, quali-
fikationsinaddquaten Positionen und Arbeitslosigkeit oder genereller Unverfiigbar-
keit fiir den Arbeitsmarkt duflern kann (vgl. ebd.: 19 f.).

Das Integrationsmonitoring der Linder im Rahmen der Integrationsministerkon-
ferenz liefert Daten zum Themenbereich Erwerb und Arbeit entlang der Merkmale
,Geschlecht® und Migrationsstatus.® Dabei kommt es u. a. zu folgenden zusam-
mengefassten Erkenntnissen: Die in der Studie als ,Frauen mit Migrationsgeschichte’
Erfassten weisen 2019 eine Erwerbstitigenquote von 62,1 % auf und sind im Gegen-
satz zu den anderen Vergleichsgruppen (,Frauen ohne Migrationsgeschichte’, ,Min-
ner mit Migrationsgeschichte’, ,Minner ohne Migrationsgeschichte®) am seltensten
erwerbstitig (vgl. Integrationsministerkonferenz 2023a: o. S.). Zudem sind ,Frauen
mit Migrationsgeschichte’ im ,natio-ethno-kulturellen® Vergleich mit 22,6 % mehr
als doppelt so hiufig als Arbeiterinnen beschiftigt wie ,Frauen ohne Migrationsge-
schichte® (10,0 %; vgl. Integrationsministerkonferenz 2023b: o. S.) und mit 16,3 %
am hiufigsten ausschliefSlich bzw. hauptsichlich geringfiigig beschiftigt (vgl. Integ-
rationsministerkonferenz 2023c: o. S.). Hinsichtlich der Qualifikationen zeigt sich
jedoch ein gegensitzliches Bild: In der Altersgruppe der 25- bis unter 35-Jihrigen
(mit 23,1 %) und in der Altersgruppe der 35- bis unter 65-Jihrigen (mit 15,2 %) be-
sitzen ,Frauen mit Migrationsgeschichte® jeweils am hiufigsten einen Hochschulab-
schluss, was sie zum Zugang zum Arbeitsmarkt und hoheren Positionen befugt (vgl.
Integrationsministerkonferenz 2023d: o. S.). Die herangezogene Fachliteratur deutet
allerdings darauf hin, dass sie hiufig unter ihrem Qualifikationsniveau oder trotz
ihrer Qualifikationen gar nicht beschiftige sind (vgl. Firber et al. 2008: 10; Franken
etal. 2016: 12 u. 20; Jungwirth 2012: 11; Kluf3/Farrokhzad 2020: 14). Somit wird
die Tendenz deutlich, dass qualifizierte ,migrationsandere Frauen® iiber Potenziale
verfiigen, die auf dem Arbeitsmarke in direkter Form zumeist nicht genutzt werden.

4 Da die im Folgenden beleuchteten Daten der Integrationsministerkonferenz aus dem Jahr 2019
stammen, wird sich an dieser Stelle ebenfalls auf dieses Jahr bezogen.

5  Das,Geschlecht® wird anhand der Ausprigungen ,ménnlich® und ,weiblich® erfasst und beriicksich-
tigt somit keine Personen, die sich nicht mit diesen biniren Konstrukten identifizieren.

6 Mitderweile gibt es eine weitere Erhebung mit Daten von 2021. Hier zeigt sich, dass sich zwar die
genauen Prozentzahlen verindert haben, die in dem vorliegenden Beitrag genannten Dynamiken

jedoch gleichbleiben.
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Im Kontext der Erwerbsverhilenisse ,migrationsanderer Frauen® ist der Bereich der
transnationalen, bezahlten Care-Arbeit fiir die vorliegende Arbeit bedeutsam. Lutz
bewertet Care-Arbeit als ,,currently the most important labor market for female mi-
grants across the world“ (Lutz 2019: 59). Ausgangslage ist die Mehrfachbelastung
,deutsch® markierter ,Frauen® durch ihre steigende Erwerbstitigkeit und die gleich-
zeitige Verantwortung fiir Haus- und Sorgearbeit, die ihnen zugeschrieben wird (vgl.
Baghdadi/Hettlage 2015: 340; Hobler et al. 2020: 5 f.), wodurch ,Betreuungsliicken
(;care deficit’) und [...] ,care crisis (Baghdadi/Hettlage 2015: 343) entstehen kon-

nen.

Transnationale Care-Arbeit kann insgesamt ,vielfach als marginalisiert und gar pre-
kir“ (ebd.: 340) bewertet werden. Dies duflert sich u. a. darin, dass Arbeitsverhilt-
nisse illegal sein kénnen, die Entlohnungen hiufig gering sind oder teilweise keine
vertraglichen Regelungen bzw. Versicherungen und Festanstellungen gewihrleistet
werden (vgl. ebd.: 346 f; Schirilla/Waldhausen 2012: 23). Auflerdem sind Care-
Arbeiterinnen oft qualifizierte Personen, die unter ihrem Qualifikationsniveau be-
schiftigt werden (vgl. Lutz 2019: 64; Schirilla/Waldhausen 2012: 23).

Ausgangspunke fiir die weiteren Ausfiihrungen ist ein anhand der erlduterten Dar-
stellungen erkennbarer segregierter und hierarchisierter Arbeitsmarke entlang von
,gender® und ,race’.

Die Bedeutung von ,gender fiir Erwerbsverhiltnisse und Positionen auf dem
deutschen Arbeitsmarkt

Auf Grundlage der theoretischen Ausfithrungen zu ,Gender‘-Vorstellungen und
Praktiken soll im Folgenden dargestellt werden, inwiefern die Differenzlinie ,gender
Erwerbsverhiltnisse und Arbeitsmarktpositionen beeinflussen kann. Dabei lassen
sich zweti tibergeordnete Mechanismen hervorheben:

1. Erwerbs-/Arbeitsmarkispezifische ,Gender-Segregation durch bindre und polare
Konstruktionen von ,gender: Die Logik hinter der Segregation von ,Minnern’
und ,Frauen® und der damit verbundenen ungleichen Machtverteilungen wird
mit der Vorstellung gerechtfertigt, dass sie angeblich in der Natur der Menschen
liege, wodurch sie tiber einen scheinbar universalistischen, objektiven Charak-
ter verfigt (vgl. Bourdieu 2017: 44 £, 63). Die auf dem Arbeitsmarkt wirken-
den Konstruktionen strategischer ,Minner® und emotionaler ,Frauen‘ etwa (vgl.
Stiegler 2011: 42) sind somit im Sinne der ,minnlichen® Herrschaft cine vor-
geblich biologisch fundierte Tatsache (vgl. Bourdieu 2017: 44 f.), welche die
Segregation auf dem Arbeitsmarke legitimiert. Aus dem ,,System homologer
Gegensitze® (ebd.: 18) abzuleitende polare Konstruktionen von ,Minnern und
,JFrauen‘ implizieren folgende Logik: Was ,Frauen® sind, sollen ,Minner‘ nicht
sein und andersherum, wodurch starre Konstrukte geschaffen und Uberschnei-
dungen ausgeschlossen werden. Darauf aufbauend duflert sich auf dem Arbeits-
marke fiir ,Frauen®, dass ihnen die Berufe zugeschrieben werden, die mit den
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ihnen unterstellten Attributen (z. B. Sozialkompetenz) iibereinstimmen (vgl.
Stiegler 2011: 42). Die Vorstellung einer pseudonatiirlichen ,Gender-Ordnung
(vgl. Bourdieu 2017: 44 f.) segregiert den Arbeitsmarke aufbauend auf der dua-
len, polaren Konstruktion von ,Minnern® und ,Frauen® auf zwei Weisen: Zum
einen teilt sie Erwerb und Arbeit dual durch die Vorstellung von ,Minner-‘ und
,Frauenberufen/-positionen’ und zum anderen polar entlang der Vorstellung
gegensitzlicher Kompetenzen, Zustindigkeiten und Berufe von ,Minnern‘ und
,Frauen‘ (vgl. Stiegler 2011: 42).

2. TIendenzielle Schlechterstellung von ,Frauen im Rahmen der Segregation auf dem
Arbeitsmarkt” Die im zweiten Kapitel dargestellte tendenzielle Schlechterstel-
lung ,migrationsanderer Frauen® ldsst sich im Rahmen von ,gender® u. a. mit
der ,soziale[n] Ordnung® (Bourdieu 2017: 21) erkldren. Eine ,geschlechtliche
Arbeitsteilung® (ebd.) fithrt in Kombination mit der Konstruktion ,iiberlegener
Minner* dazu, dass ,Frauen® tendenziell ,die subalternen oder untergeordneten
Aufgaben, die man ihnen ihrer Tugenden des Gehorsams, der Freundlichkeit,
Bereitwilligkeit, Ergebenheit und Selbstverleugnung wegen zuweist (ebd.: 103),
vorbehalten sind. Dies baut darauf auf, dass Aufgaben auf dem Arbeitsmarke in
ihrer dualen und polaren Ordnung hierarchisch strukeuriert sind, sodass ,minn-
lich® konstruierte Aufgaben besser bezahlt und angesehener sind (vgl. Stiegler
2011: 42). Durch die ,,Struktur des Raumes® (Bourdieu 2017: 21) wird der
Lebensmittelpunkt von ,Frauen® auf den privaten Raum verlegt, wodurch ihnen
vorrangig untergeordnete, hiusliche, unbezahlte Care-Arbeit zugeschrieben wird
(vgl. ebd.: 168 f.), was zu einer ,Gender Care Gap“ (Hobler et al. 2020: 32)
fithre. Gehen ,Frauen‘ nun einer Erwerbsarbeit nach, kann eine ,Doppelbelas-
tung” (ebd.: 6) entstehen, die hiufig nur atypische Erwerbsverhiltnisse in Form
von Teilzeitarbeit, geringfiigiger Beschiftigung etc. zuldsst (vgl. Oschmiansky
2020: o. S.). Dementsprechend zeigt sich beispielsweise, dass 2019 11,1 % aller
,JFrauen‘ in Deutschland (ungeachtet des Migrationsstatus) hauptsichlich oder
ausschliefSlich geringfiigig beschiftigt sind, wohingegen der Anteil der ,Minner"
nur 4,9 % betrigt (vgl. Integrationsministerkonferenz 2023c: o. S.).

Das Bildungsniveau von ,Frauen tibersteigt zwar tendenziell das von ,Minnern’, al-
lerdings nehmen sie auf dem Arbeitsmarke weiterhin eher niedrigere, qualifikations-
inaddquate, ,weiblich® markierte Positionen ein, sodass ihre ,relativen Positionen®
(Bourdieu 2017: 157; Herv. i. Orig.) schlechtergestellt bleiben (vgl. ebd.: 157 fI.).
Bourdieu erklirt, dass ,Frauen‘ auf dem Arbeitsmarkt die im Vergleich zu ,Minnern'
unterlegenen Positionen gesichert sind, was er mit Verweis auf Meynaud anhand der
Dynamik aufzeigt, dass ,Frauen‘ die Positionen einnehmen, die zuvor abgewertet
oder von ,Minnern‘ verlassen wurden (vgl. ebd.: 158 f)). Angelehnt an Rommel-

7 Trotz der hier vorgenommenen Fokussierung auf die tendenzielle Schlechterstellung soll nicht un-
erwihnt bleiben, dass ,Frauen‘ auf dem Arbeitsmarkt auch hohe Arbeitsmarktpositionen und siche-
re Erwerbsverhiltnisse einnechmen. Das Gleiche gilt fiir ,Migrationsandere® im néchsten Kapitel.
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spacher kann dieser Mechanismus als ,,role replacement[]“ (Rommelspacher 2007:
58; Herv. i. Orig.) und ,Unterschichtung® (ebd.) verstanden werden, da ,Privile-
gierte’ auf dem Arbeitsmarkt aufsteigen kdnnen, indem ,Deprivilegierte’ die unteren,
verlassenen Positionen einnehmen (vgl. ebd.).

Abschliefend lassen sich drei Prinzipien der ,Gender-Ordnung darstellen, die auf
dem deutschen Arbeitsmarkt wirken und ,Frauen‘ tendenziell schlechterstellen kon-
nen: Dem ersten Prinzip zufolge werden ,Frauen® bei ihrer Erwerbsarbeit ,frauentypi-
sche’, haushaltsihnliche, weniger angesehene und schlechter bezahlte Aufgaben (z. B.
Pflege) zugeschrieben (vgl. Stiegler 2011: 42). Zweitens wirkt eine hierarchische
Ordnung, durch die ,Frauen® nicht in einer autoritiren Position gegeniiber ,Min-
nern‘ stehen sollen. Dem dritten Prinzip zufolge werden ,Frauen® aus ,minnertypi-
schen’, bessergestellten Bereichen, wie der Technik, ausgeschlossen (vgl. Bourdieu
2017: 163).

Die Bedeutung von ,race’ fiir Erwerbsverhiltnisse und Positionen auf dem
deutschen Arbeitsmarkt

Hinsichtlich ,race’ sind zwei Mechanismen erkennbar, die an die theoretischen
Grundlagen anschliefen und cinen Einfluss auf Erwerbsverhiltnisse und Arbeits-
markepositionen ,Migrationsanderer® bzw. ,migrationsanderer Frauen® haben kon-
nen:

1. Das ,Andere* als Bedrohung, die abgewiesen (Segregation) und abgewerter (Hierar-
chie) wird: Das neorassistisch motivierte Bestreben, gleichberechtigte Existenzen
zwischen ,natio-ethno-kulturell Anderen‘ und ,natio-ethno-kulturell Dominie-
renden’ zu verhindern (vgl. Balibar 2014: 28 u. 33), kann als eine Motivation
hinter der hierarchisch geordneten Segregation auf dem Arbeitsmarkt verstanden
werden. Im Rahmen von Othering-Prozessen werden eine Abweisung durch die
Konstruktion als ,Andere‘ und eine Hierarchisierung entlang der Zuschreibung
negativer Merkmale ermdglicht, sodass ,natio-ethno-kulturell Dominierende’
bessergestellt werden (vgl. Riegel 2016: 52 f.). Da ,Mischungen‘ zwischen ,na-
tio-ethno-kulturell Eigenem‘ und ,Anderem‘ als Bedrohung der konstruierten
dualen, polaren Umwelt wahrgenommen werden (vgl. Bauman 1998: 29), Lisst
sich annehmen, dass die Didmonisierung — also die abgewertete Konstruktion
bedrohlicher ,Migrationsanderer — als Mittel dazu dient, bestehende ,Grenzen'
und Ordnungen beizubehalten (vgl. Castro Varela/Mecheril 2016: 8 ff.). Glei-
chen sich ,natio-ethno-kulturell Dominierende® und ,natio-ethno-kulturell Do-
minierte’ hinsichdich ihrer Arbeitsmarktpositionen an, sind diese ,Grenzen‘ und
Ordnungen gefihrdet, sodass die Segregation und Abwertung ,natio-ethno-kul-
turell Anderer® auf dem Arbeitsmarkt dazu dienen, deren Aufldsung entgegen-
zuwirken. Entlang dieser Konstruktion bedrohlicher ,Anderer‘ entsteht die Dy-
namik, dass ,natio-ethno-kulturell Andere ,tabuisiert, entwaffnet, unterdriicke,
physisch oder psychisch ausgewiesen werden® (Bauman 1998: 29) sollen. Die in
Kapitel 4 dargestellten niedrigeren Erwerbsverhiltnisse bzw. Arbeitsmarktposi-
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tionen und die geringere Erwerbstitigkeit ,migrationsanderer Frauen® kénnen
mit Blick auf race als ein Ausdruck dieser Entwaffnung und Ausweisung (vgl.
ebd.) gedeutet werden, die den Aufstieg der als bedrohlich konstruierten ,An-
deren® verhindern sollen. Aus den vorangegangenen Aspekten geht hervor, dass
die durch Abgrenzungs- und Abwertungsprozesse entstehende Konstruktion be-
drohlicher, negativer ,natio-ethno-kulturell Anderer’ eine Legitimation fiir den
,natio-ethno-kulturell segregierten und hierarchisierten Arbeitsmarkt darstellen
kann.

Eine weitere Art, in der sich diese reduktionistisch-determinierende (vgl. Lei-
precht 2001) und fiir das Othering typische abwertende, polare Konstruktion
,Migrationsanderer® (vgl. Riegel 2016: 52 f.) als Bedrohung (vgl. Castro Varela/
Mecheril 2016: 8 f.) auf dem Arbeitsmarke duf$ern kann, ist die problematische
Vorstellung, dass Menschen unterschiedlicher ,natio-ethno-kultureller Zuge-
horigkeiten nur mit Schwierigkeiten zusammenarbeiten konnen. Dabei wird
befiirchtet, dass unterschiedliche, angeblich an Differenzlinien wie ,race’ ge-
bundene ,Einstellungen, Werte und Normen zu Missverstindnissen, Kommu-
nikationsproblemen und Konflikten zwischen einzelnen Beschiftigten oder Sub-
gruppen fiihren® (Franken 2019: 281). In solch einer Anschauung lassen sich
ein reduktionistisch-determinierendes Menschenverstindnis, Neorassismus und
Othering wiedererkennen, denn ,natio-ethno-kulturell Andere® werden homoge-
nisiert und ausgegrenzt (vgl. Leiprecht 2001; Riegel 2016), um scheinbare Kon-
flikte zu verhindern, indem ,Grenzen‘ gewahrt werden (vgl. Balibar 2014). Da
Personalentscheidungen auf Zuschreibungen fundieren kénnen (vgl. Domsch/
Ladwig/Weber 2019: V f.), ldsst sich das Risiko erkennen, dass die Markierung
,Migrationsanderer* als unterlegene, fehlerhafte ,Gruppe‘ oder die Vorstellung
Konflikte verursachender ,natio-ethno-kultureller’ Differenzen auf neorassisti-
sche Weise die Personalauswahl beeinflussen konnen.

Konkurrenz: Wie sich im Weiteren zeigt, spielt bei der Beteiligung ,natio-eth-
no-kulturell Anderer® auf dem Arbeitsmarkt Konkurrenz eine Rolle, die auch
mit der zuvor erwihnten Konstruktion ,Migrationsanderer® als Bedrohung ver-
bunden ist. Steigen ,migrationsandere Frauen® auf dem Arbeitsmarkt und damit
in ihren sozialen Positionen auf, ,,werden sie zu Konkurrentinnen der Etablierten
und gefihrden die bestehende sozialstrukturelle Ordnung, in der die Migrantin-
nen und Migranten ganz mehrheitlich zur Unterschicht der un- und angelernten
Arbeiterschaft gehorten® (Kreutzer 2015: 205). Kreutzer verweist anschlieend
an diesen Aspeke auf Elias (vgl. ebd.), der wie folgt argumentiert: Wenn ,natio-
ethno-kulturell Dominierende’ mit ,Migrationsanderen‘ konkurrieren, wird dies
als negativ bewertet, da zum einen bestehende Machrgefille und (De)Privilegie-
rungen aus dem Gleichgewicht geraten konnen und zum anderen genau diese
Machtungleichheiten durch den Aufstieg ,natio-ethno-kulturell Anderer* aufge-
deckt werden wiirden (vgl. Elias 1984: 50 f.).
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Die erlduterten Mechanismen zur ,Race’-Segregation und Hierarchie auf dem Ar-
beitsmarkt deuten mit Blick auf das Konkurrenzverhalten somit auf eine Dyna-
mik, die ,natio-ethno-kulturell Dominierenden® das Privileg der sicheren, hohen
Arbeitsmarkepositionen gewihrleisten soll. Schlechterstellungen ,migrationsanderer
Frauen® kénnen als Ausdruck dieser Dynamik verstanden werden.

Die Bedeutung der Intersektion von ,gender‘ und ,race’ fiir Erwerbsverhiltnisse
und Positionen auf dem deutschen Arbeitsmarkt

Im Folgenden wird basierend auf den benannten ,Gender‘- und ,Race’-Vorstellungen
sowie Praktiken eine intersektionale Perspektive auf den Arbeitsmarkt eingenom-
men, um aufzuzeigen, inwiefern die beiden Differenzlinien in ihrer Verwobenheit
wirken kénnen. Dafiir wird zunichst auf die soziale Konstruktion ,migrationsanderer
Frauen® verwiesen. Die herangezogene Fachliteratur deutet auf eine Konstruktion
,natio-ethno-kulturell anderer Frauen® als unterdriickte Opfer ihrer Familien (vgl.
Rommelspacher 2007: 51, 59), wobei ihnen ,vielfach unterstellt [wird], dass sie
aufgrund ihres Traditionalismus stark an ihre Familie gebunden und in ihren be-
ruflichen Entscheidungen von ihren Vitern und Eheminnern abhingig seien. Sie
gelten deshalb als wenig flexibel und mit geringem beruflichen Ehrgeiz ausgestattet*
(ebd.: 51). Demgemif§ wird ihnen ein Desinteresse an Karriere und beruflichem
Aufstieg zugeschrieben, was auf dem Arbeitsmarkt bedeuten kann, dass u. a. Arbeit-
geber*innen ,migrationsanderen Frauen® unterstellen, sie konnten/wollten familidre
und berufliche Angelegenheiten nicht miteinander vereinbaren (vgl. Castro Varela
2003: 19; Castro Varela 2007: 67, 69). Es entsteht eine konstruierte Polaritit zwi-
schen ,westlich® bzw. ,deutsch® markierten ,Frauen® und ,migrationsanderen Frauen’,
bei der Ersteren Emanzipation, Karriereorientierung und ,geschlechtliche® Gleichbe-
rechtigung und Letzteren patriarchale Unterdriickung, Desinteresse an Karriere und
fehlende Emanzipation zugeschrieben werden (vgl. Castro Varela 2003: 19; Castro
Varela 2007: 64 f., 69; Rommelspacher 2007: 51).

In der weiteren Auseinandersetzung werden Viktimisierung und Emanzipation als Er-
werbsverhdltnisse und Arbeitsmarktpositionen beeinflussende Elemente beleuchtet. Aus-
gangslage hierfiir ist die zuvor thematisierte ,Gender‘-Hierarchie (vgl. Rommelspa-
cher 2007: 50, 55), die sich u. a. in der Mehrfachbelastung von ,deutsch® markierten
,Frauen‘ durch Erwerbs- und Sorgearbeit duf8ert (vgl. Hobler et al. 2020: 5 f.). Neben
dieser ,Gender‘-Hierarchie, die ,deutsch® markierte ,Frauen® betreffen kann, zeichnet
sich auch eine ,natio-ethno-kulturelle ,Hierarchie zwischen Frauen“ (Rommelspa-
cher 2007: 50; Herv. i. Orig.) ab. Im Folgenden werden Merkmale dieser Hierarchie
im Kontext des Arbeitsmarktes aufgezeigt. Zwei fundamentale Mechanismen sind
hierbei, dass ,deutsch® konstruierte ,Frauen‘ auf dem Arbeitsmarke Besserstellungen
etlangen, indem sie von den niedrigsten Arbeitsmarkepositionen aufsteigen, weil ,mi-
grationsandere Frauen® zum einen Care-Arbeit oder zum anderen niedrige Arbeits-
marktpositionen iibernehmen (vgl. Rommelspacher 2007). Angelehnt an Rommel-
spacher und dem Kontext dieser Arbeit angepasst werden diese beiden Mechanismen
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im Weiteren als Prozesse des ,role replacements® (ebd.: 58; Herv. i. Orig.) und der
sethnischen [bzw. ,natio-ethno-kulturellen®, Anm. S. E.] Unterschichtung® (ebd.)
durch ,migrationsandere Frauen’ bezeichnet.

1.

234

Role replacement und Unterschichtung durch die Umverteilung von Haus- und
Sorgearbeit: Die entlang von ,Gender-Mechanismen verursachte Mehrfachbe-
lastung ,deutsch® konstruierter ,Frauen® (vgl. Hobler et al. 2020: 5 £.) kann durch
die Inanspruchnahme von transnational organisierten Care-Dienstleistungen
durch ,migrationsandere Frauen® entschirft werden, denn ,[d]ie Vercinbarkeit
von Beruf und Familie wird fiir die deutschen Mittelschichtfrauen [...] zuneh-
mend durch bezahlte Dienstleistung erméglicht (Rommelspacher 2007: 57).
Die angesprochene ,Race‘-Hierarchie dufert sich hier in folgender Weise: ,Mi-
grationsandere® Care-Arbeiterinnen nehmen gegeniiber den ,natio-ethno-kultu-
rell dominierenden, beruflich aufsteigenden ,Frauen® sowohl hinsichtlich der
Arbeitszustinde, bei denen sie sich in unsicheren Verhiltnissen befinden (vgl.
ebd.: 57 ff.; Baghdadi/Hettlage 2015: 340), als auch im Rahmen einer von Macht
durchzogenen Beziechung zueinander im Verhiltnis zwischen Arbeitnehmerin
und Arbeitgeberin (vgl. ebd.: 345) die unterlegenen Positionen ein. Die ,Race’-
Hierarchie unter ,Frauen® erlaubt ,natio-ethno-kulturell dominierenden Frauen
somit entlang der Mechanismen des role replacements und der Unterschichtung
durch ,migrationsandere’ Care-Arbeiterinnen, die zugeschriebene Verantwor-
tung fir Care-Arbeit abzugeben, sodass sie (mehr) Erwerbsarbeit leisten kénnen
(vgl. Rommelspacher 2007: 58 f.). Durch die (Re)Produktion ,frauentypischer’
Berufe (vgl. Stiegler 2011: 42) ist anzunechmen, dass ,migrationsanderen Frau-
en‘ transnationale Care-Arbeit iiberlassen wird, weil sie als ,Frauen‘ und somit
fiir Sorge- und Hausarbeit geeignet und zustindig (vgl. Bourdieu 2017: 168 f.)
markiert werden. ,Die Ethnisierung der Hausarbeir* (Rommelspacher 2007: 58;
Herv. i. Orig.) basiert zusammengefasst auf einer ,Gender‘-Hierarchie (vgl. ebd.:
50, 58) und ,gender‘-bezogener Arbeitsteilung (vgl. Bourdieu 2017: 21, 168 f),
wobei diese beiden Mechanismen durch eine ,Race‘-Hierarchie kompensiert
werden (vgl. Rommelspacher 2007: 50).

Role replacement und Unterschichtung durch die Umverteilung niedriger Arbeits-
marktpositionen: Rommelspacher fithrt aus, dass ,deutsch® konstruierte ,Frauen’
hinsichtlich ihrer Arbeitsmarktpositionen aufsteigen, worauthin ,Migrationsan-
dere’ diese verlassenen, niedrigeren Positionen einnehmen (vgl. ebd.). Hierbei
handelt es sich um ,,die schlecht bezahlten Stellen und prekiren Arbeitsverhilt-
nisse (ebd.). In der vorliegenden Auseinandersetzung soll dies jedoch um den
Aspekr erweitert werden, dass insbesondere ,migrationsandere Frauen® diese Posi-
tionen einnehmen. Castro Varela bezeichnet bereits explizit ,natio-ethno-kultu-
rell andere Frauen‘ ,,als Katalysatoren fiir die Emanzipation und berufliche Bes-
serstellung bundesdeutscher Frauen® (Castro Varela 2003: 17). Entlang der hier
eingenommenen Perspektive lisst sich dies damit erkliren, dass zum einen an-
zunehmen ist, die Zuordnung ,frauentypischer® Berufe wird (re)produziert (vgl.
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Bourdieu 2017: 21, 157 £., 173; Stiegler 2011: 42), wodurch erneut ,Frauen‘ an
die zuvor von ,Frauen® besetzten Positionen geraten. Zum anderen ist auch unter
,Migrationsanderen® eine ,Gender‘-Hierarchie zu vermuten, die ,Frauen® in noch
prekirere Arbeitsverhiltnisse bringen kann (vgl. Bourdieu 2017: 157 ff.; Herbert
2003: 292; Rommelspacher 2007: 50).

,Natio-ethno-kulturell geprigte role replacements und Unterschichtungen zwischen
,JFrauen‘ konnen auf den zuvor benannten, durch ,minnliche’ Herrschaft herbeige-
fithrten role replacements und Unterschichtungen zwischen ,deutsch® konstruier-
ten ,Minnern‘ und ,Frauen‘ basieren, bei denen ,Frauen‘ zwar neue, aber weiter-
hin tendenziell untergeordnete Positionen einnehmen (vgl. Bourdieu 2017: 159).
,Migrationsandere Frauen® tibernehmen im Rahmen der Umverteilungsmechanis-
men zwischen ,Frauen® wiederum die darauthin frei gewordenen, niedrigen Arbeit-
smarktpositionen oder Care-Aufgaben von ,deutsch® markierten ,Frauen’, die zuvor
aufgestiegen sind (vgl. Rommelspacher 2007). Damit ist folgende Gesamtdynamik
etkennbar: Durch die ihnen zur Verfiigung stehenden Privilegien (vgl. Jablonski
2019: 25) befinden sich ,Gender-* und ,Race-Privilegierte’ auf dem Arbeitsmarke in
hierarchisch hoheren Positionen und somit in einer Dynamik des Vorangehens (vgl.
Bourdieu 2017: 157 f.). In die niedrigeren, zum Teil von ihnen verlassenen Po-
sitionen folgen ,Gender-Deprivilegierte, aber ,Race-Privilegierte’, worauthin die in
beiden Differenzlinien ,Deprivilegierten® die niedrigsten Positionen und Erwerbsver-
hilenisse einnehmen (vgl. ebd.; Rommelspacher 2007).

Im Kontext der Umverteilung von Haus- und Sorgearbeit sowie niedrigen Arbeits-
marktpositionen basieren role replacements und Unterschichtungen somit auf der
Dynamik, dass sich ,migrationsandere Frauen® in prekireren und niedrigeren Posi-
tionen befinden (vgl. Rommelspacher 2007), wobsei es sich u. a. um ,frauentypische’
Arbeitsbereiche handelt, welche laut Jungwirth — Bezug nehmend auf die European
Commission — von folgenden heiklen Merkmalen gekennzeichnet sein kénnen:
yniedrigere Lohne, geringere Aufstiegsmoglichkeiten, eine héhere Anzahl von Teil-
zeitbeschiftigungen und geringere Arbeitsplatzsicherheit® (Jungwirth 2012: 11).

Bei genauer Betrachtung der ,Race’-Hierarchie, auf der die Schlechterstellung basiert,
lasst sich Folgendes konstatieren: Als Rechtfertigung solch einer Schlechterstellung
,migrationsanderer Frauen‘ fungiert die zu Beginn dargestellte Opfer-Konstruktion,
denn die viktimisierende Konstruktion traditioneller, nicht karriereorientierter ,mi-
grationsanderer Frauen® dient dazu, sie auf dem Arbeitsmarkt zu deprivilegieren und
aus qualifizierten Positionen auszuschlieffen (vgl. Rommelspacher 2007: 51). Dabei
werden patriarchale Strukturen auf vermeintlich andere ,Gender-Ordnungen verla-
gert und im eigenen Kontext vernachlissigt (vgl. ebd.: 59; Castro Varela 2007: 64 f.),
sodass ,die eigene Position iiberschitzt wird, weil sie an der [so konstruierten] ,Riick-
schrittlichkeit® der Anderen Frauen gemessen wird und [...] weil hier Emanzipation
mit ethnischer Privilegierung verwechselt wird“ (Rommelspacher 2007: 59). Hieraus
folgt, dass ,Race‘-Mechanismen, die zur Schlechterstellung ,migrationsanderer Frau-
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en fithren, unsichtbar bleiben und ,natio-ethno-kulturell andere Frauen® fiir ihre De-
privilegierungen selbst verantwortlich gemacht werden (vgl. Castro Varela 2003: 14).
Diese Polarisierung der Konstruktionen emanzipierter, karriereorientierter ,deutsch’
markierter ,Frauen® gegeniiber der Konstruktion nichtemanzipierter, karrieredesin-
teressierter ;migrationsanderer Frauen® und die Instrumentalisierung von Emanzi-
pation erfiillen nach Castro Varela (2007) folgende Funktion: Sie (re)produzieren
seine symbolische Dequalifizierung, die quasi-biologistisch argumentiert und den
ethnisch segregierten [und hierarchisierten] Arbeitsmarkt legitimiert und stabilisiert
bzw. den Ausschluss von Migrantinnen aus geschiitzten Arbeitsverhiltnissen ,ver-
stehbar® macht (Castro Varela 2007: 69). Die Viktimisierung und Instrumentalisie-
rung von Emanzipation kénnen somit als Ausdruck von neorassistisch motivierten
,Race’-Mechanismen, der Othering-bezogenen Abwertung ,Anderer® durch negative
Zuschreibungen (vgl. Riegel 2016: 52 f)) und der Praxis der Entwaffnung ,natio-
ethno-kulturell Anderer’ (vgl. Bauman 1998: 29) verstanden werden, indem die
Opfer-Konstruktion zur Schlechterstellung im Arbeitskontext beizutragen vermag
(vgl. Rommelspacher 2007). Durch die daraus folgende Besserstellung des ,Eigenen’
werden entlang von ,race’ Privilegien gesichert (vgl. Riegel 2016: 53; Castro Varela/
Mecheril 2016: 8 f.) und der durch ,gender‘-spezifische Barrieren geprigte Zugang
zum bzw. Zustand auf dem Arbeitsmarkt wird fiir ,deutsch‘ konstruierte ,Frauen® ent-
lastet (vgl. Rommelspacher 2007). Es zeigt sich also, dass ;migrationsandere Frauen®
tendenziell von hohen Arbeitsmarktpositionen ausgeschlossen werden, sodass ,natio-
ethno-kulturelle Grenzen® (vgl. Balibar 2014) durch die aufgezeigten Barrieren auf
dem Arbeitsmarkt beibehalten werden kénnen.

Abschluss

Der vorliegende Beitrag zeigt in verkiirzter Form auf, dass auf dem Arbeitsmarkt
auf ,Gender‘- und ,Race‘-Dynamiken sowie auf deren Hierarchien und Intersektio-
nen basierende Umverteilungsmechanismen (re) produziert werden. Die fokussierten
Umverteilungsmechanismen unter ,Frauen® deuteten hierbei durch die Darstellung
von role replacements und Unterschichtungen auf eine ,Race’-Hierarchie hin, die
— neben der Wirkung von ,Gender*-Vorstellungen und Praktiken — zu Schlechter-
stellungen ,migrationsanderer Frauen® auf dem Arbeitsmarke beitragen kann (vgl.
Rommelspacher 2007). Die dargestellten ,Gender'- und ,Race’-Vorstellungen und
Praktiken und ihre Bedeutung fiir sowie Wirkung auf Erwerbsverhilisse und
Arbeitsmarkepositionen kénnen folgende Hinweise auf Handlungs- und Wider-
standsstrategien in pidagogischen bzw. erzichungs- und bildungswissenschaftlichen
Handlunggsfeldern bieten: Die Dekonstruktion statischer und zu Benachteiligungen
fithrender ,Gender‘- und ,Race’-Konstruktionen, wie etwa die in dieser Arbeit auf-
gezeigten, kann als eine Strategie in Erziehungs- und Bildungseinrichtungen sowie
wissenschaftlichen und gesellschaftlichen Diskursen fungieren, um zu einem Arbeits-
marke hinzuarbeiten, der weniger durch die in diesem Beitrag dargestellten AufSerun-
gen von ,gender’ und ,race’ reguliert wird und sich mehr an Qualifikationen sowie
Gerechtigkeit orientiert. Pidagogisch bzw. erziehungs- und bildungswissenschaftlich
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Professionalisierte sind in diesem Sinne dazu angehalten, die arbeitsmarktbezogene
Benachteiligung von ,Migrationsanderen’, ,Frauen® und ,migrationsanderen Frauen'
zu thematisieren und kritisch zu reflektieren (vgl. Leiprecht 2011: 17, 19).
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Bayan Anouz

Uber Ignoranz und Machtverhiltnisse in feministischen Diskursen
am Beispiel des Umgangs mit muslimischem Feminismus. Plidoyer

fiir eine Uberwindung festgefahrener ,westlicher Perspektiven

Einleitung

Feminismus ist vielfiltig, teils unvereinbar und widerspriichlich. Es existieren ver-
schiedene Ideen, Anliegen, Stromungen und Perspektiven, daher gibt es nicht den
einen Feminismus, vielmehr existiert seit jeher eine Vielzahl von Frauenbewegun-
gen und feministischen Theorien. Unter Feminismen werden meist Emanzipati-
ons-, Freiheits- und Gleichheitsbestrebungen von Frauen sowie das Eintreten von
Frauen fiir ihre Rechte verstanden. Zu feministischen Themen gehoren die Un-
abhingigkeit von Frauen, die Thematisierung von Geschlechterverhiltnissen,
Geschlechterdifferenzierungen und Geschlechtsidentitit. Dabei spielen persénliche
Erfahrungen, Politik und gesellschaftliche Auseinandersetzungen eine Rolle. Zu den
Zielen gehoren die Abschaffung von Frauenunterdriickung, Sexismus und des Patri-
archats und damit verbunden eine grundlegende Verinderung der gesellschaftlichen
Normen und des Wertesystems. Es handelt sich dabei nicht nur um die gesellschaft-
liche, politische und 6konomische Gleichheit der Geschlechter, vielmehr hinterfrage
ein Grof3teil feministischer Bewegungen Machtverhiltnisse allgemein und kimpft
fir Chancengleichheit und Selbstbestimmung. Feminismus bezieht sich sowohl auf
Forschung, Wissenschaft und Wissensproduktion als auch auf politische Aktion.
Eine zusammenfassende Definition bietet Rosemary Hennessy (2003: 155) an:

,Feminismus lisst sich als Ensemble von Debatten, kritischen Erkenntnissen, sozia-
len Kdmpfen und emanzipatorischen Bewegungen fassen, das die patriarchalen Ge-
schlechterverhiltnisse, die alle Menschen beschidigen, und die unterdriickerischen

1 In Anlehnung an Edward Saids Orientalismus-Analysen wird eine orientalische Kultur als anders
konstruiert und mit Actributen versehen, die ein Gegenteil einer als westlich bezeichneten Kultur
fixieren. Infolgedessen werden Menschen, die dieser Kultur zugehéren, als homogene Gruppe be-
trachtet. Thnen werden pauschal kollektive Eigenschaften qua Herkunft, Religionszugehérigkeit,
duflerlicher Erscheinung etc. zugeordnet. Die orientalisch kulturelle Identitit wird konstruiert und
essentialisiert (vgl. Attia 2009: 49 ff.; Said 2010: 10). Religion wird in diesem Zusammenhang als
kulturimmanent wahrgenommen und als islamischer Orient zum Ausdruck gebracht. (vgl. Attia
2009: 99 £.). Der orientalisierte Andere wird durch Exotisierung als Gegenmodell der westlichen
Identitit dargestellt. (vgl. ebd.: 53 ff.; Said 2010: 11 f.). Die Darstellung von Orient und Okzi-
dent basiert auf einer dichotomischen Logik sowie auf Uber- und Unterordnungsverhiltnissen und
erzeugt eine hierarchische Beziehung durch Fremdmarkierungen von Kulturen und Religionen.
Dadurch werden hegemoniale Dominanzanspriiche wirksam zur Geltung gebracht und die Auf-
gabe des Westens wird legitimiert, Muslime aus ihrer durch angebliche kulturelle Riickstindigkeit,
Gewalttitigkeit und Stupiditit selbst verschuldeten Lage zu befreien (vgl. Said 2010: 13).
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und ausbeuterischen gesellschaftlichen Michte, die insbesondere Frauenleben for-
men, begreifen und verdndern will.

Auch wenn Feminismus die Authebung von Unterdriickungs- und Marginalisie-
rungsstrukcuren und -mechanismen anstrebt und gegen Ausgrenzung von Frauen
kimpft, produziert und reproduziert er selbst Hegemonien und Hierarchien, die in
vielfiltigen Auseinandersetzungen diskutiert und revidiert werden.

Der vorliegende Beitrag skizziert zunichst das Feld Feminismus und feministische
Theorien und weist auf die Zusammenhinge von Rassismus, Sexismus und Eurozen-
trismus hin. Dabei wird auf die Kritik an der Ausblendung und Nichtanerkennung
von Feminismen eingegangen, die als ,anders’ markiert werden. Diese kritischen
Ansitze bieten eine Moglichkeit, Feminismus inklusiver und diverser zu verstehen
und die unterschiedlichen Formen von Macht-, Herrschafts- und Unterdriickungs-
mustern aufzudecken, zu analysieren und zu bekdmpfen. In diesem Zusammenhang
spielt die Konstruktion ,des Anderen‘ anhand von Macht und Wissen eine wichtige
Rolle (vgl. Fink/Leinius 2014: 117), denn durch die Darstellung einer absoluten
Definition von Feminismus und feministischen Erfahrungen werden feministische
Kimpfe gegen verschiedene Herrschaftsformationen und Unterdriickungsmuster
aufler Achr gelassen.

Die Auseinandersetzung mit Kolonialismus, Eurozentrismus, Rassismus, Othering-
Prozessen und Intersektionalitit stellt in diesem Kontext eine Notwendigkeit dar und
sollte ein Teil feministischer Diskurse sein. Genauso ist es notwendig, mit einem kriti-
schen Blick auf die eigenen Privilegien und Machtpositionen zu schauen und dariiber
zu reflektieren. Am Beispiel des muslimischen Feminismus und seiner Vielfiltigkeit
werden im Folgenden feministische Perspektiven und Anliegen muslimischer Frauen
dargestellt, und es wird der Frage nach Reproduktion von Machtverhiltnissen inner-
halb feministischer Diskurse nachgegangen. Dies wird insbesondere am Beispiel des
Umgangs mit muslimischem Feminismus im deutschsprachigen Raum aufgezeigt,
der auch als Beispiel fiir Feminismen und feministische Kimpfe gedeutet werden
kann, die vom weiffen® ,westlichen® Feminismus oft vergessen und beiseitegeschoben
werden oder denen mit Feindbildern und Stereotypisierung begegnet wird.

Im Anschluss an die Auseinandersetzung mit Kritikpunkten an feministischen Be-
wegungen wird auf postkolonial-feministische Theorien und Konzepte der Intersek-
tionalitit und des Othering eingegangen. Den wesentlichen Kern dieses Textes stellt
der muslimische Feminismus dar. Dabei werden seine Vielfiltigkeit und wichtige

2 Weif¢ meint eine gesellschaftspolitische Norm und Machtposition. Als weiffe Menschen werden,
angelehnt an u. a. Tiflberger (2017), jene Menschen bezeichnet, die nicht von Rassismus betroffen
sind, im Alltag keine Markierung erfahren. Weif3sein wird durch die Abgrenzung zu den ,Anderen’
als Norm konstruiert. Es ist kleingeschrieben, da es sich im Gegensatz zu einem Begriff wie BIPoC
um keine politisch empowernde Selbstbezeichnung, sondern um die konkrete Benennung einer
privilegierten Positionierung handelt. Um den Konstruktionscharakter zu betonen, wird das Wort
hier kursiv geschrieben.
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muslimisch-feministische Diskurse dargestellt und beschrieben, welche Rolle Macht-
verhiltnisse und Rassismus im Umgang mit muslimischen Feminismen spielen. Im
Fazit werden konkrete Anforderungen fiir inklusive und auf Augenhohe stattfinden-
de feministische Diskurse formuliert.

Kritik an feministischen Bewegungen

Vom ,Westen® ausgehend wurde und wird zum Teil immer noch ,der Feminismus*
als eine lineare Entwicklung gesehen. Auch noch in den 1970er- und 1980er-Jahren
wurden vermeintlich einheitliche Erfahrungen der weiffen Frauen thematisiert, diese
impliziert als ,universelle‘ Identitit der ,Frau‘ dargestellt und auf alle Frauen verallge-
meinert (vgl. Gutiérrez Rodriguez 2004: 269). Diese Darstellung fithrt zur Ignoranz
und Unsichtbarmachung der vielfiltigen Erfahrungen und Kimpfe Schwarzer Frau-
en, Migrantinnen und Frauen of Color.

Innerhalb feministischer Diskurse und Riume konnen Hierarchien entstehen und
Machtverhiltnisse reproduziert werden. Es sind patriarchale und rassistische Struk-
turen, die dazu fithren, dass eine bestimmte Gruppe (von Frauen) aufgrund ihrer
zugeschriebenen Identitic immer wieder Ausgrenzung, Stigmatisierung und Gewalt
etleiden muss. Oloff kritisiert zum Beispiel die immer noch verbreitete feministische
Fortschrittserzahlung, die oft die Heterogenitit der feministischen Antworten auf
die Frage von Geschlecht und Geschlechterverhilenis ausblendet, und beschreibr sie
ebenfalls als homogenisierend (vgl. Oloff 2013: 152).

Feminismus kann demnach ein hegemonie- und dominanzerfiillter Raum sein, in
dem Women of Color, Frauen aus dem globalen Siiden oder jiidische und muslimi-
sche Frauen fiir Anerkennung, Einbeziehung ihrer Position und Berechtigung ihrer
Anliegen kimpfen miissen. Stattdessen sollte die Anerkennung aller Erfahrungen
rund um Migration, Sklaverei, Unterdriickung, Widerstand, Reprisentation, Diffe-
renz, race, Gender, Geschichte, Philosophie und Sprache sowie die Bekimpfung aller
Unterdriickungsformen ein Teil feministischer Diskurse sein, um einer Hierarchisie-
rung feministischer Anliegen entgegenzutreten. Hier ist Dekolonialisierung als ein
andauernder Prozess zu verstehen, in dem auf imperialistische Vereinnahmungen,
koloniale Projektionen und jahrelange Ausbeutungen aufmerksam gemacht werden
soll, um diese zu hinterfragen und zu verindern. In diesem Zusammenhang sind Ka-
tegorien wie ,Schwarz® und ,of Color* sehr entscheidend und diirfen ihre Bedeutung
nicht verlieren (vgl. Castro Varela/Dhawan 2009: 10).

Diese cine Perspektive des weiffen Feminismus bringt ein Selbstbild sowie ein Gegen-
bild — ein Bild ,der anderen Frau‘ — mit sich. Die Viktimisierung ,der anderen Frau'
hat im weiffen feministischen Diskurs eine lange Tradition (vgl. ebd.: 12). So hatten
feministische Studien die sogenannten ,Dritte-Welt-Frauen® (re)konstruiert und als
unterdriickt, arm, religiés und ungebildet dargestellt. Diese Darstellung der ,Drit-
ten-Welt-Frau® als Opfer dient dazu, dass sich die Konstruktion der weiffen ,west-
lichen® Frau als modern, emanzipiert, progressiv, befreit und sikular verfestigt und
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aufrechterhilt (vgl. Léw 2009: 15). Es braucht eine Gegenspielerin, denn ohne die
ohnmichtige ,Dritte-Welt-Frau® konnte keine Selbstdarstellung weiffer Feministin-
nen als autonom und befreit stactfinden. Das impliziert auch die Ignorierung und
Verharmlosung patriarchal strukeurierter Gesellschaftssysteme Europas und Nord-
amerikas (vgl. Wittmann 2002: 29). In diesem Rahmen wird z. B. muslimischen
Frauen die Position der von repressiven kulturellen und/oder religiésen Traditionen
Unterdriickten zugewiesen und damit der Status als Subjeke ihrer eigenen Befreiung
sowie ein eigenes Verstindnis von Feminismus und Emanzipation abgesprochen. Mit
dem Islam werden historisch ,orientalische® Vorstellungen im Sinne eines ,orientali-

schen Patriarchats’ in Verbindung gebracht (vgl. Marx 2008: 57).

»Denn feministische Analysen, die die Vorstellung eines iiberlegenen Westens enthal-
ten, schaffen eine Folge von Allgemeinbildern der ,Dritte Welt Frau', Bilder wie die
verschleierte Frau, die michtige Frau, die keusche Jungfrau, die gehorsame Ehefrau
usw. Diese Bilder haben einen universellen, zeitlosen Glanz und setzen einen kolo-
nialen Diskurs in Gang, der sehr konkret Macht ausiibt, indem er existierende Ers-
te-Dritte-Welt-Beziechungen festschreibt und aufrechterhile. (Mohanty 1988 nach
Wittmann 2002: 29)

In diesem Zusammenhang stellen sich weiffe europiische Minner und Frauen vor,
dass sie die Verantwortung daftir tibernehmen miissen, ,die muslimische® oder ,die af-
rikanische Frau® zu retten, und zwar vor ,den muslimischen® bzw. ,den afrikanischen
Minnern‘. Mit diesem Bild der ,unterdriickten anderen Frau® wurden imperialisti-
sche Kriege legitimiert, und damit wird heute fiir eine restriktive Migrationspolitik
argumentiert (vgl. Castro Varela/Dhawan 2009: 12).

Es stellt sich dann die Frage nach Macht, Machtmitteln und Machtausiibung sowie
nach dem Sprechen und Zuhéren, danach wem eine Stimme gegeben wird, die Frage
nach Vertretung, Reprisentation und Darstellung. In diesem Zusammenhang ver-
treten die beiden franzdsischen Theoretiker Michel Foucault und Gilles Deleuze in
einem Gesprich, welches sie 1972 fithrten, die Position, dass westliche ,, Intellektuelle
authéren sollten, im Namen der Unterdriickten und Diskriminierten zu sprechen
und diese zu reprisentieren, denn diese seien durchaus in der Lage, fiir sich selbst zu
sprechen, und briuchten die fiirsprechenden Intellektuellen keineswegs“ (Foucault/
Deleuze 2002, zit. nach Lorey 2012: 184). In ihrem Text ,,Can the Subaltern Spe-
ak? hinterfrage Spivak (2008) diese Position und macht darauf aufmerksam, dass
eine mangelnde Differenzierung im Begrifl der Reprisentation dazu fithren konne,
Unterdriickte und Marginalisierte in der traditionellen ,westlichen Subjektlogik zu
verstehen und von ihnen zu fordern, entsprechend dieser Logik zu sprechen, und
dass dies die Gefahr mit sich bringen kénne, im Allgemeinen die dominante Hege-

monie kolonialer Wissensformationen zu reproduzieren (vgl. Spivak 2008, zit nach
Lorey 2012: 184 f.).

3 In Anlehnung an Said 1995 und 2010.
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Aus diesen Griinden sollte Selbstkritik ein Teil des Feminismus sein. Denn Femi-
nismus kann erst anfangen, wenn die eigenen Annahmen, Begriffe und Positionen
hinterfragt und reflektiert werden. Dann kann er Tiiren fiir kritische Analysen 6ff-
nen, in denen Klasse, race, Imperialismus und Kolonialismus neben der Kategorie
Geschlecht berticksichtigt und mit analysiert werden (vgl. Gutiérrez Rodriguez 2004:
270). Auch die Beschiftigung mit den eigenen Privilegien und dem Weif$sein scheint
in diesem Zusammenhang von grofler Bedeutung. Diese Auseinandersetzung ermog-
licht die postkoloniale feministische Theorie sowie das Konzept der Intersektionalitit
und des Othering, die sich mit dem Prozess der Dekolonialisierung sowie mit be-
stehenden kolonialen Machtstrukturen und der Thematisierung von Diskriminie-
rungs- und Rassismusformen befassen.

Postkoloniale Theorien, Intersektionalitit und Othering

Postkoloniale feministische Theorien richten die Aufmerksamkeit stark auf die Situa-
tion von Frauen unter Bedingungen von Neokolonialismus und Rekolonialisierung,.
Postkoloniale Theorie gilt als ein komplexes Theoriefeld, welches sich mit der Unter-
suchung kolonialer Herrschaft und antikolonialem Widerstand sowie den Nach-
wirkungen kolonialer Macht- und Herrschaftsverhiltnisse befasst (vgl. Fink/Leinius
2014: 116 f.). Dabei sind die vertretenen Ansitze und Analysen vielfiltig. Einigkeit
besteht allerdings bei der Infragestellung der Kategorienbildungen und der kritischen
Beobachtung unreflektierter Reprisentationspolitiken. In diesem Zusammenhang
sind die Ziele dahingehend formuliert, den Prozess der Dekolonialisierung in Gang
zu halten und soziale Ungerechtigkeiten nicht nur bestindig transparent zu machen,
sondern auch die globalen Interdependenzen derselben seit dem kolonialen Zeitalter
herauszuarbeiten. In diesem Kontext wurde und wird immer wieder das Prifix ,post’
in ,postkolonial® hinterfragt und es wird darauf hingewiesen, dass Herrschaftsstruktu-
ren, wirtschaftliche Abhingigkeit und militirische Intervention nie aufgehért haben
und dass man anstelle von ,postkolonial® besser von ,kolonialer Kontinuitit' sprechen
solle (vgl. Loomba 2005: 12). Stuart Hall (2002) weist darauf hin, dass beide Be-
griffe, ,Kolonialisierung’ und ,postkolonial’, auf ein Kriftefeld verwiesen, welches
von Macht und Wissen regiert werde. Aus diesem Grund seien ,Kolonialisierung
als ein Herrschafts-, Macht- und Ausbeutungssystem® und , Kolonialisierung als Er-
kenntnis- und Reprisentationssystem® stark miteinander verkniipft und bedingen
sich gegenseitig (Hall 2002: 237).

Der Kampf um Dekolonialisierung hat unterschiedliche Strategien und Phasen und
beinhaltet auch interne Kimpfe. Dabei spiclen die Fragen nach Reprisentation, ma-
teriellen Dominanzverhiltnissen sowie nach der Bezichung von Theorie und politi-
schem Aktivismus eine zentrale Rolle (vgl. Castro Varela/Dhawan 2005: 26 £.). In
diesem Zusammenhang bedeutet Dekolonialisierung auch ,Deprivilegierung’ eines
Status, der aufgrund rassistischer Konstruktion produziert wurde (vgl. Castro Varela/
Dhawan 2009: 10 f£). Der koloniale Diskurs beruht auf einer Bedeutungsfixierung,
die in der Konstruktion und Fixierung der ausnahmslos ,Anderen® zum Vorschein
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kommt. ,Die gewaltvolle Reprisentation der ,Anderen‘ als unverriickbar different
war notwendiger Bestandteil der Konstruktion eines souveridnen, iiberlegenen euro-
paischen Selbst“ (Castro Varela/Dhawan 2005: 16).

Die feministische postkoloniale Kritik stelle fiir die feministische Theorienbildung
eine Notwendigkeit dar. Zum einen decke sie geschlechtertheoretische Leerstellen
innerhalb der postkolonialen Theorien auf und arbeitet die Interdependenz von Ras-
sismus und Sexismus als koloniales Erbe heraus. Und zum anderen weist sie auf den
hegemonialen Feminismus und seine Ausschliisse und kolonisierenden Universalis-
men hin. In diesem Zusammenhang sind nicht nur Minner eine Quelle der Unter-
driickung, sondern auch Frauen, und zwar innerhalb ihrer Kimpfe gegen Ungleich-
heit und Ungerechtigkeit (vgl. Fink/Leinius 2014: 119). In der postkolonialen Kritik
werden Eurozentrismus sowie Zusammenhinge von Subjekt, Reprisentation, Macht
und Wissen mit dem Ziel der Befreiung von kolonialer Beherrschung, der Dekolo-
nialisierung sowie des Reformulierens ohne hierarchisierte Differenzen thematisiert
(vgl. Varela/Dhawan 2005: 17).

Ahmad Aijaz (vgl. 1992: 230) weist zum Beispiel darauf hin, dass postkoloniale Theo-
rie dem ,Westen‘ dabei behilflich sei, seine Vergangenheit und Zukunft ,in Ordnung’
zu bringen. Die Ansitze der feministischen postkolonialen Kritik orientieren sich an
den Arbeiten des US-amerikanischen ,Black Feminism‘ und verbinden diese (Com-
bahee River Collective 1982; hooks 1996) mit poststrukturalistischen Philosophie-
ansitzen und marxistischen Theorien. In diesen Ansitzen werden beide Kategorien,
JFrau‘ und ,race’, thematisiert und als Konstruktionen verstanden. Diese generieren
nicht nur Bedeutungen, sondern werden als Prozesse verstanden, die mit strukturel-
len und identititsbezogenen Effekten einhergehen (vgl. Grof§ 2007: 22). Im deutsch-
sprachigen Raum wurde postkoloniale Theorie spit rezipiert, gewinnt aber gegenwir-
tig insbesondere in den Sozialwissenschaften an Bedeutung. Die ersten Impulse fiir
die Auseinandersetzung mit den kolonialen Kontinuititen Deutschlands aus einer
feministisch-intersektionalen Perspektive wurden durch Katharina Oguntoye, May
Ayim und Dagmar Schultz bereits in ihrer Veréffentlichung ,Farbe bekennen. Afro-
deutsche Frauen auf den Spuren ihrer Geschichte® (1986) gesetzt. In diesem Zu-
sammenhang war der Einsatz von Audre Lorde fiir die Entwicklung der Schwarzen
Frauenbewegung bedeutungsvoll und sie war mitverantwortlich fiir das Entstehen
des Sammelbandes, in dem alltdgliche vergeschlechtichte Rassismuserfahrungen be-
handelt und die deutsche Frauenbewegung fiir die Nichtanerkennung des Zusam-
menhangs von Rassismus und Sexismus kritisiert wurden. Einen weiteren Beitrag in
diesem Zusammenhang leisteten die Arbeiten von Martha Mamozai (1989, 1981),
die eine Auscinandersetzung mit der Rolle von Frauen im deutschen Kolonialismus
anregten. Katharina Walgenbach (2005) und Anette Dietrich (2007) fihrten diese
Auseinandersetzung fort (vgl. Hornscheidt 2012: 221 ff). In diesen feministischen
Debatten sind die Auseinandersetzung mit Intersektionalitit und Othering sowie
das Hinterfragen der Zentralitit eines bestimmten — sikularen, weiffen, bourgeoisen
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— feministischen Frauenbildes von grofler Bedeutung und kénnen zu einer ,Dezent-
rierung des Feminismus® und einer Anerkennung feministischer Kimpfe beitragen.

Der Begriff der Intersektionalitdt beschreibt das Zusammenspiel unterschiedlicher
Unterdriickungsformen wie Rassismus, Sexismus und Patriarchat. Kimberlé Crens-
haw* (2000) spricht von intersektionaler Unsichtbarkeit®, um das systematische
Uber- und Ausblenden von Differenzen innerhalb diskriminierter Gruppen zu be-
schreiben. Sie betont, dass spezifische Probleme rassistisch marginalisierter Frauen
unsichtbar werden, wenn sie entweder aus der Perspektive geschlechtlicher Domi-
nanzverhiltnisse oder rassistischer Unterdriickung bestimmter Gruppen betrachtet
werden. Das Konzept der Intersektionalitit beschreibt, wie soziale Kategorien in der

Lebensrealitit vieler Menschen marginalisierter Gruppen sich ,kreuzen® (vgl. Knapp
2010: 224).

Die Uberwindung des Schweigens zu Rassismuserfahrungen im feministischen
Kontext hat das Konzept der Intersektionalitit in feministischen Theoriebildungen
durchgesetzt.

»Unter Intersektionalicit wird dabei verstanden, dass soziale Kategorien wie Gender,
Ethnizitdt, Nation oder Klasse nicht isoliert voneinander konzeptualisiert werden
konnen, sondern in ihren ,Verwobenheiten‘ oder ,Uberkreuzungen (intersections)
analysiert werden miissen. Additive Perspektiven sollen tiberwunden werden, indem
der Fokus auf das gleichzeitige Zusammenwirken von sozialen Ungleichheiten gelegt
wird. Es geht demnach niche allein um die Beriicksichtigung mehrerer sozialer Kate-
gorien, sondern ebenfalls um die Analyse ihrer Wechselwirkungen.® (Walgenbach
2012: 81)

Die Urspriinge des Paradigmas Intersektionalitit liegen im Black Feminism und der
Critical Race Theory (vgl. Crenshaw 1989; Chebout 2011). Intersektionalitit wird
mittlerweile vor allem in den Gender Studies fiir unterschiedliche Analysegegen-
stinde produktiv gemacht (vgl. Davis 2008: 68). In der feministischen Debatte um
Intersektionalitit wird der Zusammenhang von race, Klasse und Geschlecht disku-
tiert und das Zusammendenken von Sexismus und Rassismus als Grundverstindnis
fur feministische Perspektiven aufgefasst (vgl. Hornscheidt 2012: 216 £). In diesem
Zusammenhang weisen Castro Varela und Dhawan darauf hin, dass bei der Inte-
gration der Kategorien race-class-gender die Erfahrungen im Zusammenhang von
Rassismus, Klassismus und Sexismus sichtbar gemacht werden (vgl. Castro Varela/
Dhawan 2009: 10). Eine intersektionale Perspektive auf Verflechtungen und Wech-
selwirkungen kann dabei helfen, soziale und politische Machtverhiltnisse aufzude-

4 In ihrem Text , The Intersectionality of Race and Gender Discrimination®, dessen erste Version
fiir ein , Expert Group Meeting on Gender and Race Discrimination® formuliert wurde, das 2000
in Zagreb/Kroatien stattfand, formuliert sie einen Leitfaden, der es erlauben soll, die interaktiven
Effekte zwischen beiden Diskriminierungsformen in praktischer Absicht zu identifizieren.

5  Englisch: ,Intersectional Invisibility*.
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cken, die sich entlang von Ethnizitit, Sexualitit und Geschlecht verfestigen. Diese
Infragestellung vorherrschender Machtverhiltnisse ermdéglicht es, damit einherge-
hende Gewalt-, Diskriminierungs- und Rassismuserfahrungen sichtbar zu machen.
Mit Intersektionalitdt wird also auf die Verschrinkung und Verkniipfung mehrfacher
Diskriminierungsformen (z. B. Frau, Muslimin, PoC) verwiesen. Der Begriff der In-
tersektionalitdt ist mittlerweile ein wichtiger Standard in feministischen Debatten
und wird in Deutschland besonders von Schwarzen und muslimischen sowie Femi-
nistinnen of Color in feministischen Diskursen explizit verwendet.

In diesem Zusammenhang spielt der Prozess von Othering eine groffe Rolle und ist
eine Voraussetzung und Ursache fiir sehr heterogene Rassismuserfahrungen auch in-
nerhalb feministischer Bewegungen (vgl. Attia/Keskinkilic o. J.: 124).

Die Erfindung des sog. ,Anderen‘ beschreibt den Prozess rassistisch angeleiteter Grup-
penkonstruktionen der Eigen- und Fremdgruppe (Othering). In diesem Prozess wird
Weiflsein als unbenannte Norm gesetzt und die Gruppe der sog. ,Anderen entlang
gesellschaftlich negativ konnotierter Merkmale als Abweichung zur Norm konstru-
iert (vgl. Ogette 2020: 59 £.). Velho bezieht sich auf Bhabha (1994) und beschreibt
die Erfahrungen des zum:zur Anderen-gemacht-Werdens als ,kollektive Erfahrungen
von Minorisierten. Sie sind nicht etwa eine blofle Vereinfachung und falsche Repri-
sentation, sondern basieren auf Herrschaft, Lust und Abwehr* (Bhabha 1994: 75, zit.
nach Velho 2010: 114 f.). Rassismus ohne Rassen, ,,dessen vorherrschendes Thema
nicht mehr die biologische Vererbung ist, sondern die Unauthebbarkeit der kulturel-
len Differenzen® (Velho 2010: 114), der eine Gegenwart westlicher Staaten darstellt
und als Othering bezeichnet wird, fihrt zu Uberlegenheitsbehauptungen, die auf
den Kulturbegriff zuriickzufiihren sind. Durch Konstruktion und Zuweisung werden
kulturelle, soziale und subjektive Erfahrungen zu dominanten oder diskriminierten
Kulturen® gemacht (vgl. Brése et al. 2016: 13 f). In feministischen Diskursen be-
schreibt Marx (2008: 57), wie muslimische Frauen oft als ,die Anderen‘ betrachtet
und als ,Scheinfeministinnen® konstituiert werden, die sich ihrer unterdriickten Posi-
tion nur unzureichend bewusst sind. Thre Erfahrungen werden meistens tibersehen,
ignoriert und ihnen abgesprochen.
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Die Vielfiltigkeit muslimischen® Feminismus

Vielfiltig und lebendig wie die unterschiedlichen Lebensrealititen von Musliminnen
in Deutschland und auf der ganzen Welt, so beschreibt Lina Sirri den muslimischen
Feminismus in ihrem Buch ,Einfithrung in islamische Feminismen®. Sie verwendet
deshalb den Plural und signalisiert damit die Vielfiltigkeit innerhalb muslimisch-fe-
ministischer Positionen” (vgl. Sirri, 2017: 17).

Was die verschiedenen muslimischen Feminismen trotz der unterschiedlichen In-
terpretationen und Positionen vereint, ist der Widerstand gegen patriarchalische
Verhiltisse und die Betonung der Stellung muslimischer Frauen im historischen
Kontext sowie die Sichtbarmachung ihrer Erfahrungen im Zusammenhang mit Ras-
sismus und Diskriminierung (vgl. ebd.). Es ist nicht (nur) der Feminismus der Text-
auslegung islamischer Texte, wie oft angenommen wird. Vielmehr ist es ein vielfil-
tiger Diskurs, der sich mit Rechten und Anliegen muslimischer Frauen befasst und
auf unterschiedlichen Ebenen prisent und aktiv ist, sowohl religios als auch gesell-
schaftlich und politisch, wo sich muslimische Frauen engagieren und vielfiltige Stim-
men und Positionen vertreten. Sie beschiftigen sich mit religiosen Praktiken, Regeln
und Vorschriften und setzen sich explizit mit Fragen zu Geschlecht und Islam sowie
mit der Stellung der Frau im Islam auseinander und thematisieren patriarchalische
Strukeuren in islamischen Lindern. Gleichzeitig richten muslimische Wissenschaft-
lerinnen wie Lana Sirri und Mohja Kahf ihren Blick auf Theorien und Ansitze zum
muslimischen Feminismus, diskutieren geschlechter- und sexualititssensible Themen
der islamischen Quellen und 6ffnen neue feministische Perspektiven bei Interpreta-
tionen von islamischen Quellen (vgl. Keskinkilic 2021: 141 £).

Lana Sirri versucht, die verschiedenen Herangehensweisen muslimischer Feminis-
men in drei Grundpositionen zu gliedern, die mir fiir das Verstandnis der Vielfalt

6 Im Englischen wird die Bezeichnung ,islamic’ genutzt, was in der deutschsprachigen Literatur mit
Jislamisch® tibersetzt wird. In diesem Beitrag wird die Bezeichnung ,muslimisch® verwendet, die
lediglich die Zugehérigkeit zum Islam als einer Religionsgemeinschaft ohne politische Konnotation
bezeichnet, um unterschiedliche Denkrichtungen und aktivistische Bewegungen von muslimischen
Feministinnen mit einzuschliefSen (wie z. B. sikulare Feministinnen, die sich als muslimisch identi-
fizieren), egal, ob sie sich mit religiésen Texten als Ausgangspunkt ihres Feminismus bzw. ihres fe-
ministischen Aktivismus beschiftigen oder die internationalen Konventionen der Menschenrechte
als Grundlage und ,terms of references” nutzen (vgl. Salah 2010: 49 f.). Der Begriff ,muslimischer
Feminismus® ist deshalb zutreffend, weil er sich mit Anliegen und Kimpfen muslimischer Frauen
beschiftigt. Dariiber hinaus sind sich muslimische Feministinnen einig, dass Geschlechterverhilt-
nisse, sowohl religids als auch sikular, politische Projekte darstellen und dass Kimpfe gegen Macht-
strukturen nicht auf eine Religion oder Kultur reduziert werden kénnen (vgl. Sirri 2017: 20).

7 In diesem Zusammenhang ist es wichtig zu erwihnen, dass es einige muslimische Frauenrecht-
lerinnen gibt, die es wegen der Assoziation mit dem westlichen Feminismus oder Sikularismus
ablehnen, sich als ,,Feministinnen® zu bezeichnen, wie z. B. Amina Wadud oder Asma Barlas. Sie
und andere nehmen aber z. B. an der Konferenz , International Congress on Islamic Feminism* teil,
die seit 2005 in Barcelona stattfindet, und sind als ;muslimische Feministinnen geladene Giste auf
Kongressen, Workshops und im Fernsehen (vgl. Salah 2010: 49).
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muslimischer Feminismen hilfreich erscheinen. Die erste ist die ,glaubensbasierte Po-
sition’: Damit ist die Herangehensweise der Wissenschaftler:innen und Aktivist:in-
nen an den Koran und an islamische Texte gemeint, diese Texte zu lesen und zu
versuchen, eine neue Leseart zu finden. Gelehrte wie Olfa Yousef und Riffat Hassan
hinterfragten die Kategorie des Geschlechts und wendeten alte und neue Metho-
den in ihren Arbeiten der Koranauslegungen an (vgl. Sirri 2017: 28). Die zweite
Grundposition ist die strategische Positionierung gegen das dominante Patriarchat in
muslimischen Gemeinschaften sowie gegen die hegemoniale Haltung des Westens.
Wissenschaftler:innen und Aktivist:innen hinterfragen Geschlechternormen und be-
zichungen und reflektieren diese Verhiltnisse. Als wichtige Gelehrte, die diese Hal-
tung reflektieren, nennt Lana Sirri Fatima Mernissi und Sadiyya Shaihk (vgl. ebd.:
29). Die dritte Grundposition ist die kritische Betrachtung verschiedener Opposi-
tionen wie Ost/West, Religios/Sikular und Moderne/Tradition. Leila Ahmed und
Saba Mahmood vertreten diese Position in ihrem Aktivismus. Dabei ist von zentraler
Bedeutung, die Kategorie der ,muslimischen Frau® zu untersuchen und dariiber zu
reflektieren (vgl. ebd.: 30).

Mit Blick auf die Praxis und auf wissenschaftliche, politische und gesellschaftliche
Aktivititen muslimischer Feministinnen® sollten diese drei Grundpositionen als
miteinander verbunden und nicht voneinander getrennt betrachtet werden. Gelehr-
te, Wissenschaftler:innen, Aktivist:innen und Organisationen arbeiten oft auf allen
Ebenen zusammen. Fiir die Bekimpfung von Patriarchat und Hegemonie zum Bei-
spiel (was als zweite Position gilt) werden Texte aus dem Koran einbezogen, die von
Gerechtigkeit sprechen (was als erste Position gilt).

Innerhalb muslimischer Gemeinden in Deutschland beschiftigen sich muslimische
Frauen u. a. mit Fragen von Geschlechterverhiltnissen. Dabei handelt es sich nicht
um einzelne Personen, vielmehr zeigen sich immer wieder selbst organisierte Bewe-
gungen und Netzwerke mit dhnlichen Zielsetzungen (vgl. Gamper 2011: 10 £). Sie
beginnen, die Moscheerdume fiir sich zu beanspruchen, und setzen sich bewusst fiir
eine Teilhabe innerhalb der Moschee- und Verbandsstrukturen ein. Seit den 2000er-
Jahren ldsst sich eine Entwicklung beobachten, in der vermehrt Frauenpositionen in
Moscheen und muslimischen Gemeinden zum Thema werden. Darin spiegelt sich
vor allem der Wunsch nach Sichtbarmachung und die zunechmende Professionalisie-
rung der Gemeinden wider. Dieser Bereich des religios-gesellschaftlichen Aktivismus
ist in 6ffentlichen Diskursen der Dominanzgesellschaft allerdings kaum zu beobach-
ten.

8  Nichtalle Gelehrten/Frauenrechtlerinnen identifizieren sich als ,Feministinnen‘. Der Begriff wird in
diesem Text nicht als Identititskategorie verwendet. Vielmehr sollte diese Bezeichnung dazu dienen,
die Inhalte, Forschungen und Arbeiten dieser Gelehrten/Frauenrechtlerinnen in einem politischen
Kontext zu verorten (vgl. Sirri 2017: 31).
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Ein grof8er Teil der Aktivitdten muslimischer Frauen findet auf8erhalb der Moschee-
dachverbinde statt — in Frauengruppen, Vereinen zur Vernetzung und Beratungszen-
tren von Frauen fiir Frauen. Muslimische Frauenorganisationen regen seit Beginn der
1990er-Jahre immer wieder Debatten zu Geschlechtergerechtigkeit innerhalb sowie
auferhalb der muslimischen Gemeinden an. Seit Ende der 1990er-Jahre richtet sich
der Aktivismus muslimischer Frauen zunchmend gegen antimuslimischen Rassismus
und Diskriminierung muslimischer Frauen (vgl. Klausing 2014: 97 £.), und seitdem
werden Debatten iiber den Islam bzw. die Situation muslimischer Frauen gefiithrt
und es wird in feministischen Kontexten kritisch dariiber reflektiert (vgl. Mayer
2018: 376). Auch in sozialen Netzwerken verschaffen sich muslimische Feministin-
nen Sichtbarkeit und prisentieren ihre Lebensrealititen selbst. Sie kommentieren
und reagieren auf gesellschaftliche — auch globale — Geschehnisse, geben Statements
ab und kimpfen gegen Hass und Unterdriickung,.

Wihrend sich hierzulande immer noch die gleichen Debatten um den Islam, ,die
muslimische Frau® und das Kopftuch im Zusammenhang mit der Frauenbewegung
im Iran beobachten lassen, betonen muslimische Aktivist:innen, Journalist:innen
und Autor:innen wie Amani Abuzahra, dass es um die Selbstbestimmung der Frauen
geht, und erinnern daran, dass die Solidaritit mit den Demonstrierenden im Iran mit
dem Kampf gegen Rassismus und Unterdriickung in Deutschland und Osterreich
verbunden sein sollte (vgl. Abuzahra 2022: o. S.). Sie kritisieren die mediale Bericht-
erstattung und die Pauschalisierung muslimischer Erfahrungen. Abuzahra schreibt
auf Instagram: ,,Das Problem ist nicht, dass Frauen im Iran das Kopftuch falsch tra-
gen. Das Problem ist das patriarchale, frauenfeindliche, unterdriickende System. Das
Problem ist nimlich auch nicht, dass Frauen in Europa Kopftuch tragen. Das Prob-
lem hierzulande ist antimuslimischer Rassismus“ (ebd.). Sie betont, dass Frauen mit
und ohne Kopftuch fiir dasselbe stehen sollten, fiir Freiheit und fiir das Reche, iiber
den eigenen Korper zu bestimmen (vgl. ebd.).

Muslimischer Feminismus und Wissenschaft

Badran (2005: o. S.) beschreibt den muslimischen Feminismus als ,Diskurs iiber
Frauen und Gender, der sich auf religidse Texte griindet, von denen der Koran natiir-
lich der wichtigste ist; es geht aber auch um das vom Koran bestimmte Alltagsverhal-
ten und Rituale, die in diesen Diskurs einflieflen®. Das Spektrum des muslimischen
Feminismus erstreckt sich vom Wissenschaftsbereich bis zum politischen Aktivismus.
Viele der muslimischen Feministinnen sowohl in muslimischen Lindern als auch im
,Westen® sind Absolventinnen geistes- und humanwissenschaftlicher Disziplinen, leh-
ren Sprach- und Sozialwissenschaften sowie Philosophie und Geschlechterforschung,
haben héhere Abschliisse erreicht und sind an Geschlechterfragen interessiert. Die

9 Als ,islamische Feministinnen® werden hier diejenigen bezeichnet, deren wesentliche Argumenta-
tionsgrundlage fiir die Einforderung von Frauenrechten der Koran und die Uberlieferungen des
Propheten Muhammad darstellt.
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Sicherheit, die ihnen die feste Anstellung an Universitdten gibt, ermdglicht es ihnen,
sich in der Forschung zu entfalten und auf diese Weise zur Etablierung neuer inter-
disziplinirer Forschungsmethoden in der Geschlechterforschung und vor allem zu
Frauenrechten im Islam beizutragen. Anhand moderner wissenschaftlicher Metho-
den z. B. aus Geschichtswissenschaft, Hermeneutik, Sprachwissenschaft, Linguistik
und Geschlechterforschung versuchen sie, neue Interpretationen der Hauptquellen
des Islam zu erarbeiten. Sie verfolgen damit das Ziel, Geschlechterverhilenisse durch
eine neue Perspektive auf die alten Auffassungen, Begriffe und Gesetze zu schaffen
(vgl. Salah 2010: 50 f). Muslimische Wissenschaftlerinnen beanspruchen mit ihrer
feministischen Forschung nicht nur eine Kritik an der bestehenden Koranexegese
und Deutung der iiberlieferten Aussagen des Propheten sowie eine schliissige Ge-
schichtsinterpretation, sondern suchen auch nach alternativen Losungen, die von
islamischen Werten inspiriert sind. Dies geschieht, indem ein islamischer Diskurs
angeboten wird, der Geschlechtergerechtigkeit thematisiert und forschungsorientiert
ist (vgl. Abou-Bakr 2001, zitiert nach Klausing 2014: 93 f.). Auch in sozialen und
erziechungswissenschaftlichen Diskursen, besonders im ,Westen®, zeigen muslimische
Autorinnen und Wissenschaftlerinnen politische und herrschaftskritische Perspekti-
ven auf, die von theoretischen Ansitzen der Postcolonial Studies geprigt sind. Dabei
sind Rassismuskritik, Intersektionalitit, Kolonialismus und koloniale Kontinuititen
wichtige Aspekte, die in ihren feministischen Diskursen eine zentrale Rolle spielen
und in denen Anliegen wie z. B. Diskriminierung, antimuslimischer Rassismus und

,die Kopftuch-Debatte"® thematisiert werden (vgl. Schiffer 2005: 23 ff.).

Antimuslimischer Rassismus in weif}-feministischen Diskursen

»Diese phantasierte muslimische Frau ist so einzigartig, dass sie rein gar nichts — we-
der Forderungen, Rechte, Politiken noch Ideale — mit westlichen Frauen gemeinsam
haben kann. Unterschiede werden zu einer universellen und uniiberbriickbaren Tren-
nung.“ (Frauensolidaritdt 2002, zit. nach Mayer 2018: 385)

In hegemonial-feministischen Diskursen wird der als muslimisch konstruierten
Gruppe hiufig unterstellt, eine konservative, fundamentalistische bis frauenver-
achtende Orientierung zu leben (vgl. Prasad 2014: 97). In diesem Zusammenhang
herrscht noch die Vorstellung, dass Islam und Feminismus nicht zueinander pas-
sen. Die Journalistin Kiibra Giimiisay legt dar, dass muslimische Feministinnen in
Deutschland als ,Mensch gewordenes Oxymoron® (2017: 9) gelten. Sie miissen
sich erkliren und beweisen, dass sie iiberhaupt existieren und warum sie existieren
(vgl. ebd.). Viele Musliminnen werden mit Fragen iiber die Vereinbarkeit des Islam
mit Demokratie, Geschlechtergleichheit und ,westlichen® Werten konfrontiert (vgl.
Gamper 2011: 259). Diese vielschichtige feministische Haltung der Musliminnen
beschreibt Cooke (2001: 59 f.) so:

10 Statt von ,Kopftuchdebatte® spricht Iman Attia von ,,Kopftuchmonolog® (2018: 144). Weiter unten
gehe ich darauf ausfiihrlicher ein.
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,The term Islamic feminist invites us to consider what it means to have a difficult
double commitment: on the one hand, to a faith position, and on the other hand, to
women’s rights both inside the home and outside. The label Islamic feminist brings
together two epithets whose juxtaposition describes the emergence of a new, com-
plex self-positioning that celebrates multiple belongings. To call oneself an Islamic
feminist is not to describe a fixed identity but to create a new, contingent subject
position.“

Muslimisch zu sein und feministisch zu agieren, besonders mit dem Kopftuch, fin-
det in Europa wenig Verstindnis. Dies zeigt sich vor allem daran, dass grofe Teile
der Debatte iiber Musliminnen von weiffen Feministinnen gefiithrt wurden. In vielen
feministischen Riumen waren es hiufig weiffe Aktivistinnen, die den Rahmen der
Auseinandersetzung vorgaben. Die Paradoxie einer solchen Reprisentationspolitik
kann schliefflich zu einem instrumentellen Verhiltnis fithren, in dem muslimische
Frauen auf den Status einer ,authentischen Stimme* reduziert werden, die weiffen
Positionen Legitimitit verleiht (vgl. Mayer 2018: 374 f.). Die unterschiedlichen und
vielfiltigen sozialen Realitdten von Musliminnen werden oft ausgeblendet, wie auch
ihre Erfahrungen von gesellschaftlichen Ausschliissen und Marginalisierungen, die
sie (und auch Muslime) in Dominanzgesellschaften erleben. Damit werden musli-
mische Frauen in das Unsichtbare abgeschoben und ihren Bewegungen wird von der
Offentlichkeit kaum Aufmerksamkeit geschenk.

,Die Rettungsmission'’

Muslimische Frauen werden in solchen Diskursen als Gegensatz zu den ,westlichen
Feministinnen‘ konstruiert. Dabei werden sie zu Opfern ihrer (angeblichen) patriar-
chalen Kultur erklirt, fir die weiffe Feministinnen eine Rettungsmission zu erfiillen
hitten.

Ein anschauliches Beispiel fiir viktimisierende Darstellungen muslimischer Frauen
ist die Haltung, die in der Aktion der Opzij-Chefredakteurin Cisca Dresselhuys zum
Ausdruck komme, in der ihr eigenes feministisches Engagement als ,Handreichung"®
fir muslimische Frauen darstellt, damit diese ihr Kopftuch ablegen (vgl. Lutz 2002:
16, zit. nach Marx 2008: 57). Marx (2008: 60) beschreibt, wie fiir solche Rettungs-
anliegen die Strategie der sogenannten Erfahrungsexpert:innen genutzt und mit die-
ser argumentiert werde. Damit werden Frauen muslimischen Hintergrunds aufgrund
ihrer biografischen, meist gewaltformigen Erfahrung als Expertinnen in Bezug auf
das Thema Islam/Islamismus ausgewiesen. Thre speziellen Erfahrungen werden dann

11 Ich fithre diese Bezeichnung inspiriert von Daniela Marx’ Text ,Mission: impossible? Die Suche
nach der ,idealen Muslimin® (2008) ein. Darin beschreibt Marx, wie Aus- und Abgrenzung von
Muslim:innen in Deutschland und den Niederlanden mit dem Verweis auf hierarchische Geschlech-
terverhiltnisse begriindet wird. Sie stellt in ihrem Text zudem verschiedene ,Rettungsszenarien® dar,
auf die feministische Zeitschriften verweisen und damit klare ,Rollenverteilung® darlegen, um ,die
muslimische Frau® zu retten (vgl. Marx 2008: 55 u. 57).
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als Erfahrungen von Musliminnen in muslimischen Lindern/Gesellschaften verall-
gemeinert.

Als Beispiel einer sogenannten Erfahrungsexpertin nennt Marx (2008) Ayaan Hirsi
Ali. In ihren Artikeln kritisiert sie Unterdriickung der Frauen in muslimischen Ge-
meinschaften, weshalb sie u. a. in der Zeitschrift ,,Emma“ zitiert wird, wie z. B. in
einem Beitrag mit dem Titel ,Ich klage an“ (Emma 2005). In einer anderen Ausgabe
der Zeitschrift kommt sie zu dem Schluss: ,Der Islam® sei ,,das Problem® (Hirsi Ali
2005). Anhand solcher Berichte von Erfahrungsexpert:innen werden hegemoniale
und von Weiffen produzierte Rettungsszenarien legitimiert, wird das Selbstbild eines
,Wir' und das Gegenbild des ,orientalischen Islams* gestirkt und bestitigt und die
eigene Emanzipationsvorstellung von Freiheit als einzig mogliche gesetzt (vgl. Marx
2008: 61). Aiad beschreibt das Narrativ rund um das Bild ,der muslimischen Frau’,
die unterdriickt und von allen Seiten attackiert werde. Dieses Bild sei (nur) dafiir
da, um das Gegennarrativ zur weiffen, emanzipierten und freien Frau zu bilden (vgl.
Aiad 2022: 193). Mit dem Argument, muslimische Frauen schiitzen zu wollen, wur-
de die koloniale Herrschaft gerechtfertigt,'” und diese vermeindiche Solidaritdt mit
den muslimischen Frauen bediene somit koloniale Interessen. Demnach wurden und
werden Debatten um Frauenrechte instrumentalisiert. Die Verschleierung wurde da-
mit zum Symbol der Unterdriickung und Riickstindigkeit. Damit verkniipft ist die
Vorstellung, dass muslimische Frauen nicht fur sich selbst sprechen kénnen und be-
ztiglich ihrer Rechte von den Europier:innen abhingig seien (vgl. Keskinkili¢ 2021:
132 ff).

«13

»Der Kopftuchmonolog

Die Abwertung von kopftuchtragenden Frauen impliziert jedoch deren Viktimisie-
rung und Entsubjektivierung. In dominanten Diskursen wird das Kopftuch zu einem
Symbol der Unvereinbarkeit des Islams mit Freiheit und Demokratie gemacht. Weiffe
Feministinnen werfen muslimischen Frauen oft vor, dass sie sich durch das Tragen
eines Kopftuchs fir Unterdriickung, Diskriminierung und fir das Patriarchat ent-
scheiden (vgl. Aiad, 2022: 194).

12 Als Beispiel, dieses Argument fiir die Rechtfertigung kolonialer Herrschaften zu nutzen, zeigt sich
ein Schreiben von Lord Cromer, ein britischer Generalkonsul in Agypten von 1883 bis 1907: ,Die
Stellung der Frau in Agypten und in den mohammedanischen Lindern im Allgemeinen ist daher
ein fatales Hindernis fiir die Erreichung dieser Denk- und Charaktererhohung, die mit der Einfiih-
rung der europiischen Zivilisation einhergehen sollte® (Evelyn Baring Lord Cromer 1908, zit. nach
und tibersetzt von Keskinkili¢ 2021: 132).

13 Diese Bezeichnung fithrte Iman Attia ein. Sie kritisiert, wie der Begriff ,Kopftuchdebatten® eine
Auseinandersetzung auf Augenhdhe suggeriere, wenn vor allem Kopftuch tragende Frauen dabei
zum Schweigen gebracht werden. Mit , Kopftuchmonologe® macht sie auf Einseitigkeit und Aus-
schlussmechanismen aufmerksam. Sie schreibt: ,, Die Kopftuchmonologe sind in ein diskursives und
politisches Feld eingebettet, das iiber die Emanzipation von Frauen und das Geschlechterverhiltnis
hinausreicht und eng verwoben mit Diskursen und Politiken zu historischen und aktuellen Formen
von Kapitalismus und Kolonialismus ist“ (Attia 2018: 144).
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Die Kopfbedeckung von Musliminnen ist zu einem Thema geworden, mit dem Dis-
kurse wie Migration, Integration, Entwicklung und Befreiung in Verbindung ge-
bracht werden (vgl. Keskinkili¢ 2021: 135). Die Entscheidung, ein Kopftuch zu tra-
gen, wird in diesem Diskurs kaum explizit thematisiert und respektiert. Stattdessen
dient diese Debatte dazu, von struktureller Diskriminierung abzulenken. So dufert
sich etwa Sineb El Masrar, Autorin von ,Muslim Gitls®, in einem Interview: ,,[D]ie
Probleme der Frauen liegen woanders. Das Kopftuch behindert weder beim eigen-
stindigen Denken und Lernen noch beim Handeln. Statt zu befreien, stigmatisie-
ren Feministinnen wie Alice Schwarzer und Necla Kelek ausschliefSlich® (an.schlige
2011: o. S.). Kopftuch tragende Frauen kommen dagegen in den Debatten iiber ihr
Kopftuch selten zu Wort, als ginge es gar nicht um sie. Ihre Stimmen, die auf eine
eigene Interpretation ihres Kopftuchs bestehen, werden kaum gehért. Die Auseinan-
dersetzung mit diesem Phinomen ,erdffnet eine wichtige Analyseebene in Hinblick
auf Macht- und Dominanzverhiltnisse und damit auch auf rassistische Strukturen.
Thre Stimmen werden von Teilen der Dominanzgesellschaft als unmiindiges und da-
mit unauthentisches Sprechen zuriickgewiesen (Shooman 2014: 91). Deshalb ist
die Frage, wer sprechen und sich selbst prisentieren darf und wer nicht und wessen
Stimmen gehort werden und wessen Stimmen nicht, in diesem Zusammenhang von
besonderer Relevanz.

Fazit

Festzuhalten ist, dass cine globale muslimische Frauenbewegung existiert, in der
Frauen fiir ihre Identititsbildung, fiir ihre Rechte gegen Patriarchat und Unterdrii-
ckung kimpfen, dass es aber nicht den einen einheitlichen muslimischen Feminis-
mus gibt. Vielmehr handelt es sich um verschiedene Strémungen und Positionen
innerhalb muslimischer Feminismen sowohl in der Islamwissenschaft als auch im po-
litischen und gesellschaftlichen Aktivismus. Ein muslimisch-feministischer Diskurs
kann ohne Thematisierung von Machtverhiltnissen, Diskriminierungsformen, Re-
prisentationspolitiken und Viktimisierungsdiskursen u. a. aus intersektionaler und
rassismuskritischer Perspektive nicht gefithrt werden. Feministische Diskurse konnen
weiterentwickelt werden und dazu beitragen, dass sich Machtverhiltnisse innerhalb
der Feminismen nicht reproduzieren, sofern gesellschaftliche Ungleichheitsverhalt-
nisse und Unterdriickungsstrukturen thematisiert und verdndert werden, anstatt sie
stindig mit dem Islam zu begriinden. Weiffe Feministinnen sollten akzeptieren und
respekdieren, dass ,der’ Islam fiir viele muslimische Feministinnen eine identicidtsstif-
tende Ressource ist und eine Erweiterung ihrer Handlungsméglichkeiten sein kann,
ein am Islam orientiertes Leben zu fiihren. Rassismus und Sexismus gehen Hand in
Hand, daher sollte sich der Widerstand gegen beide richten. Dazu gehort, dass weiffe
und minnliche Privilegien hinterfragt werden, dass Strukturen, die Diskriminierung,
Ausschluss und Unterdriickung erméglichen, tiberdacht und geindert werden und
dass WeifSsein und Machtpositionen reflektiert werden. Der feministische Diskurs
sollte auf Augenhdhe stattfinden und ein Miteinandersprechen und Voneinander-
lernen erméglichen. Dafiir sollten Riume geschaffen werden, in denen muslimische
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Frauen ihre Existenz und ihre Entscheidungen nicht rechtfertigen miissen. Diese
Vision strebt an, Musliminnen nicht (nur) aus der Perspektive der leitkulturellen’
integrationspolitischen Assimilationsforderungen oder Viktimisierungsdiskurse der
Dominanzgesellschaft zu betrachten, sondern mit ihnen als handlungsmichtige Sub-
jekte zu sprechen. Dies kann dazu beitragen, feministische Riume und Moglichkei-
ten (neu) zu definieren und zu gestalten sowie feministische Ansitze zu erweitern und
weiterzuentwickeln. Das kann nur mit einem bewussten, kritischen und reflektieren-
den Blick auf die eigenen Privilegien, die machtvollen Strukeuren, die eigene Posi-
tion, die eigene Sprache sowie auf mediale und politische Verantwortung gelingen.
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Siileyman Kanat

Zur Frage der ,Nicht-Sichtbarkeit‘ von Autor:innen in
sozialwissenschaftlichen Texten im Kontext von Sozial-

und Migrationspidagogik

Einleitung

Den Ausgangspunke dieses Aufsatzes bildet eine Situation wihrend meiner Dispu-
tation, in der Rudolf Leiprecht die Diskussionsfrage stellte: ,Haben nicht fast alle
Texte Autor:innen, auch die wissenschaftlichen? Wieso sehen wir so wenig von ihnen
in ihren Texten?“ Beziiglich meines Promotionsprojekts, in dem ich biografische Fall-
rekonstruktionen von Angehérigen ciner religiosen Minderheit erstellt habe, fragte
Rudolf Leiprecht weiter, was ich vorschlagen wiirde, wie wir als Erziechungs- und
Sozialwissenschaftler:innen mit der Tatsache umgehen sollten, dass die wissenschaft-
lichen Texte, die wir lesen und studieren, aber auch die, die wir selbst schreiben,
jeweils Autor:innen haben, von denen allerdings selten jemand in den eigenen Publi-
kationen als Subjekt ,sichtbar’ wird? Mit dieser Art ,Nicht-Sichtbarkeit® ist nicht un-
bedingt einfach die Vermeidung der Ich-Form im Verfassen wissenschaftlicher Texte
gemeint, sondern unter anderem eher die Vermeidung einer (reflexiven) Thematisie-
rung sowohl der persénlichen Involviertheit als auch der eigenen Haltung gegeniiber
den in den Publikationen thematisierten Forschungsthemen und der Position als
Forscher:innensubjekt. Dazu gehért meines Erachtens auch das Benennen der eige-
nen Antriebsmotivation zur Erforschung und Thematisierung von bestimmeen sozia-
len Problemlagen und Phinomenen. Gerade vor dem Hintergrund, dass ich in der
Forschungsarbeit Biografien von Menschen analysiert und thematisiert habe, die die
gleiche Herkunftsgruppe aufweisen wie ich, interessierte es Rudolf Leiprecht, wie ich
als Sozialwissenschaftler und Autor wihrend der Forschungsarbeit und spiter beim
Verfassen der Dissertationsschrift mit meiner eigenen Involviertheit umgegangen
bin. Diese Frage, die auch meine eigenen Befiirchtungen, Erfahrungen und Hoff-
nungen impliziert, war in der Disputation ein herausfordernder Moment. Das Er-
lebnis wihrend der Disputation und die spitere Reflexion dariiber waren ein Anlass,
mich mit der komplizierten Thematik vertieft wissenschaftlich auseinanderzusetzen.
Im Rahmen dieser Festschrift fiir Rudolf Leiprecht mochte ich die Gelegenheit nut-
zen und mogliche Griinde diskutieren, mit denen die Frage nach der ,Nicht-Sicht-
barkeit” von Autor:innen sozialwissenschaftlicher Literatur' und Werken sowohl im
Kontext sozial- und migrationspadagogischer Texte als auch der dahinterstehenden
Forschungsarbeiten beantwortet werden kann. Dabei bin ich mir im Klaren dariiber,

1 Mit sozialwissenschaftlicher Literatur meine ich im Allgemeinen wissenschaftliche Texte und Stu-
dien, die sich mit dem Phinomen des menschlichen Zusammenlebens von Individuen und deren
Problemlagen beschiftigen und diese zum Thema machen.
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dass die notige Reflexions- und Diskussionstiefe, die so eine vielschichtige Fragestel-
lung erfordert, mit einem einzigen Aufsatz im Grunde nicht erreicht werden kann.
Dennoch soll hier eine breitere Diskussion zu dieser Thematik angestoflen werden,
die im Sinne einer diversititsbewussten Sozialpiddagogik notwendig ist, aber schein-
bar ausbleibt. So verwundert es nicht, dass in der Recherche zu diesem Thema kaum
Literatur zu finden ist, in der die Thematik um die genannte ,Niche-Sichtbarkeit'
von Autor:innen sozial- und migrationspidagogischer Texte und Forschungsarbeiten
tiefer gehend behandelt und diskutiert wird. Erkennbar ist hier also eine Art Tendenz
in den eigenen wissenschaftlichen Texten zum ,Nicht-sprechen-Wollen® tiber sich als
Forscher:innensubjekt. Die Griinde dafiir sind vielschichtig und nicht unbedingt auf
einen Nenner zu bringen. In Kolloquiumsdiskussionen mit Rudolf Leiprecht und sei-
nen Doktorand:innen iiber das Phinomen der ,Nicht-Sichtbarkeit’ von Autor:innen
wissenschaftlicher Texte in ihren Werken sind als mégliche Griinde beispielsweise
die folgenden Fragen erértert worden: Zeigen sich die Autor:innen und Forschenden
auch deshalb so wenig, da sie die Befiirchtung haben, als Narzisst:innen zu gelten?
Vielleicht auch, weil sie sich als Privatpersonen schiitzen wollen? Wil sie vermuten,
dann als Wissenschaftler:innen nicht mehr ernst genommen zu werden? Auch weil
sie anstreben, durch die ,Nicht-Sichtbarkeit® in den eigenen Texten und Studien dem
Primat einer unbedingt objektiv und werturteilsfreien Wissenschaft gerecht zu wer-
den, das zum Beispiel bereits das Verwenden des Wortes ,Ich® fiir den:die Autor:in fiir
unprofessionell hilt. Denn die Vermeidung des Begriffs ,Ich beim Verfassen wissen-
schaftlicher Texte soll den Lesenden suggerieren, dass hier ,,von allen menschlichen
,Unzulinglichkeiten® befteite objektive Wissenschaftler (Bungarten 1989: 23) am
Werk sind. Gegentiber der Vermeidung einer Ich-Form im Verfassen wissenschaft-
licher Texte als Ausdruck von Objektivitit steht die bewusste Verwendung vom ,Ich
als Autor:in, allerdings als ein Ausdruck autor:innenschaftlicher Verantwortung fiir
das, was man als Mensch schreibt (vgl. Henning und Niemann 2013: 441). Hier
kann von einer Balanceaufgabe zwischen personlicher Verantwortungsiibernahme
und wissenschaftlicher Objektivitit gesprochen werden (vgl. ebd.). Im Hinblick auf
die Wissenschaft und den hinter ihr stehenden Subjekten, die Bourdieu (1992) tref-
fenderweise als ,,Homo academicus“ bezeichnete, fillt eine Ambivalenz in Form einer
Art doppelter Subjektivitit auf. Zum einen bendtigen wissenschaftliche Texte? gerade
die Subjektivitit der Autor:innen als Menschen und deren subjektive Erfahrungen,
denn kiinstliche Intelligenz ist (noch) nicht in der Lage, komplexe wissenschaftliche
Texte ohne Menschen zu erstellen, und gleichzeitig besteht der Anspruch, dass die
Autor:innen wissenschaftlicher Texte diese genannte Subjektivitit zuriickstellen, um
als objektiv und professionell zu gelten. Sicherlich hingt es von den jeweiligen wis-
senschaftlichen Fachgebieten ab, wie die oben genannte Thematik diskutiert wird
oder welche Relevanz sie hat. Dem Anlass entsprechend liegt aber der Fokus hier im
Kontext sozial- und migrationspidagogischer Texte und ihren Autor:innen sowie auf

2 Damit sind auch Texte gemeint, die auf empirischer Forschung und deren Ergebnissen basieren.
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den iiber diese Themen Forschenden. Ausgehend von den dargestellten Uberlegun-
gen werde ich im Folgenden anhand zweier Perspektiven zur Niche-Sichtbarkeit'
von Autor:innen sozialwissenschaftlicher Literatur mégliche Griinde einer Diskus-
sion unterzichen, die im Rahmen meiner Dissertation und der darauf basierenden
Forschungsarbeit ebenfalls cine Rolle gespielt haben. Zu Beginn werden das sozialpi-
dagogische Spannungsfeld um die Thematik von ,Nihe und Distanz’ und seine mog-
liche Rolle fiir das Erstellen wissenschaftlicher Texte und entsprechender Forschungs-
arbeiten thematisiert. Dabei wird diskutiert, inwieweit das Aufrechterhalten einer
Balance zwischen den Polen Nihe und Distanz fiir Autor:innen und Forschende im
Kontext sozial- und migrationspadagogischer Themenfelder eine Rolle spielen kann.
Daran anschlieend werde ich in einem zweiten Punkt Uberlegungen zu dem auch
von Rudolf Leiprecht® verwendeten Begriff der ,, Diskurswolke des Verdachts® erstel-
len und dessen Bedeutung fiir Autor:innen mit einer (biografischen) Nihe zu mig-
rationsgesellschaftlichen Verhiltnissen aufgreifen, die sie in ihren wissenschaftlichen
Arbeiten themadisieren. In diesem Zusammenhang werde ich aufzeigen, welchen
Einfluss die Illusion eines Idealtypus einer unbedingt objektiven und werturteils-
freien Wissenschaft* (vgl. Weber 1991) und die sich daraus ergebenden Erwartungen
an die betroffenen Forschenden bezichungsweise Autor:innen dabei haben kénnen.
Abschlieffend wird das Diskutierte zusammengefasst und ein Ausblick auf cine wei-
terfiihrende Diskussion gegeben.

1 Das allgemeine Spannungsfeld von Nihe und Distanz

Das Spannungsfeld von Nihe und Distanz im Rahmen Sozialer Arbeit und des sozi-
alpiddagogischen Wirkens, das ebenfalls die sozialwissenschaftliche Forschungsarbeit
und die Erstellung von Texten in diesem Kontext einschliefft, kann als eine der all-
gegenwirtigen Herausforderungen des tiglichen professionellen Handelns gesehen
werden. Im Begriffspaar von Nihe und Distanz, das in sich eine , paradoxe Begriffs-
strukeur [...] birgt® (Dérr/Miiller 2021: 8), finden sich vielschichtige und weitldufige
Dimensionen von Diskursebenen wieder. Im Allgemeinen ist Nihe und Distanz im

3 Zum Beispiel im Vortrag von Rudolf Leiprecht: Involvierte Rassismuskritik. In: Gastvortragsreihe,
veranstaltet vom Center for Migration, Education and Cultural Studies (CMC) und der Fachgrup-
pe Migration und Bildung (Institut fiir Pidagogik), Oldenburg am 16.02.2022.

4 Im Fachdiskurs gelten zum Beispiel Max Webers Forderung nach einer werturteilsfreien Sozialwis-
senschaft zu Beginn des 20. Jahrhunderts als eine der Grundlagen eines Idealtypus von neutralen
Geisteswissenschaften (vgl. dazu Albert 2010). In diesem Zusammenhang stellen allerdings Kneer/
Moebius (2010: 10) fest, dass sich seit dieser Zeit die Tendenz abzeichnet, dass es sich ,aus Sicht
der neueren Wissenschaftsforschung [...] bei der Wissenschaft nicht um eine neutrale Einrichtung
[handelt], die mit Hilfe unparteiischer Verfahren zweifelsfreie Gewissheiten produziert, sondern
um eine interessengeleitete Praxis, die konkurrierende Wissensversionen erstellt“. So ldsst sich auch
gerade in den letzten Jahrzehnten eine immer groflere Ausdifferenzierung im Kontext der Ausein-
andersetzung um das Thema ,Neutralitit' in der Wissenschaft und Wissensproduktion ausmachen.
Dazu haben etwa, um nur einige zu nennen, neben allgemeinen sozialkonstruktivistischen Ansitzen
m. E. auch feministische und rassismuskritische Ansitze neue (reflexive) Impulse in diesem The-
menfeld gesetzt.

263



Siileyman Kanat Zur Frage der ,Nicht-Sichtbarkeit

Leben von Menschen von Beginn an omniprisent und gehort somit zum mensch-
lichen Dasein als soziales Wesen. Dabei kann das Begriffspaar von Nihe und Distanz
sowohl die An- oder Abwesenheit von Kérpern an unterschiedlichen Orten ausdrii-
cken als auch die Interaktionsprozesse sowie emotionalen Bezichungen zwischen den
Individuen beinhalten (vgl. ebd.: 7). Eine weitere Dimension von Nihe und Distanz
ist die des Virtuellen oder des Bewusstseins von etwas Vertrautem bezichungsweise
Unvertrautem. Obwohl Nihe und Distanz, wie zuvor erdrtert, unweigerlich mit dem
menschlichen Dasein verbunden sind, gilt es doch, zwischen einem professionellen
sowie einem alltiglichen Verhiltnis von Nihe und Distanz zu unterscheiden. Gerade
in den unterschiedlichen pidagogischen Handlungsfeldern, die auch die Forschungs-
arbeit und das Erstellen relevanter wissenschaftlicher Texte in diesem Kontext mit-
einschlieffen, ist die Reflexion des eigenen Handelns im Spannungsfeld von Nihe
und Distanz ein wesentlicher Bestandteil und ,ein bedeutsames Element professio-
nellen Reflexionswissens® (Leiprecht 2019: 355). So ergibt sich die Notwendigkeit
einer Reflexion von Spannungsfeldern des eigenen professionellen Handelns unter
anderem aus einer ethischen Verantwortung fiir die eigene Arbeit und ihre Konse-
quenzen fiir Adressat:innen (vgl. Kaminsky 2018). Dies gilt insbesondere fiir eine
wissenschaftliche Profession, die sich den Menschenrechten, einem Mehr an sozialer
Gerechtigkeit und einem gelingenderen Leben ihrer Adressat:innen verpflichtet sicht
(vgl. Staub-Bernasconi 2014). Im Hinblick auf das Verfassen sozialwissenschaftlicher
Texte tiber Menschen in prekiren Situationen, tiber mogliche Adressat:innen Sozialer
Arbeit oder marginalisierte Menschengruppen kommt im Zusammenhang der Re-
flexion des eigenen Handelns innerhalb des Spannungsfeldes von Nihe und Distanz
ebenfalls eine bedeutende Rolle zu. Die Frage dabei ist, ob die Autor:innen diese
Reflexionsarbeit 6ffentlich oder fiir sich im Privaten fiihren. So war und ist in meiner
eigenen Forschungsarbeit, in der ich unter anderem eine vom Genozid betroffene
religiése Minderheit erforscht und daran anschlieffend meine Dissertationsarbeit ver-
fasst habe, ebenfalls das Spannungsfeld von Nihe und Distanz von Bedeutung. Meine
eigene Umgangsweise mit diesem Spannungsfeld im Kontext meiner (biografischen)
Involviertheit in das Forschungsthema war, dass ich mich als Forscher:innensubjekt
entschieden hatte, meine Reflexionsarbeit dariiber nicht Teil der Dissertationsschrift
werden zu lassen. Dies vor allem auch deshalb, da der damalige Prozess der Reflexion
tiber das Spannungsverhiltnis der eigenen Involviertheit in das Forschungsfeld noch
im Gange war und zudem ecine gewisse Sorge bestand, missverstanden zu werden.
Aus einer allgemeinen Perspektive gesehen kann im Hinblick auf Nihe und Distanz
aber nicht unbedingt von einer (negativen) Spannung ausgegangen werden, sondern
cher von einer Gratwanderung und Balance zwischen diesen beiden Polen (vgl. dazu
Heiner 2004). So kann ich in der eigenen Forschungsarbeit und dem Verschriftlichen
der dabei erzielten Ergebnisse nicht in jedem Fall trennscharf zwischen den Polen
von Nihe und Distanz unterscheiden, denn der Ubergang ist eher flieflend. Gleich-
zeitig verweisen die beiden Begriffe nicht nur aufeinander, sondern erméglichen und
begrenzen die Art der professionellen Vorgehensweise, je nachdem, ob es sich um
Forschung, das Erstellen wissenschaftlicher Texte oder um die sozialpidagogische
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Praxisarbeit handelt. Damit erfordert das jeweilige Handlungsfeld unterschiedliche
Grade an Nihe und Distanzierung. Hierbei kann es sein, dass das Spektrum von
Nihe und Distanz bei der unmittelbaren Arbeit mit Adressat:innen anders ist als
beim Verfassen wissenschaftlicher Texte ohne personlichen Bezug tiber diese Praxis-
arbeit. Nahe selbst ist unabdingbar, um ein notiges Maf§ an Wissen und Vertrautheit
zu entwickeln, damit tiberhaupt soziale Phinomene verstanden und begriffen werden
konnen. Gleichzeitig wird eine Distanz benétigt, um professionell handlungsfihig zu
bleiben und Losungsoptionen fiir Problemlagen von Menschen zu erdffnen, die mog-
licherweise durch die Perspektive ihrer Betroffenheit verstellt wird. Durch Distanz
lasst sich das sprichwértliche ,Den Wald vor lauter Baumen nicht sechen kénnen®
vermeiden. Ubertragen auf die wissenschaftliche Forschungsarbeit weist Heinemann
(2018: 700) allerdings darauthin, dass ,[e]ine zu distanzierte Verfahrensweise, in der
sich Forscher als professioneller Fremder sicht®, allerdings ,eine Gefahr* (ebd.) im-
pliziert: nimlich das Risiko, dass dadurch das implizite Wissen der Betroffenen nicht
relevant genug beziehungsweise nicht in dem zu beriicksichtigenden Mafe in den
wissenschaftlichen Texten wiedergegeben wird.

1.1  Nihe durch Distanz

Die Moglichkeit von Nihe durch Distanz klingt zunichst einmal paradox, und doch
gibt es in der wissenschaftlichen Forschungsarbeit und beim Verfassen sozialwissen-
schaftlicher Texte zeitweise eine Notwendigkeit, eine beabsichtigte Distanz durch
eine Dekonstruktion des Alltdglichen und Selbstverstindlichen herzustellen, um sich
dem Forschungsgegenstand damit auf einer anderen Ebene wieder zu nihern. Diese,
wie es Thiersch (2019: 45) nennt, ,prinzipielle Distanz zum Alltag® der Wissen-
schaftler:innen, die sich auch durch eine ,Nicht-Sichtbarkeit von Autor:innen in
ihren wissenschaftlichen Texten duflern kann, ist im Grunde wieder als eine Art von
Nihe aufzufassen, in der auf diese Weise auch die Chancen eroffnet werden, , Eigen-
heiten, Beschrinkungen und Enge zu erkennen und hierdurch Krifte zur Bewilti-
gung des Alltags und Neugestaltung von Lebensverhiltnisse[n]“ (ebd.) freizusetzen.
Unabhingig davon ist eine beabsichtigte prinzipielle Distanz von Autor:innen durch
eine ,Nicht-Sichtbarkeit® in ihren wissenschaftlichen Texten gewissermaflen auch
eine Form innerer Reflexionsmoglichkeit der Selbstwahrung dessen, wie nahe sie
dem Studiengegenstand und Thema sind. In meinem eigenen Fall wurde mir durch
das Herstellen der Distanz wie etwa in Form einer ,Nicht-Sichtbarkeit® als Autor und
der eigenen Involviertheit innerhalb meines Promotionsprojekts bewusst, wie fern
oder nah ich dem Thema war oder noch bin. Nihe durch Distanz ist ebenfalls eine
Maglichkeit, in einer selbstkritischen Weise als Forscher:innensubjekt ,,nicht ganz in
dem eigenen Sprechen, Schreiben und Handeln“ (Kiichenhoff 2019: 307) verloren
zu gehen. In diesem Zusammenhang sollte Folgendes beriicksichtigt werden: Trotz
einer fiir Auflenstehende im ersten Anschein wirkende Distanz und durch die ,Nicht-
Sichtbarkeit® von Autor:innen in ihren wissenschaftlichen Texten muss dies nicht
generell bedeuten, dass sie sich in ihren Arbeiten selbst nicht personlich wiederfin-
den. So lisst sich beispielsweise in diversen Klassikern der geisteswissenschaftlichen
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Literatur sehr viel Persénliches von den Verfasser:innen finden, ohne dass es sich den
Leser:innen dieser Werke vielleicht in einem ersten Eindruck so darstellt oder die
Autor:innen es preisgeben. Denn es gibt so etwas wie einen hermeneutischen ,Finger-
abdruck® von Autor:innen in ihren wissenschaftlichen Texten, selbst dann, wenn sie
sich nicht unmittelbar zeigen (vgl. Angehrn 2019: 328). Vielleicht ist es ebenso eine
hermeneutische Aufgabe fiir die Lesenden, sich mithilfe intensiven Studierens und
Vergleichens der Texte durch die Distanz hindurch den Verfasser:innen literarischer
Werke zu nihern (vgl. ebd.).

1.2  Distanz als Selbstschutz

In der Diskussion um die Frage der ,Nicht-Sichtbarkeit® von Autor:innen sozialwis-
senschaftlicher Texte in ihren Werken ist sicherlich ebenfalls zu erértern, ob einer
der Griinde auch darin zu suchen ist, dass das Thema ,Distanz‘ als Selbstschutz eine
Rolle spielt. So kann gerade in der Aufarbeitung sozialwissenschaftlicher Themen
und der Erforschung emotional aufgeladener sozialer Probleme des menschlichen
Zusammenlebens sowie {iber Menschen in prekiren Situationen Distanz eine Form
des Selbstschutzes von Forschenden und Autor:innen bilden. Dies kann sich daher
ebenfalls dadurch ausdriicken, dass sich die Betroffenen in der Darstellung ihrer
Arbeitsergebnisse als Forscher:innensubjekte und ihre darin vorhandene Involviert-
heit nicht thematisieren. Dies ist gerade aus einer forschungsethischen Perspektive
heraus verstindlich, denn es geht eben auch darum, nicht nur die Teilnehmer:innen
einer Studie nicht zu schidigen, sondern seine eigenen (emotionalen) Grenzen als
Forscher:in zu erkennen und die eigene Person zu schiitzen (vgl. Vierbrock 2015).
Dazu gehért ebenfalls zu entscheiden, ob und wie viel Autor:innen sich beim Dar-
stellen der Forschungsergebnisse in Form wissenschaftlicher Texte darin als Wissen-
schaftler:innen sichtbar machen. Dass das Erforschen von und das Schreiben iiber
soziale Phinomene des menschlichen Zusammenlebens gerade vor dem Hintergrund
einer (biografischen) Nihe zu den Themen fiir Forschende und Autor:innen eine
Herausforderung sein kann, war auch in meinem Fall relevant und bedarf einer stin-
digen Balance im Spannungsfeld von Nihe und Distanz. Distanzierung kann da-
bei ihre Funktion als Selbstschutz einnehmen und sich ebenfalls dadurch duflern,
dass Autor:innen wissenschaftlicher Texte den personlichen Entschluss fassen, ihre
eigene (biografische) Nihe und Involviertheit als Forschersubjekt nicht zu thema-
tisieren. Gleichzeitig gibt es den entgegengesetzten Fall, bei dem Autor:innen und
Forschende bewusst den Weg wihlen, die Nihe zum Forschungsfeld und dem Ge-
genstand in ihren Texten reflektieren und als Teil der Forschungsarbeit benennen.
Im Zusammenhang ethnologischer Sozial- und Kulturforschung zeigen zum Beispiel
Berkhout/LéfHler/Tarkacs (2010: 256) auf, wie das Spannungsfeld von Distanz und
Nihe in einer eher offensiven Art und Weise, die bewusst auch die Sichtbarkeit der
Forschenden und Autor:innen sozialwissenschaftlicher Texte einschlief3t, als Teil der
Forschungsarbeit integriert werden kann:

»Da es in einem Fach wie der Europiischen Ethnologie, die sich dem — nicht zuletzt
eigenen — Alltag verschrieben hat, unméglich ist, dem Spannungsfeld von Nihe und
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Distanz, von Betroffenheit und Objektivierung zu entgehen, hielt und halte ich es
fir notwendig, schreibend Wege zu erschlieffen, um als gesellschaftliche Stimme und
stets Teil des Ganzen — was fiir alle wissenschaftlichen Disziplinen gilt — auch Gehor
und Akzeptanz zu finden. Kurz: die Herausforderung fiir das, was mich bewegt und
was ich tue, liegt gerade in der vermeintlichen Nihe des gewihlten Feldes. Durch
den Entschluss, mich einem Feld zuzuwenden, das mir biographisch niher liegt als
mir lieb ist, kreisen meine Aufzeichnungen oft um das Verschwimmen eines klar be-
stimmbaren ,Drinnen‘ und ,Draufen® [...]."

Berkhout/Lofler/Tarkacs sehen als personlichen Ausweg, dem sich unweigerlich er-
gebenden Spannungsfeld von Nihe und Distanz im Forschungsprozess sowie von
personlicher Betroffenheit und den Objektivierungsanspriichen als Wissenschaft-
ler:innen zu entgehen, ,schreibende Wege zu erschlieflen, [um so auch] Gehér und
Akzeptanz® (ebd.) zu bewirken. Obwohl das Zitat eine bestimmte Ambivalenz in
sich birgt, so zeigt es gleichzeitig in beeindruckend ehrlicher Weise auf, dass gerade
die (biografische) Nihe zu den Themen des sozialen Lebens und ihrer Problemstel-
lung unbedingt als Ressource aufzufassen sind. Oft sind eben diese (biografische)
Nihe und das Kontextwissen daraus zwei wesentliche Griinde, die Notwendigkeit
zu erkennen, soziale Problemlagen zu erforschen und der Offentlichkeit bewusst zu
machen.

2 Die Diskurswolke des Verdachts

Bevor ich den Begriff ,Diskurswolke des Verdachts® ausfiihrlicher vorstelle und dis-
kutiere, soll zunichst dargestellt werden, was darunter zu verstehen ist. Das Thema
der ,Diskurswolke des Verdachts® scheint im Kontext des Fachdiskurses um das Ver-
fassen wissenschaftlicher Texte sowie Forschungsarbeiten kaum oder gar niche dis-
kutiert worden zu sein. Dies ist auch plausibel, da es sich hier um einen Sachverhalt
handelt, der im Grunde subtiler Natur ist, und die Diskussion dariiber lduft Gefahr,
spekulativ zu bleiben. Dennoch zeigen die eigene Erfahrung und der Austausch mit
anderen Wissenschaftler:innen, dass das Phinomen nicht aus der Luft gegriffen ist.
Zu vergleichen ist dies zum Beispiel mit der Thematisierung von Rassismus, denn
auch in dem Fall geht es um Subrtilitdt und das Problem der Frage objektiver Beurtei-
lungsméglichkeit. In einer ersten Anndherung an den Begriff bedeutet der auch von
Rudolf Leiprecht® verwendete Ausdruck von der ,Diskurswolke des Verdachts, dass
bestimmte Forschende und Autor:innen wissenschaftlicher Texte im Kontext von so-
zial- und migrationspidagogischen Themen nicht immer objektiv sein kénnen. Der
,Verdacht' rithrt daher, dass die betroffenen Wissenschaftler:innen zum Beispiel aus

5  Rudolf Leiprecht weist in einem Vortrag darauf hin: ,Diese Diskurswolke des Verdachts gibt es
kaum bei Konstellationen, in denen ,weifS¢’, der sog. ,Mehrheitsgesellschaft* angehérende Professio-
nelle ohne sog. ,Migrationshintergrund® auf ,weifle’ Adressat:innen der sog. Mehrheitsgesellschaft
ohne sog. ,Migrationshintergrund* treffen.” Unverdffentlichter Vortrag vom 16.02.2022, Institut
fiir Padagogik, Universitit Oldenburg.
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dem gleichen sozialen Milieu stammen und/oder eine dhnliche (biografische) Her-
kunft haben wie die Proband:innen der Studien beziechungsweise der Themen und
Problemlagen der Menschen, die Gegenstand der wissenschaftlichen Texte sind. Das
Kontextwissen und die Involviertheit der Wissenschaftler:innen werden in der Lo-
gik der ,Diskurswolke des Verdachts® cher als Defizit aufgefasst, das die notwendige
Objektivitdt werturteilsfreier Wissenschaft beeintrichtigt. Der geschilderte Umstand
steht unmittelbar in Verbindung zur Frage der ,Nicht-Sichtbarkeit® von Autor:innen
sozialwissenschaftlicher Texte. Denn allein der Verdacht, nicht objektiv und pro-
fessionell genug zu arbeiten, kann dazu fithren, dass die betroffenen Wissenschaft-
ler:innen ihre persénliche (biografische) Nihe und die Involviertheit als Forschende
in den Texten nicht sichtbar machen méchten (vgl. Hennig/Niemann 2013). Dies
rithre auch daher, dass zum Beispiel im Kontext sozialwissenschaftlicher Texte von
Autor:innen mit einer eigenen Migrationsgeschichte tiber migrationsrelevante The-
men wie etwa Rassismuserfahrungen der Verdacht im Raum steht, sie hitten nicht
die notige Objektivitit, da sie selbst von Rassismus betroffen sein konnten (vgl. dazu
Melter/Mecheril 2011). Die Frage, die sich in diesem Zusammenhang stellt, ist, um
nur ein Vergleichsbeispiel zu nennen, wie wissenschaftlich objektiv Forschende im
Studienfeld der Schule sein kénnen, wenn sie doch alle selbst einmal Schiiler:innen
waren. In meinem eigenen Forschungsprojekt, in dem ich im Rahmen meiner Pro-
motion ein Themenfeld untersucht habe, das mir (biografisch) nahe war, wurde mir
konkret die Frage gestellt, wie ich tiberhaupt objektiv sein kann. Das Kontextwissen
und die biografischen Vorerfahrungen sind hier cher als wissenschaftliches Hinder-
nis aufgefasst worden und nicht als Ressource. Darauf, dass dieses Wissen® um den
Forschungskontext und eine (biografische) Nihe zum Feld eine wissenschaftliche Be-
reicherung sein konnen, weist zum Beispiel Strauss (1991: 96) hin:

»Dieses Kontextwissen sollte wegen der in der Forschung vorherrschenden Lehrmei-
nungen, derzufolge die Forschung tendenzids wird, wenn personliche Erfahrungen
und Daten ins Spiel kommen, nicht ausgeblendet werden; denn derlei Maf3stibe
fuhren dazu, dafl wertvolles Kontextwissen unterdriicke wird. Wir sagen aber lieber:
,Graben Sie in ihrem Erfahrungsschatz, méglicherweise finden Sie Gold!*“

2.1 Heimliche Komplizenschaft

Die ,Diskurswolke des Verdachts® impliziert zudem, dass die Autor:innen wissen-
schaftlicher Texte in einer Art ,Komplizenschaft’ mit den Proband:innen der Studien
stehen kénnten. Dies ist vor allem dann der Fall, wenn die Forscher:innen aus dem
gleichen sozialen Milieu kommen und/oder eine (biografische) Nihe dazu haben.
Neben dem Verdacht einer eingeschrinkten Objektivitdt kann gerade in der ethno-
grafischen Feldforschung der Vorwurf einer Art von ,Vergeschwisterung' der Wissen-
schaftler:innen mit den betroffenen Teilnehmer:innen ihrer Studien hinzukommen

6 Hier sind ein Wissen um den Forschungskontext und ein Erfahrungswissen gemeint, das einer not-
wendigen Selbstreflexion unterzogen ist.
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(vgl. Heinemann 2018: 701). So konnen die beschriebenen Umstinde ebenfalls eine
Begriindung dafiir sein, dass Autor:innen sozialwissenschaftlicher Texte gerade im
Kontext sozial- und migrationspadagogischer Forschungsfelder einen Sinn darin se-
hen, ihre mogliche (biografische) Nihe ,nicht sichtbar’ zu machen. Denn kaum ein:e
Wissenschaftler:in mochte Gefahr laufen, im Fachdiskurs als begrenzt objektiv, un-
professionell und unwissenschaftlich zu gelten. Ein Grund dafiir besteht darin, dass
die Wissenschaft sich in einem allgemeinen Spannungsfeld bewegt, da sie sich, von
ihrem eigenen Anspruch geleitet, einer objektiven Wahrheit verpflichtet fithle und
gesellschaftlich als unpersonliche, korperlose Institution aufgefasst wird. Das Pro-
blem, das sich dadurch unweigerlich ergibt, liegt allerdings darin, wie es Boltanski
(2019) treffenderweise formuliert, dass die unpersonliche Institution Wissenschaft
Kérper und Sprecher:innen benétigt, um wirken zu kénnen. Dieser Umstand 6ffnet
die Moglichkeit eines ,,Verdachts, ob es nun das Wesen [der Wissenschaft] ohne Kor-
per ist, das [da] spricht und sagt, was der Fall ist, oder ob es sich doch bloff um die
Privatmeinung des Sprechers handelt (ebd.: 102). Gerade im Rahmen der qualita-
tiven Sozialforschung und des Themenfelds der rekonstruktiven Biografieforschung
besteht die Gefahr des Verdachts einer Einflussnahme der Forschenden auf die Inter-
viewten, insbesondere, wenn sich herausstellt, dass die Autor:innen der Biografie-
rekonstruktionen eine unmittelbare Nihe zum Forschungsfeld haben oder dem glei-
chen Sozialmilieu entstammen wie die Interviewten. Selbst wenn keine direkte Nihe
der Wissenschaftler:innen zum Studienfeld bestehen sollte, ist dennoch vor allem im
Bereich der biografie- und fallrekonstruktiven Sozialforschung allgemein umstritten,
wie stark die Forschenden die Biografieerzihlungen der Interviewten beeinflussen
und damit mitkonstruieren. So beschreibt zum Beispiel Bourdieu (2016), dass die
Biografieforschung ohnehin in einer Art heimlichen Komplizenschaft und ,der Fi-
higkeit [...] zur Manipulation® (ebd.: 230) mit den Interviewten eine biografische
Geschichte mit einem Anfang und Ende konstruiert. Denn am Ende steht immer das
Interesse der Wissenschaftler:innen an einer ,,Sinngebung® (ebd.: 222) biografischer
Ereignisse. Allerdings liegt es nahe, dass den Autor:innen wissenschaftlicher Texte
mit einer (biografischen) Nihe zum Forschungsfeld die Gefahr einer ,Manipulation®
(Bourdieu 2016: 230) der betroffenen Interviewten eher zuzutrauen ist.

2.2 Die Illusion der werturteilsfreien Sozialwissenschaften

Im Zusammenhang mit der beschriebenen ,Diskurswolke des Verdachts® als einem der
moglichen Griinde fiir die ,Nicht-Sichtbarkeit’ von Autor:innen sozialwissenschaftli-
cher Texte im Kontext von sozial- und migrationspidagogischen Themen ist ebenfalls
zu diskutieren, ob nicht das Primat und die Maxime von einer werturteilsfreien Wis-
senschaft eine Rolle spiclen (vgl. dazu Weber 1994 [1919]). Dahinter verbirgt sich
eine bereits seit der Wende vom 19. zum 20. Jahrhundert anhaltende Debatte iiber
das Verhiltnis von Wissenschaft, Politik und Gesellschaft. Darin geht es um die Not-
wendigkeit einer unbedingt objektiv handelnden Forschung und Wissenschaft, die
aus sich heraus keine Werturteile iiber gesellschaftliche und politische Verhiltnisse
geben sollte (vgl. Gert 2010). Ein gegensitzlicher Standpunkt, der sich vor allem im

269



Siileyman Kanat Zur Frage der ,Nicht-Sichtbarkeit

Zuge der Kritischen Theorie und des Kritischen Rationalismus entwickelte, ist der,
dass es auch Aufgabe der Geisteswissenschaften sei, gesellschaftliche Problemlagen zu
ermitteln und diese zu kritisieren (vgl. ebd.). Nach den Vertreter:innen dieses Stand-
punkts wie etwa Adorno oder Habermas, um nur einige zu nennen, ist es moglich,
dadurch die Gesellschaft an ihren eigenen Anspriichen zu messen und sie damit ins-
gesamt weiterzuentwickeln. Somit werden alle Gesellschaftswissenschaften, die die
verschiedenen Phinomene menschlichen Zusammenlebens erforschen und thema-
tisieren, in die Pflicht genommen. Als Teil des Primats einer unbedingt objektiven
und werturteilsfreien Wissenschaft ist die Handlungsmaxime, dass die Forschenden
in ihrer Arbeit ,unsichtbar bleiben sollte[n], um die Daten [...] quasi rein erheben
zu kénnen“ (Heinemann 2018: 701). Um dem ,,Reinheitsideal*” (ebd.) von der ,Un-
sichtbarkeit® der Forschenden gerecht zu werden, ist es nétig, dass dann im Festhalten
der Studienergebnisse in Form wissenschaftlicher Texte die Autor:innen im Idealfall
weiterhin ,unsichtbar® bleiben. Das genannte Idealbild einer wissenschaftlichen Ob-
jektivitit beruht auf dem Anspruch, dass die Wissenschaften der Wahrheit verpflich-
tet sind. Dabei wird au8er Acht gelassen, dass es eine Wahrheit ist, an deren Rekons-
truktion und Produktion die Wissenschaften selbst beteiligt sind (vgl. Dewey 2003:
31; Maturana/Poérksen 2014). Wahrheiten sind nicht ohne einen Akt der Erkenntnis
eines:einer Beobachter:in moglich, und wissenschaftliches ,Erkennen als soziale T4-
tigkeit ist daher an die sozialen Voraussetzungen der sie ausfiihrenden Individuen
gebunden® (Schifer/Schnelle, zit. nach: Fleck 1980: 23). Wenn Alltagsbedingungen
und lebensweltliche Rahmenumstinde, unter denen wissenschaftliche Erkenntnisse
und Wahrheit erst méglich sind, nicht beriicksichtigt werden, dann kann von einer
[llusion einer unbedingt objektiven, wertneutralen und unpersénlichen Wissenschaft
gesprochen werden. In dem Zusammenhang ist es aber gleichzeitig wichtig festzu-
halten, dass es dabei nicht darum geht, der Wissenschaft im Allgemeinen ihre Ob-
jektivitit abzusprechen und ihre Suche nach Wahrheit infrage zu stellen, sondern die
Grenzen des menschlich Machbaren diesbeziiglich zu diskutieren. Zu der erwihnten
Hlusion passt hier eine Stellungnahme eines der bedeutendsten amerikanischen Phi-
losophen des 20. Jahrhunderts, John Dewey. Dewey zitiert dafiir William James,
dass nidmlich , [d]ie populdre Vorstellung, die Wissenschaft werde dem Geist ab extra
aufgezwungen und unsere Interessen hitten mit deren Konstruktionen nichts zu tun,
[...] vollig absurd® (James, zit. nach Dewey 2003: 31) sei. Um sowohl den Ansprii-
chen eines Idealtypus von Wissenschaft als auch der Forderung von einer Unsicht-
barkeit der Forschenden in ihren Studien gerecht zu werden, kdnnen Autor:innen in
ihren wissenschaftlichen Texten durch eine ,Nicht-Sichtbarkeit® vermeiden, als Sub-
jekte in Erscheinung zu treten. Offen bleibt allerdings, ob Wissenschaftler:innen, die
dem Primat und der Maxime einer unbedingt wertfreien Wissenschaft folgen, dies
aus Uberzeugung tun oder ob sie Sorge haben, im Fachdiskurs méglicherweise nicht

7 Mit dem schwierigen Begriff vom ,Reinheitsideal® sind nach Heinemann (2018) im Kontext so-
zialwissenschaftlicher Forschung empirische Daten gemeint, die ohne jegliche Einflussnahme der
Forschenden erhoben sind und damit quasi als ,rein‘ bezichungsweise ,unverfélscht* gelten.
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mehr ernst genommen zu werden. Hier spielt dann wieder der Verdacht von Unpro-
fessionalitit und personlicher Betroffenheit eine Rolle. Dies gewinnt umso mehr an
Relevanz, wenn sich herausstellt, dass die Forschenden und Autor:innen eine unmit-
telbare (biografische) Nihe zum Forschungsfeld oder die gleiche soziodkonomische
Herkunft haben wie die in den wissenschaftlichen Texten thematisierten Menschen.
Als Handlungsoptionen bietet sich fir die Wissenschaftler:innen in diesen Fillen
die Moglichkeit, zum Beispiel entweder die eigene Involviertheit aus den oben ge-
nannten Griinden nicht zu thematisieren oder im Gegenteil offensiv zu agieren und
in einem geeigneten Rahmen und an passender Stelle ihre (biografische) Nihe zum
Themenfeld als Teil der Studienarbeit aufzugreifen.

Zusammenfassung und Fazit

Die Frage nach der ,Nicht-Sichtbarkeit von Autor:innen sozialwissenschaftlicher
Texte in ihren Werken im Kontext sozial- und migrationspidagogischer Themen
und Forschung ist in sich komplex und kann diverse Griinde haben, die sich zum
Teil gegenseitig bedingen. Ich habe anhand zweier Perspektiven den Versuch unter-
nommen, mogliche Begriindungen fiir die Frage nach dieser ,Niche-Sichtbarkeit'
aufzuzeigen. Zunichst im Fokus stand dabei die Diskussion, wie dabei das allge-
meine Spannungsfeld von Nihe und Distanz vor allem im Hinblick auf sozial- und
migrationspadagogische Bereiche eine Rolle spielen kann. Denn gerade Forschende
und Autor:innen, die sich mit diesen Themenfeldern befassen, miissen die Balance
zwischen den Polen von Distanz und Nihe halten, was mitunter prekir sein kann.
Das ist vor allem dann der Fall, wenn es um die Thematisierung und Erforschung
von Problemlagen sozialer Gruppen geht und die betroffenen Wissenschaftler:innen
biografisch der Thematik nahestehen. Hier kann Distanz, die in diesen Fillen auch
ein Ausdruck einer Schutzfunktion sein kann, als eine ,Nicht-Sichtbarkeit® der Au-
tor:innen in ihren wissenschaftlichen Texten zum Ausdruck kommen. Gleichzeitig
kann eine Distanz wiederum eine Form von Nihe bedeuten, und zwar eine, die
erst durch das Erzeugen eines Abstands hergestellt wird. Damit kénnen Nihe und
Distanz in der Wissenschaft aufeinander verweisen. Zudem werden eine bewusste
Distanzierung der Wissenschaftler:innen, die durch eine ,Nicht-Sichtbarkeit® ausge-
driickt wird, bendtigt, um eine mogliche Nihe zum Forschungsthema reflektieren
und bewerten zu kénnen. Die Frage dabei ist, wann, wie und innerhalb welchen Rah-
mens die Reflexion vollzogen wird. Neben der Relevanz um die allgemeine Thematik
von Nihe und Distanz fiir die Diskussion der ,Nicht-Sichtbarkeit® von Autor:in-
nen sozialwissenschaftlicher Texte in ihren Publikationen kdénnen dariiber hinaus,
je nach konkretem Themenfeld, spezifische Griinde eine Rolle spiclen. Dazu zihlt
zum Beispiel die sogenannte ,Diskurswolke des Verdachts'. Wolke deshalb, da wir es
mit etwas Subtilem und Latentem zu tun haben, wie etwa in der wissenschaftlichen
Debatte um Rassismuserfahrungen und das Problem ihrer Messbarkeit. Im Hinblick
auf die Diskussion um die ,Diskurswolke des Verdachts® kann eine (biografische)
Nihe zu und Involviertheit in sozial- und migrationspidagogische Themen bei Wis-
senschaftler:innen problematisch sein. Hier wird die (biografische) Nihe aus einer
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Defizitperspektive heraus nicht als wertvolles Kontextwissen, sondern als Hinder-
nis und gar als eine Art heimliche Komplizenschaft zum Forschungsfeld aufgefasst.
Auch dies kann dazu fiihren, dass die Autor:innen sozialwissenschaftlicher Texte und
Forschende, um dem Verdacht von Unprofessionalitit zu entgehen, jegliche person-
liche Involviertheit als Forscher:innensubjekt in ihren Studien und Publikationen
vermeiden. Eine der Griinde fiir die ,Diskurswolke des Verdachtes® liegt auch darin
begriindet, dass ihre Legitimation auf einer Art Illusion von einer unbedingt objek-
tiven und werturteilsfreien Wissenschaft beruht, tiber die dariiber spitesten seit der
Wende zum 20. Jahrhundert eine kontroverse Debatte gefithrt wird. Hierbei geht es
um einen wissenschaftlichen Idealtypus, der sich vor allem an dem der Naturwissen-
schaften orientiert und sich einem Primat unbedingt objektiver und werturteilsfreier
wissenschaftlicher Wahrheit verpflichtet sicht. In diesem Zusammenhang hat aller-
dings zum Beispiel der Mediziner und Philosoph Ludwik Fleck in den 1930er-Jahren
in seiner viel beachteten Studie ,Entstehung und Entwicklung einer wissenschaftli-
chen Tatsache® dagegengehalten, dass Erkenntnis und Wahrheit in der Wissenschaft
epochale Momentaufnahmen und abhingig von ihren menschlichen Trigern sind.
Dabei geht es nicht darum, der Wissenschaft im Allgemeinen ihre Objektivitit ab-
zusprechen und ihre Suche nach Wahrheit infrage zu stellen, sondern die Grenzen
des menschlich Machbaren in diesem Zusammenhang reflexiv zu diskutieren. Den-
noch kann der Idealtypus einer unbedingt objektiven und werturteilsfreien wissen-
schaftlichen Wahrheit dazu veranlassen, sowohl die eigene personliche Involviertheit
als Forscher:innensubjekt als auch das Kontextwissen aus der (biografischen) Nihe
zum Themenfeld in den eignen Texten und Publikationen nicht zu thematisieren.
Sicherlich habe ich in diesem Aufsatz die Thematik nur angerissen und es bedarf
sowohl weiterer Diskussionen als auch lingst notwendiger sozialwissenschaftlicher
Forschung dazu. Und so ist es in diesem Zusammenhang nicht verwunderlich, dass
explizit zu der von Rudolf Leiprechts aufgeworfenen Frage nach der ,Nicht-Sichtbar-
keit* von Autor:innen sozialwissenschaftlicher Texte und Forschenden im Kontext
von Sozial- und Migrationspidagogik, die mitunter emotional aufgeladene Gesell-
schaftsthemen aufgreifen, kaum Fachliteratur und Forschungsarbeiten zu finden
sind. Die Erfahrung zeigt die Notwendigkeit, dass wir als Sozialwissenschaftler:innen
Raume schaffen sollten, um die Méglichkeit zu erdffnen, die hier aufgegriffene Dis-
kussion weiterzufithren. Gerade fiir Nachwuchswissenschaftler:innen wire dies eine
Gelegenheit, dariiber ihre eigenen Angste, Sorgen und Wiinsche zu reflektieren, um
so wissenschaftliches Selbstvertrauen zu entwickeln.
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Georgios Tsiakalos
Paulo Freire: The teacher of true solidarity®

One of the Classics of Pedagogy

Close to a quarter of a century since his death, Paulo Freire has been firmly estab-
lished among the greatest pedagogues who decisively affected the views on the nature
of learning and the process of education. The attempts by some, devoted to a hollow
academic pedagogy of the past, to doubt his importance, stand in stark contrast to
his enormous recognition and acceptance throughout the world. Viewing this op-
position through time, we can see the criticism originating either from an extreme
conservative ideology or an elitist approach by academics who view themselves as
the sole champion of the one true scientific method, when in reality they are found
incapable to comprehend the new knowledge, formulated in a language akin to a
manifesto that inspires and motivates towards a change in education and a change to
a world of freedom and social justice.

Edgar Z. Friedenberg’s critique of the book “Pedagogy of the Oppressed” upon its
first publication in the United States in 1970 today appears detached from reality.
He starts by stating that over the past three years the book became respected as a
“small classic of pedagogical theory” (Friedenberg, 1971, p. 378), but its translation
into English disproves this notion. “This is, in the English version at least, a truly
bad book, even judged on terms the author would, if consistent, have to accept,” (p.
378) he writes, referring to the importance it aims to have for the oppressed. He con-
cludes with the condescending observation: “The Brazilian peasant, considering the
oppressive climate, probably needs a Weatherman. Paolo Freire isn’t one” (p. 380). It
is worth mentioning, that Friedenberg was not some reactionary academic. He was
known at the time for his publications and activism in support of the freedoms and
rights of children and adolescents, and his strong opposition to the Vietnam War,
which lead him to leave the USA and to settle in Canada. In the years that followed,
he would see his criticism disproved, and “Pedagogy of the Oppressed” truly becomes
a classic of pedagogical theory. Regardless of the terms it is judged by, the book was

8  This paper was first published in 2021 in Greek as a foreword to the Greek edition of Freire’s book

“Pedagogy of Solidarity” (Freire et al., 2014). This English version has slight changes to the footno-
tes.
My initial collaboration with Rudolf Leiprecht in the international project “Jugend zwischen Aus-
grenzung und Integration” (Youth between exclusion and integration), in the first half of the 1990s,
was further expanded and strengthened through my participation in many publications edited and
conferences organized by him. I chose a text about Freire and solidarity, firstly because it fits Rudi’s
own work, and secondly because this great educator was honored with an Ehrendoktor by the
University of Oldenburg, the same university Rudi worked at until the end of his academic career.
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translated into many languages and is taught at countless institutions of higher learn-
ing across the world, exactly as Freire intended: in support of the oppressed.

Just as Friedenberg, those who followed would fail in their smug attempts to deni-
grate and devalue Freire’s work. But they would be forced to now explain the “Freire
phenomenon” as one of them, Stauffer (see Heinz-Peter Gerhardt, 2007, p. 8), would
label his great acceptance and impact throughout wider society and not just among
educators. This is where their ideological preconceptions, which they failed to over-
come, reveal themselves, whereas an objective evaluation of Freire’s work always yields
different results than those they desire.

Solidarity: the foundation of Critical Pedagogy

In this classic pedagogical work, there are many references to the concept and im-
portance of solidarity and what it entails. “True solidarity”, writes Freire (2000), is
an “act of love, in its existentiality in its praxis” (p. 50) (...) “Solidarity requires that
one enter into the situation of those with whom one is solidary” (p. 49) (...) “true
solidarity with the oppressed means fighting at their side to transform the objective
reality which has made them these ‘beings for another’” (p. 49). He emphasizes the
role of solidarity in the liberation of the oppressed by writing “Only through com-
radeship with the oppressed can the converts understand their characteristic ways of
living and behaving, which in diverse moments reflect the structure of domination”
(p. 61). To Freire, solidarity is the core concept that describes the actions on which
are founded the practices of all who fight for a Critical Pedagogy (Freire, 2014, p.14).
We encounter it as a core ingredient of his thoughts throughout his work. Intrinsic to
such extent, he no longer needs to refer to solidarity expressis verbis, instead talking
about attitudes and actions required to show “true solidarity”, such as interactivity,
respect, and humbleness in the interaction with the recipient of solidarity. Thus, from
the very beginning his work is a revolutionary call and pedagogical guide towards a
Humane Society of Solidarity, and as such it is received by those who study it. An
example of this understanding of Freire’s work is the fact his book, originally titled
in Portuguese Extensdo ou comunicagio? (Freire, 1970a), which translates to Extension
or Communication?, was published in German in 1974 with the title Pidagogik der
Solidaritét (Freire, 1974), which translates to Pedagogy of Solidarity.

The greater the reach of his work, the greater the frequency it is received and inter-
preted in varied and divergent ways, just as any “classic”. There is no lack of misun-
derstanding and misinterpretation, often without any malicious intent. This develop-
ment did not leave him unaffected as he himself explains in an interview in 1982.
Upon Peadar Kirby’s observation that he had ceased using the term “conscientisation”
Freire explains: “I think it is very important to underline the fact that my not using
the word ‘conscientisation’ for maybe the past six years does not mean my rejection
of the process which the word defines. Some six or seven years ago I began to perceive
how this word and its content were being warped. Lots of different groups of people,

278



Georgios Tsiakalos Paulo Freire: The teacher of true solidarity

sometimes Christian and very naively Christian, worked and developed some kind of
action which they called ‘conscientisation’ as if the process of conscientisation could
become a kind of aspirin’ for the so-called poor people” (Freire & Peadar Kirby,
1982, p. 45).

Donaldo Macedo, one of the persons closest to Paolo Freire, also occupies himself
with the matter of misunderstanding and distortion. Many years of close collabora-
tion with Freire have granted him exceptional knowledge of his ideas. In the foreword
to the book “Pedagogy of Indignation” he refers to some “who claim to be Freirean”
(Macedo, 2004, p. XIV) yet ignore the fact Freire was not only Christian but also
Marxist. The same holds true the other way around: there are those who fail to accept
that he was not only Marxist but also Christian. Freire himself says: “Many Chris-
tians do not accept that I am also a Christian, because I agree with Marx in some

aspects” (Freire et al., 2014, p. 50).

The above are especially true for the term “solidarity”. Persisting, he describes it often
through examples, while keeping his prerogative to define it both as a Christian and
a Marxist. For his theoretical foundation he draws on both Marx and the Christian
theologians, compares them and checks them against his own experiences, which he
uses expressly to make the concept of solidarity approachable and understandable to
his readers and audiences. And his experiences are many.

As a child he experienced poverty but also the active aid from others when it was
absolutely necessary so he could go to school. Later, as head of the literacy program,
he discovered in his interaction with the poor and oppressed farmers the ethical im-
perative of personal solidarity action. When he was arrested by the fascist putschists
he required the solidarity of others to be freed and to escape abroad. And there, a
refugee, for fifteen years he lived the life of those uprooted from their homeland, then
hundreds of thousands, now in their millions.

All these experiences shaped him as a person and as an educator, and he uses them
to demonstrate the need for solidarity and what true solidarity is. For the truth is, if
there had been misunderstanding and misinterpretation around the term “conscien-
tisation”, far greater was the distortion of the term “solidarity”. This causes him to
discuss it at every opportunity, almost always using examples from his own life. And
these opportunities are many, usually in the form of interviews or answering questi-
ons from the audience at lectures and seminars. Freire scorns no audience and refuses
no questions. After all, it is his belief that books are not born through being written

9 Freire uses a similar metaphor in “Pedagogy of the city”, pp. 110111 (Freire, 1993). He writes: “I
had, without a doubt, reasons to stop using the word conscientization. During the seventies, with
exception, of course, people would speak or write about conscientization as if it were a magical pill
to be applied in different doses with an eye toward changing the world. One thousand pills for a re-
actionary boss. Ten pills for an authoritarian union leader. Fifty pills for intellectuals whose practice
contradicted their discourse, and so forth”.
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but also through being spoken (Freire & Shor, 1987, pp. 2-3)°. In this way, through
speaking, he “wrote” books that were notable for their directness and responding to
real needs of those using and studying his work. The books “spoken” by Freire are
so many, new ones keep getting published even after his death. In each of them he
highlights the importance of collective solidarity while at the same time emphasizing
the need for personal solidarity. He knows when the desired collectivity is regarded
as a requirement or necessity for solidarity, then the “observation” of its absence is
often used as an excuse for personal inactivity and indifference. He knows from expe-
rience the importance of personal attitude and conduct and knows these are always
recognized and appreciated where solidarity truly functions. He experienced this un-
derstanding in one of the most heroic endeavors to create a society of solidarity:
Poblacién Nueva La Habana''. Freire visited this “free city” to discuss education. He
spent an evening there and would later write with admiration: “They believed in the
democracy they were building together, in the ‘popular’ law they had begun to codify,
in the equally popular, progressive, democratic education they were in the course of
shaping. They believed in the individual and social solidarity in which they felt and
knew they were growing. And, on account of all of this, they also knew themselves
to be, on the one hand, the agents of fright and fear in the dominant class, and on
the other, the objects of that class’s unbridled fury. Nueba Habana was destroyed. Its
leader was murdered in September 19737'* (Freire, 1994, p. 189).

«

10 “Speaking a book” is what Freire called this process. In the book he
he explains in detail the importance of such books.

11 Nueva Habana. It was a colony of the poor — one of many rural squatter towns established on the
properties of Chile’s big landowners in 1970. In November 1970 it counted around 8,000 residents
and very quickly developed a noteworthy social organization. In his thesis, Boris Cofre Schmeisser
notes the great degree of organization and self-governance that allowed deep changes in the daily
lives and problem-solving processes, not individually and in reference to an authority, but solidary
and participatory. The families would choose their representative to the community’s general assem-
bly where the decisions on important matters were made. Heads for the various services were chosen
by the residents based on experience in the specific areas, from health, education, and culture to
security, firefighting, and public spaces (see Schmeisser, 2007).

Freire writes: “In 1973, T had the opportunity to spend an evening with the leaders of the poblacién — sett-
lement or “new city” — Nueba Habana, which, contrary to the dour forecast, after obtaining what
it had been demanding, its own villa, continued active and creative, maintaining countless projects
in the area of education, health, justice, social security, and sports. I paid a visit to a lineup of old
buses, donated by the government whose bodies, converted and adapted, had become neat, nicely
set up little schoolrooms, which the children of the poblacién attended. In the evenings, the bus-
schoolrooms would fill with literacy-program clients, who were learning to read the word through
a reading of the world. Nueba Habana had a future, then, if an uncertain one, and the climate
surrounding it and the experimental pedagogy being plied within it was one of hope” (Freire,1994,
pp. 37-38).

12 He refers to the destruction of Nueba Habana and assassination of its leaders after the far-right
military coup led by General Pinochet.

wrote” talking with Ira Shor,
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“Pedagogy of Solidarity”

One of these books, “born through being spoken” is “Pedagogy of Solidarity”, pub-
lished in 2014 by Anna Maria Araujo Freire (Freire’s wife) and Walter de Oliveira. In
it, his texts, “spoken” by Freire in 1996, only a few months before his sudden death,
are accompanied by texts from persons who collaborated closely with him and knew
him extremely well, so their reading mirrors and faithfully represents his views.

Readers stand to gain much from the generosity with which a mature Freire defines
solidarity. Some may be surprised reading, that he includes among the people acting
in solidarity also the “Samaritans” (Freire, 2014, p. 62), people who in a moment of
need spontancously offer a glass of water. They may also be surprised reading that
when asked which educator influenced him the most, he replies “Christ” (Freire,
2014, p. 60). This surprise, too, is part of the goal in the publication of this book.
Especially Nita, as her husband Paolo used to — and her friends still do — call her,
is interested in correcting misunderstandings and distortions of part of Freire’s work.
This she does by revealing how his values and ideas were born, where they originated,
how they were lived, as well as under what circumstances and why they were formu-
lated in which specific way. This is not just a moral obligation to Freire and his work
but is also the only chance to profoundly understand his work' and the reasons that
constitute it as the inspiration and call to action for millions of people across the
world. Within this framework, the knowledge and acceptance of Freire’s evolution
from his “Christian” youth to the older “Christian and at the same time Marxist” self
is the means that allows us to understand the philosophical and pedagogical depth
of words and phrases, which at a cursory glance could otherwise give the impression
of simplicity or affectation. Vocation (with its multiple meanings such as “calling by
God”, “mission”, “destiny”), “unfinished/uncompleted beings”, freedom, faith, love,
and hope are terms he almost always uses in his lectures and texts (just as in this
very book) and which all originate from his Christian socialization and education.
“Solidarity” already existed in his catholic catechism'* as well as “ministration”, but

13 Freire himself notes early on the importance to read words this way. In a typewritten letter he writes:
“No subject is exactly what it appears in the linguistic form in which it is expressed. There is always
behind it something hidden which goes deeper, and this must be made explicit for it to be generally
understood. (...) Taking it as a phenomenon existing in a concrete reality which has a mediating
effect on men, the writer has to take it from a gnoseological point of view. In their turn, in adopting
this same attitude, the readers have themselves to make the same gnoseological effort originally
made by the writer”. (Freire, 1970b, p. 1).

14 Contrary to a widespread misconception, solidarity is a central tenet of catholic social teaching, un-
like the concept of “philanthropy” which does not exist at all (see Pontifical Council of Justice and
Peace [2006] Compendium of the Social Doctrine of the Church). There is also “charity”, defined
as social work and ministration (from the Latin caritas, meaning active love towards one’s fellow
man). The frequent mistranslation between English and Greek as “philanthropy” causes misunders-
tanding.
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his Marxist understanding of exploitation, oppression, poverty, inequality, and social
injustice leads him to set alongside them — without diminishing either — “true solidar-
ity”, which he finds a necessity for liberation and the “permanent and never ending
process” of humanization. It comes as no surprise then that the books he “spoke” and
which were published in the later years of his life and even after his death bore titles
such as Pedagogy of Freedom, Pedagogy of the Heart (meaning Love), and Pedagogy
of Hope.

We can see that throughout Paulo Freire’s life there were no inconsistencies in his
values. It was his deep sense of injustice, exploitation, poverty, oppression, and hu-
miliation endured by so many people, that did not allow him to idly stand by, but
forced him into solidary action, even though he himself was not, nor was in danger
of falling victim to such circumstances. This sense and corresponding action shaped
Freire who in turn inspired the world. This is how he himself describes this process
in a discussion with Myles Horton: “When I went first to meet with workers and
peasants in Recife’s slums, to teach them and to learn from them, I have to confess
that I did that pushed by my Christian faith (...) Oh, I dont meet Christ every day.
Only unless Christ is in lots of miserable people, exploited, dominated people. (...) I
have to say that I went first as if | had been sent. Look, I know that I had been sent,
but Christ did not do that personally with me. I don’t want to say that I have such
prestige. I went because I believed in what I heard and in what I studied. I could not
be still. I thought that I should do something, and what happened is that the more
I went to the slum areas, the more I talked with the people, the more I learned from
the people. I got the conviction that the people were sending me to Marx. The people
never did say, "Paulo, please why do you not go to read Marx?” No. The people never
said that, but their reality said that to me. The misery of the reality. The tremendous
domination, the exploitation. (...) That is, I had to come running into Marx. (...) I
always spoke to both of them (Christ and Marx) in a very loving way. You see, I feel
comfortable in this position. Sometimes people say to me that I am contradictory.
My answer is that I have the right to be contradictory, and secondly, I don’t consider
myself contradictory in this” (Horton & Freire, 1990, pp. 245-246).

Freire sees people moved to acts of solidarity through different beliefs, different paths.
The fundamental characteristic they have in common is the assistance provided to
the oppressed in all their needs — both the “glass of water” and the political struggle
against the suppression of their rights, against exploitation, discrimination, racism,
and social exclusion. In this way, solidarity can act as a link between people of very
different beliefs in other macters. This conviction, that marked his life and permeates
his work, is perhaps the most important message of this book to all who fight for a
true humane society.
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Why a Greek edition now?

The Greek edition comes at a time when the number of those oppressed increases
daily across the world. Here, “Fortress Europe” leads to the death of thousands of
people who try to escape the untenable conditions created in their home countries
by the military actions of the USA and Europe. The same holds true for those forced
to emigrate from countries withering due to the robber baron like economic policies
of wealthy states. The concept of humanity is erased completely from politics and
the violation of human rights is becoming the norm. “I believe that this is an ethical
problem, because all political problems are also ethical problems” (Freire, 2014, p.
121) says Freire and states we should be ashamed when we are aware of the problem
yet do not act. This book comes to inspire those who do not give up in the face of
this development but are determined to reverse it through their acts of solidarity. And
they are great in number.
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Wider das Schweigen

“As a child in postwar Hungary, in the aftermath of the genocide that had claimed
the lives of most of my extended family and community, I was often insulted for my
ethnic identity. I'll never forget how a friend came to my defense once: “Leave him
alone,” he chided the bullies. “It’s not his fault he’s Jewish.“ I carried the corrosive
shame of a blameless “fault” for a long time, having absorbed other people’s view of

»

me.
(Gabor Maté, “The Myth of Normal’, 311)

Im Frithjahr 2022 lud mich Rudolf dazu ein, einfithrende Worte zu seiner Filmpre-
miere ,,Lange Schatten des Schweigens — eine verbotene Liebe im Zweiten Weltkrieg
und danach® am 19. Juli 2022 in Oldenburg, seiner langjihrigen Wirkungsstitte, zu
sprechen.

Ich freute mich auf diese Gelegenheit, noch dazu fiir und bei einem Menschen, den
ich aus vielen Griinden bewundere und der mir zu einem wichtigen Wegbegleiter
geworden ist.

Der Film , Lange Schatten des Schweigens — eine verbotene Liebe im Zweiten Welt-
krieg und danach® handelt von Rudolfs Familiengeschichte, in der seine Eltern im
Mittelpunke stehen. Von seiner Mutter Adriana, die sich als niederlindische Tochter
aus einer jiidischen Familie mit 16 Jahren in den 22-jihrigen deutschen Soldaten
Karl verliebt. Thr Weg fiihrte sie aus Rotterdam nach Oberschwaben, in das beengte
Bad Waldsee im siidlichen Baden-Wiirttemberg. Als ich den Film das erste Mal ge-
schen hatte, dachte ich lange tiber die Begriffe des Beschweigens und Verschweigens
nach. Uber den Unterschied, etwas zu verheimlichen oder iiber etwas nicht zu spre-
chen. Beides erfordert eine bewusste Entscheidung. ,Den Mund zu halten® als eine
Form des Schweigens, das notwendig wird, wenn es gilt, Entscheidungen zu fillen
und keine Diskussionen zu fithren. Ein nicht selbst gewihltes Schweigen, das sich
einschleift und gleichzeitig Briiche hervorruft. Ein Schweigen, das schiitzt? Auch die-
se Frage wird in dem Dokumentarfilm in bedriickenden und auch hellen Momenten
aufgeworfen.

Der Film zeichnet eine innereuropiische (Flucht)Migrationsgeschichte zweier junger
Menschen nach, die sich fiireinander entschieden, aber auch ineinander verloren.
Nur, welches Urteil mdchte man sich als Kino-Gast anmafSen, zumal es um die Liebe
geht, noch dazu in Kriegszeiten? Liebe, die stets und notgedrungen in gesellschaft-
lichen Verhiltnissen geschicht und stattfindet oder vermieden wird.

Ich verstand Adriana, wihrend ich ihr zusah — und zugleich riickee ihr Sohn Rudolf
fir mich in den Hintergrund. Sie erinnerte mich an eine der Frauen aus meiner eige-
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nen Familie: Einst verlief§ meine eigene sephardisch-jiidische GrofSmutter Malkuna,
die in biirgerlichen und wohlhabenden Verhilmissen in Istanbul/Beyoglu grof§ ge-
worden war und neben Ladino und Tiirkisch flieSend Franzésisch sprach, ihre eigene
Familie, um mit dem jungen Istanbuler Konditormeister aus Ruminien, meinem
Grof3vater, nach Ankara zu flichen. Beide Familien waren aus Milieu- und religiésen
Griinden gegen diese Bezichung und Heirat — cine judisch-muslimische Ehe habe
keine Zukunft fir die Kinder, so die Beftirchtung.

Ich bildete gedanklich ein Band zwischen diesen beiden Frauen. Mein Blick ging
zum Kind Rudolf und dessen jidischem Grofivater, der ihn liebevoll in seine Obhut
nahm und ihm den Blick auf das Schéne, das Magische und Bezaubernde erméglich-
te — trotz des Grauens um ihn herum, welches ihm seine Passion als Pianist nehmen
sollte. Im Tiirkischen gibt es das Adjektiv maceraperest. Er setzt sich aus den Begriffen
macera und perest zusammen: Abenteuer und Leidenschaft. Ein Adjektiv, das zur
jungen Adriana gut gepasst hitte. In diesem Begriff schwingt gleichzeitig die Sorge
um jemanden mit, der sich aufmacht, Abenteuer zu suchen; die Sorge, dass dieser
Mensch unversehrt bleibe und sein Gliick finde.

An dieser Stelle bleibt mir, dem Filmemacher unversehrtes Gliick zu wiinschen.

Lieber Rudolf,
Oldenburg, 19.07.2022

liebe verehrte Giiste,

es ist mir eine Freude und ja, vor allem auch ein Fest, einige einfiihrende Worte zu
Deinem, lieber Rudolf, Film , Lange Schatten des Schweigens® sagen zu diirfen.

Ich mochte Dir deshalb von Herzen danken und Sie und Euch mitnehmen in die
nichsten Stunden, die wir gemeinsam hier in diesem Kino — und dies nicht im
tibertragenen Sinne — verbringen werden.

Im Gegensatz zu Thnen, liebe Giste, oder zumindest zu den meisten von Thnen,
habe ich den Film bereits gesechen und spreche unter dem Eindruck, im Nachhall
der Bilder, der Menschen, die ich sehen und denen ich zuhoren durfte.

Mein Dank, lieber Rudolf, gilt deshalb ganz besonders Dir und Deinen Wegbeglei-
terinnen und Wegbegleitern — die dieses Werk ermoglicht haben.

Und nicht nur das, mein Dank gilt Dir, weil Du uns eine Tiir 6ffnest und uns ein-

[adst.

,Komm mit mir in das Cinema®, so lautet ein Gedicht von Else Lasker-Schiiler aus

dem Jahr 1937:

Komm mit mir in das Cinema,
Dort findet man was einmal war:
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Die Liebe!

Liegt meine Hand in Deiner Hand
Ganz iibermannt im Dunkel,
Trompetet wo ein Elefant

Ganz plotzlich aus dem Dschungel —

Und schnappt nach uns aus heiflem Sand
Auf seiner Filmenseide,
Ein Krokodilweib, hirnverbrannt,

Dann — kiissen wir uns beide!

Das Cinema, Dein Ausgangspunktpunkt, der Raum, in dem Geschichten ent-
stehen.

Der Raum, aus dem Geschichten in die Welt getragen werden,

der Raum, in den Du uns, liecber Rudolf, nun eingeladen hast — ohne diesen einen
bestimmten Cinema-Raum in den Niederlanden es DICH vermutlich gar nicht
geben wiirde —

DENN: Ohne die Geschichte einer sehr jungen aschkenasischen Judin in einer ,un-
moglichen® Zeit — Deiner Mutter — das ,Cinema‘ Luxor nur ein beliebiger Ort von
vielen wire.

Lieber Rudolf, Du und ich haben eine Gemeinsamkeit, die uns beide biografisch
geprigt hat und nach wie vor prigt; tiber die wir uns unlingst wieder unterhalten

haben:
Du, der erst als 40-jahriger Mann von seiner jiidischen Herkunft erfuhr

Ich, die erst als 14-jihriges Mddchen im Jahr 1990 davon erfuhr — eine sephardische
judische Herkunft, dank meiner GrofSmutter aus Istanbul.

Du, der im baden-wiirttembergischen Allgiu in Bad Waldsee aufgewachsen ist, und
ich, die in Wangen im Allgiu, in der Nihe von Bad Waldsee, ihr Abitur gemacht
hat.

Und nein, das soll selbstverstindlich keine Werbung fiir das Allgiu sein.

An den Lebensumstinden, den dortigen Umstinden, tiber die wir gleich mehr er-
fahren werden, hat sich fir ,Minderheiten® — fiir mondine, lebensbejahende und
neugierige Frauen, wie Deine Mutter es war — moge Thr Andenken zum Segen sein
— nichts gedndert.

Woanders lebt und lebte es sich freier ...
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Eine Lebensversicherung, und an dieser Stelle, verehrtes Publikum, sei nicht mehr
verraten, war das Entrée zu Deiner Entdeckung, lieber Rudolf —

und der Beginn des Sprechens sowie das Ende des Schweigens und Verschweigens.

In Anlehnung an Walter Benjamins ,,Denkbild des Engels der Geschichte mochte
ich Folgendes zum Erzihlen von Geschichten, tiber die ich unlingst mit meinem
judischen Kollegen Frederek Musall sprach, weiter-sagen, ich zitiere aus unserer
Korrespondenz:

,Die zerbrochenen Geschichten, die wir in uns tragen, an denen wir uns immer
wieder schneiden, in dem Versuch, und in dem Bemiihen, sie fiir uns zusammenzu-
figen

Wir sie zuweilen fallen lassen

Aus Schmerz, aus Angst,

Sie nicht weiter zersplittern, obgleich sie uns kostbar sind,

Denn das Erzihlen der Geschichten, wer wir sind,

wenn wir uns in den fragmentierten Scherben spiegeln,

dass wir diese niemals zusammenfiigen vermogen,

aber dass das vielleicht auch nicht das Entscheidende ist,

Sondern ein Leben im Bewusstsein der eigenen Bruchstiickhaftigkeit.
Schweigen — nicht verschweigen.

Was Schweigen ,macht‘ und wie michtig Schweigen ist — generationeniibergreifend,
auch darum wird es heute, liebe Giste, gehen.

Denn ,Erinnnern‘ und das ,Erinnerte’ zu erzihlen ist ein religioses jiidisches Gebot.

An dieser Stelle, lieber Rudolf, sei mir mein Herzblut, oder eines davon, das ich der
Erforschung von Religion in ihren Zusammenhingen widme und dem Beriihrt-
und Getragenwerden durch meine jiidischen und islamischen Beziige, erlaubt:

Das Erinnerungs- und Erzihlgebot des — religiosen — Judentums ldsst sich auf den
Kompass, auf den leitenden Satz ,le dor va dor — ,,von Generation zu Generation®,
verdichten.

»Es hat alle ein wenig mehr zusammengebracht®, schreibst Du, Rudolf, im Abspann
des Films. Ich wiinsche Dir, lieber Rudolf, dass Du erinnerst und erzihlst.

Und ich lade Sie alle nach der Filmvorfithrung zum gemeinsamen Sprechen ein!

Moge dieser Tag uns heute ein wenig mehr zusammenbringen ...

Ich danke Thnen!
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Bayan Anouz, Studentin im Master Erzichungs- und Bildungswissenschaften
(Schwerpunkt Migration und Bildung) an Universitit Oldenburg. Seit 2022 stehe
ich als selbststindige Pidagogin, Beraterin und Dozentin im Bereich der Sozialen
Arbeit fiir neue Perspektiven in der Erwachsenenbildung und fiir eine offene, diver-
sititsbewusste, feministische und antirassistische Arbeit. Fiir mich waren die Vor-
lesungen bei Herrn Leiprecht sowohl im Bachelor als auch im Master eine grofle
Bereicherung. Er ist eine wertschitzende Personlichkeit und hat seine Lehrveranstal-
tungen so gestaltet, dass wir immer die Moglichkeit hatten, uns auszutauschen und
unsere Gedanken zu prisentieren.

Fatos Atali-Timmer (Dr.in phil.), wissenschaftliche Mitarbeiterin an der Carl von
Ossietzky Universitdt Oldenburg. Meine Schwerpunkte sind Rassismus/-kritik, ras-
sismuskritische Polizeiforschung, Rechtsextremismus, Migration/Flucht. Zunichst
als Studierende, spiter als Promovendin und Kollegin von Rudolf Leiprecht, war er
fir mich auch in Bezug auf meine wissenschaftliche Laufbahn eine zentrale Figur. Ich
habe sowohl fachlich als auch menschlich von ihm sehr viel gelernt. Er war und bleibt
fir mich ein wichtiger Mensch, dem ich vieles zu verdanken habe.

Lucia Bruns hatte die Méglichkeit, im Rahmen ihres Studiums bei Rudolf Leiprecht
und als wissenschaftliche Mitarbeiterin der Fachgruppe Sozialpidagogik an der Uni-
versitit Oldenburg eine tiefer gehende Auseinandersetzung mit einer diversititsbe-
wussten Sozialpidagogik vorzunehmen. Aktuell arbeitet sie als Lehrbeauftragte an
der Alice-Salomon-Hochschule in Berlin und promoviert zur Jugendarbeit mit rech-
ten Jugendlichen im Kontext der Entstehung des NSU-Komplexes.

Lucyna Darowska (Dr.in rer. soc.), als wissenschaftliche Mitarbeiterin am Institut
fur Padagogik der Carl von Ossietzky Universitait Oldenburg habe ich Rudolf Lei-
precht als einen ganz besonderen Menschen, Vorgesetzten, Hochschullehrer und For-
scher erlebt. Nach wie vor ist der Austausch mit Rudolf Leiprecht fiir mich unschirz-
bar. Nicht zuletzt tiberschneiden sich meine Arbeits- und Forschungsschwerpunkte
mit seinen Forschungsgebieten: Biographische Analysen im Kontext des National-
sozialismus und Widerstands, Forschung zu sozialen Mechanismen der geschlechts-
spezifischen (Nicht)Anerkennung, Diversity in Bildungsinstitutionen, globale Mig-
ration, Diskriminierung, Gerechtigkeit und Menschenrechte.

Kathy Davis is senior research fellow in the Sociology Department at the VU Uni-
versity in the Netherlands. Her research interests include: sociology of the body,
intersectionality, travelling theory and transnational practices; new forms of body
activism; the use of emotions in critical inquiry, biography as methodology and crit-
ical and creative strategies for academic writing. She is the author of Dancing Tango:
Passionate Encounters in a Globalizing World (NYUPress, 2015). She has been friends
with Rudolph Leiprecht for more than 30 years and they even took their first tango
class together.
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Jasmin Donlic (Assoc. Prof. Dr.) ist Assistenzprofessor am Institut fiir Erziehungs-
wissenschaft und Bildungsforschung (Arbeitsbereich Diversitdtsbewusste Bildung)
an Universitit Klagenfurt. Forschungsschwerpunkte: Postmigration, Diversitit und
Bildung sowie qualitative Forschungsmethoden. Neben den vielen Ankniipfungs-
punkten in Rudolfs Auseinandersetzung mit Diversity fand die personliche Begeg-
nung im RfM statt, wo wir zu acht an einem kleinen Tisch beim Abendessen in
bosnischer Sprache miteinander sprachen.

Sarah Barbara El Hindi, Absolventin des Bachelorstudiengangs Pidagogik der Uni-
versitit Oldenburg (Studienrichtung Weiterbildung und Bildungsmanagement).
Aktuell Studierende des Masterstudiengangs Erzichungs- und Bildungswissenschaf-
ten der Universitit Oldenburg (Schwerpunkt Diversititsbewusste Sozialpiadagogik).
Auf personlicher und auf wissenschaftlicher Ebene prigt Rudolf Leiprecht mit seiner
Nihe zu den Studierenden und seiner durchweg sensibilisierten Haltung meine Stu-
dienzeit und meinen Weg der Professionalisierung.

Josef Held (Prof. Dr. Dr. h. c.) leitet am Institut fiir Erziehungswissenschaft der
Universitdt Tiibingen die Ttibinger Forschungsgruppe fiir Migration, Integration, Ju-
gend und Verbinde (tuebinger-forschungsgruppe.de). Der inhaltliche Schwerpunke
liegt auf politischer Orientierung und politischer Bildung Jugendlicher.

Andrea Hertlein, als Studiengangskoordinatorin des Bachelorstudiengangs Pidago-
gisches Handeln in der Migrationsgesellschaft und wissenschaftliche Mitarbeiterin am
Institut fiir Pidagogik der Carl von Ossietzky Universitit Oldenburg wurde ich auf
dem gemeinsamen Weg mit Rudolf Leiprecht — von der Entwicklung bis zur Umset-
zung dieses Studiengangs — nachhaltig inspiriert. Seine Motivation, sein Vertrauen,
sein wertschitzender Respekt, sein umfassendes Wissen und seine unbeirrbare Aus-
dauer waren fiir mich Quelle und Kompass.

Merle Hummrich (Prof.in Dr.in), Professorin fiir Erziehungswissenschaft mit dem
Schwerpunkt Jugend und Schule. Meine Verbindung zu Rudi ergibt sich iber die
Arbeitsschwerpunkte zu Migration und Interdependenzen sozialer Differenzkatego-
rien. Die gemeinsame Arbeit im Projekt ,Kontakestudium Pidagogische Kompetenz
in der Migrationsgesellschaft® war fiir mich eine grofle Bereicherung. Ich freue mich
nun auf ein Projekt, in dem wissenschaftliche und Dokumentarfilminteressen zu-
sammenlaufen.

Till-Sebastian Idel (Prof. Dr.), Professor fiir Erzichungswissenschaft mit dem
Schwerpunke Schulpidagogik und Allgemeine Didaktik an der Fakultic I - Bildungs-
und Sozialwissenschaften, Insticut fiir Pidagogik der Carl von Ossietzky Universitit
Oldenburg. Ich habe Rudi nach meinem Wechsel an die Uni Oldenburg zunichst
rein digital kennengelernt, da der Wechsel in den Covid-Lockdown fiel. Ich habe ihn
als Kollege wirklich schitzen gelernt und mich dann gefreut, interimsweise nach sei-
ner Pensionierung die wissenschaftliche Leitung des Kontakestudiums ,Pidagogische
Kompetenz in der Migrationsgesellschaft’ zu tibernehmen.
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Johanna Andrea Idrobo, als Politik- und Sozialwissenschaftlerin am Instituto de
Alros Estudios Nacionales — Universidad de Posgrado del Estado in Ecuador forschte
sie an der Entwicklung von Mafinahmen zur Férderung der Chancengleichheit beim
Zugang zu Hochschulbildung. Zudem war sie als Beraterin des ecuadorianischen
Parlaments fiir die kollektiven Rechte indigener Vélker titig. Nach dem erfolgreichen
Abschluss des Kontaktstudiums ,Padagogische Kompetenz in der Migrationsgesell-
schaft’ setzte sie ihre akademische Laufbahn mit dem Bachelorstudiengang ,Pidago-
gisches Handeln in der Migrationsgesellschaft® fort. Als Studentin von Rudolf Lei-
precht konnte sie durch dessen Arbeiten neue Perspektiven und Analyseansitze fiir
die Pidagogik gewinnen. Aktuell ist sie im Bremer Midchenhaus titig.

Angela Janssen (Dr.in phil.), seit 2020 wissenschaftliche Mitarbeiterin am Institut
fiir Pddagogik in der Fachgruppe ,Sozialpidagogik / Diversity Education® der Carl
von Ossietzky Universitit Oldenburg. Ich schitze mich gliicklich, Rudi kennenge-
lernt zu haben und freue mich, dass ich wenigstens fiir ein paar Jahre mit ihm zu-
sammenarbeiten konnte. Dabei haben mir insbesondere Rudis offene und wertschit-
zende Art sowie sein hochschulpolitisches Engagement imponiert.

Siileyman Kanat (Dr. phil.) ist Bildungs- und Sozialwissenschaftler. Er studierte
im Bachelorstudium Pidagogik und Politik-Wirtschaft sowie im Masterstudium Er-
zichungs- und Bildungswissenschaften mit dem Schwerpunkt Migration und Bil-
dung. Siileyman Kanat promovierte zwischen 2019 und 2022 bei Rudolf Leiprecht
zum Forschungsthema ,Diaspora-Biografien in der Migrationsgesellschaft’. Nach der
Dozententitigkeit in der Praxis von Bildungs- und Integrationsarbeit ist der Autor
seit 2024 Lehrkraft fiir besondere Aufgaben und Universititsdozent im Fachbereich
,Sozialpidagogik in der Migrationsgesellschaft® an der Carl von Ossietzky Universitit
Oldenburg,.

Gerrit Kaschuba (Dr.in rer. soc.), ich habe Diplompidagogik in Bielefeld und
Tubingen studiert. Seit der Studienzeit in Tiibingen verbindet mich eine enge
Freundschaft mit Rudolf Leiprecht (und spiter auch mit Helma Lutz). Nach An-
gestelltentdtigkeiten in einer Organisation der Entwicklungszusammenarbeit und
an Universititen arbeite ich leidenschaftlich als Selbststindige — als Forscherin im
von mir 1994 mitgegriindeten Forschungsinstitut tifs e. V. (Tiibinger Institut fiir
gender- und diversititsbewusste Sozialforschung und Praxis) sowie als Trainerin und
Supervisorin.

Meltem Kulagatan (Prof.in Dr.in) ist seit Oktober 2023 Professorin fiir Soziale
Arbeit an der Internationalen Hochschule in Niirnberg. Von April 2022 bis ein-
schliefSlich September 2023 war sie Vertretungsprofessorin fiir Sozialpidagogik in der
Migrationsgesellschaft an der Carl von Ossietzky Universitit in Oldenburg. Zuvor
war sie von 2015-2021 im Fachbereich Erzichungswissenschaft an der Goethe-Uni-
versitit Frankfurt am Main beschiftigt, wo sie lehrte und forschte. Rudolf Leiprecht
lernte sie im Rat fiir Migration im Jahr 2017 kennen. Just wihrend der Pandemie-Si-
tuation im November 2020, als die erste hybride internationale Jahrestagung des Rats
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fir Migration an der Goethe-Universitdt Frankfurt unter ihrer Co-Hauptorganisa-
tion stattfand, lernte sie Rudolf Leiprecht zudem als ihren intellektuellen, klugen und
vorausschauenden Wegbegleiter kennen, der ihr in Krisen- und Schaffenssituationen
mit Liedern und Songtexten von Rio Reiser aushilft.

Antonia Kiel, Diplom-Pidagogin, Theaterpidagogin und Lehrkraft fiir besondere
Aufgaben fir den Bereich Kulturpidagogik an der Hochschule Bremen. Ich lernte
Rudolf Leiprecht zunichst durch seine Texte kennen und fand in seiner ,untersu-
chenden Haltung® das wichtigste Fundament fiir meine pidagogische Arbeit. Die
Jahre 2016-2022 als seine Mitarbeiterin und Kollegin in der Fachgruppe Diversitits-
bewusste Sozialpidagogik und im Projekt ,Kontaktstudium® an der Uni Oldenburg
habe ich als besondere fachliche und menschliche Bereicherung erlebt. Ich werde
mich immer verbunden fiihlen.

Ulrike Koopmann (Prof.in Dr.in), Professorin fiir Soziale Arbeit an der IU Interna-
tionale Hochschule in Diisseldorf. Arbeitsschwerpunkte: Migration und Flucht, Ge-
schlechterverhiltnisse, familidre Dynamiken, Hospizarbeit, Intersektionalitit, Rassis-
muskritik. Als Doktorandin und spiter Kollegin von Rudolf Leiprecht am Institut
fur Padagogik der Universitit Oldenburg habe ich immer wieder seine konstruktive,
wertschitzende und unterstiitzende Art erlebt. Diese Erfahrung hat viel zur Entwick-
lung meines eigenen akademischen Selbstverstindnisses beigetragen.

Athanasios Marvakis (Dipl.-Psych., Dr. rer. soc.), German educated psychologist,
both University of Tubingen/Germany), is Professor in Clinical Social Psychology
at the School of Primary Education at Aristotle University of Thessaloniki/Greece.
Since 1990, he has teaching and/or research experience in Germany, Latvia, Nether-
lands, Austria, and several other countries. His interests revolve around the relations
of psychology with the various forms of social inequalities and social exclusion (like
racism, nationalism, ethnicism, multiculturalism). He is engaged in the critical psy-
chology of learning, the ‘schooling-complex’, and the neoliberalization of the psy-
chological regime.

Paul Mecheril (Prof. Dr.), ich war als Universititsprofessor an der Carl von Ossi-
etzky Universitit Oldenburg (2011-2019) und zuvor an der Universitit Innsbruck
(2008-2011) titig. Seit Juni 2019 arbeite ich in Bielefeld an der Fakultit fiir Erzie-
hungswissenschaft. Rudolf Leiprecht kenne ich seit iiber einem Vierteljahrhundert
und seine Schriften noch eine Weile linger. Ohne Rudolf wire ich vermutlich nicht
an der Oldenburger Universitit als Professor titig geworden. Es waren lange, kurze,
intensive und sehr fruchtbare gemeinsame Jahre (danke).

Ann Phoenix (Prof.in Dr.in), is Professor of Psychosocial studies at the Thomas
Coram Research Unit, Social Research Institute, UCL Institute of Education and a
Fellow of the British Academy and the Academy of Social Sciences. Her research is
about the ways in which psychological experiences and social processes are linked and
intersectional. It includes work on racialised and gendered identities; mixed-parent-
age, masculinities, consumption, the transition to motherhood, families, migration
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and transnational families. Ann has known Rudi Leiprecht for over 30 years and has
had the privilege of collaborating with him, including in his university department.

Ayca Polat (Prof.in Dr.in), Professorin fiir Sozialpidagogik in der Migrations-
gesellschaft, Center for Migration, Education and Cultural Studies (CMC), Carl von
Ossietzky Universitit Oldenburg. Arbeits- und Forschungsschwerpunkee: Diversity-,
Diskriminierungs- und Ungleichheitsforschung; Rassismuskritik und Rassismusfor-
schung; kritische® Soziale Arbeit, Moglichkeitsraume kritischer Professionalitit. Per-
sonlicher Bezug: Ich hatte das Gliick, an relevanten Weichenstellungen meiner beruf-
lichen Professionalisierung mit Rudolf Leiprecht (Dissertation und Habilitation) im
Austausch stehen zu kénnen. Dabei hat er mir viele wegweisende theoretische und
praktische Hilfestellungen® gegeben. Ich bin somit nicht nur durch seine Veroffent-
lichungen, sondern auch im direkten Austausch mit ihm fiir diversititsbewusste und

diskriminierungskritische Perspektiven und Handlungsansitze sensibilisiert worden.
Dafiir bin ich ihm sehr dankbar.

Nivedita Prasad (Prof.in Dr.in), Professorin an der Alice Salomon Hochschule wo
sie u. a. den Masterstudiengang ,Soziale Arbeit als Menschenrechtsprofession® leitet
und eine Schwerpunkeprofessur fiir Gleichstellung, Diversitit und Antidiskriminie-
rung innehat. Sie promovierte 2008 bei Rudolf Leiprecht (und Birgit Rommelspa-
cher); die Gespriche und Kolloquien bei Rudi Leiprecht waren schr erhellend, er-
mutigend und fair. Dafiir bleibt sie sehr dankbar und versucht sich nun in ihren
Kolloquien auch daran zu orientieren.

Wiebke Scharathow (Dr.in) forscht und lehrt an der Pidagogischen Hochschule
in Freiburg in der Abteilung Sozialpidagogik zu Fragen einer diversititsbewussten,
diskriminierungskritischen Sozialen Arbeit und Pidagogik sowie ihren Moglichkeits-
riumen im Kontext sozialer Ungleichheitsverhiltnisse. Studiert und promoviert hat
sie an der Universitit Oldenburg bei Rudolf Leiprecht, bei dem sie zunichst studen-
tische Hilfskraft und spiter wissenschaftliche Mitarbeiterin war.

Winfried Schulz-Kaempf, Diplom-Pidagoge, rund 40 Jahre Projekt- und wiss. Mit-
arbeiter im Bereich Erziehungswissenschaften/Migrationspidagogik an der Uni Ol-
denburg, seit dem 1.10.2022 im Ruhestand. Mit Rudolf Leiprecht verbinden mich
viele Jahre einer vertrauensvollen und kollegialen Zusammenarbeit in der Lehre, bei
Priifungen und in der Gremienarbeit. In unseren letzten Dienstjahren haben wir
gemeinsam in einem grofleren Projektteam das weiterbildende Kontaktstudium ,Pi-
dagogische Kompetenz in der Migrationsgesellschaft® mitgestaltet und weitergefiihre.

Anja Steinbach (Prof.in Dr.in) ist Professorin fiir Erzichungswissenschaft mit dem
Schwerpunke Pidagogik des Primarbereichs an der Europa-Universitit Flensburg
und Co-Leitung der BMBF-Nachwuchsgruppe ,Kontinuititen und Neuformierun-
gen von Institutionellem Rassismus in der Schule‘ (KoNIR). Ihre Arbeits- und For-
schungsschwerpunkte bewegen sich im Feld der differenztheoretischen und diskrimi-
nierungskritischen Schulpidagogik und Lehrer:innenbildung. Mit Rudolf Leiprecht
hat sie das Handbuch ,Schule in der Migrationsgesellschaft (2015) herausgegeben.
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Jede Form der Zusammenarbeit mit Dir, lieber Rudi, war von Unterstiitzung, Ver-
trauen und vor allem Zutrauen geprigt. Dafiir danke ich Dir von Herzen!

Georgios Tsiakalos (Dr. rer. nat., Dr. phil.) (geb. 1946), Professor Emeritus fiir
Pidagogik an der Aristoteles Universitit Thessaloniki (Griechenland). Studium der
Biologie, Geologic/Paliontologic und Bevdlkerungswissenschaft in Hamburg und
Kiel und danach Soziologie, Politologie und Pidagogik in Kiel und Dortmund.
Hochschullehrer fiir Biologie mit Schwerpunkt Sozialanthropologie an der Universi-
tit Bremen. Lehrauftrige zur Migrationsproblematik an der Universitit Oldenburg,
PH Rheinland (Aachen), Gesamthochschule Siegen, FHS Dortmund, Gastprofessor
an der Universitit Tiibingen. Leiter vieler EU-Projekte zur Bekimpfung von Armut,
Ausgrenzung und Rassismus, Mitglied der ,EU High Level Group of Experts on
Literacy".

Erol Yildiz (Prof. Dr.) ist Professor fiir den Schwerpunkt ,Migration und Bildung'
an der Fakuldir fiir Bildungswissenschaften der Universitit Innsbruck. Arbeitsschwer-
punkte: Migration, Diversitit, Bildung und postmigrantische Studien. Mit Rudolf
Leiprecht verbindet mich eine lange Freundschaft, sowohl privat als auch beruflich.
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Prof. Dr. Rudolf Leiprecht hat d‘én‘Ansatz dii/p‘i;sitéits‘bewuss"%éf“‘S'ozial_ér Ar- 7
beit maRgeblich beeinflusst, modelliert und konstituiert. Zudder(inhaltlichen /
Schwerpunkten seiner wissenschaftlichen 'Forschungs- und Lehrtatigkeit
zahlen u. a. Intersektionalitat und Diskriminierung (vor allem bezogen auf

Race, Class, Gender), Erinnerungspadagogik, Rechtsextremismus in padago-
gischen Handlungsfeldern sowie Differenz- und Anerkennungsverhaltnisse

in der Migrationsgesellschaft.

N Die Beitrage dieser Festschrift zu seinen Ehren behandeln diversitatsrele-
< vante Fragestellungen, die an die Arbeit von Rudolf Leiprecht anknupfen,
spezifische Aspekte aufgreifen und neue erginzen. Verbunden durch eine
macht- und ungleichheitskritische Perspektive werfen die Autor*innen diver-
sitétsBéWusste Blicke auf Theorie-Praxis-Verhaltnisse in unterschiedlichen s
Handlungsfél‘de‘rn«und stellen die Bedeutung von Sichtbarkeit, Anerkennung /"_/

und Solidaritat fur eine diversitatsbewusste Padagogik heraus. g
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