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Editorial: Zum Verhaltnis von Theorie, Methodologie und
Empirie in der erziehungswissenschaftlichen
Rassismusforschung. Bestandsaufnahmen, Justierungen und
Ausblicke

Donja Amirpur, Ulrike Hormel, Claudia Machold, Patricia StoSi¢

Die Bezugnahme auf Rassismus, Antirassismus oder Rassismuskritik in der deutschsprachi-
gen sozial- und erziehungswissenschaftlichen Forschung kann mittlerweile auf einen Zeit-
raum von iiber drei Jahrzehnten zurtickblicken. Wahrend zu Beginn der 1990er Jahre und in
den Folgejahrzehnten die Diagnose einer politischen wie wissenschaftlichen Ausblendung
des Phanomens ,Rassismus‘ einen zentralen Problematisierungsanlass fiir die einschldgige
Fachdiskussion geboten hat (vgl. u.a. Kalpaka/Rathzel 1992, Mecheril/Scherschel 2009),
scheint es, als seien rassismustheoretische Analyseperspektiven in der erziehungswissen-
schaftlichen Migrationsforschung inzwischen etabliert (vgl. etwa den Uberblick zu empiri-
schen Studien im Beitrag von Ivanova-Chessex/Steinbach in diesem Heft).

In historischer Perspektive konnen die politischen Reflexionsanldsse zur Thematisierung
von Rassismus als gesellschaftlichem Problem (Asylrechtsdebatte und pogromartige Uber-
griffe, ,Sarrazin-Debatte‘, ,NSU-Komplex‘, Dynamisierung des Rechtspopulismus/Rechts-
extremismus im Horizont der sog. ,Fliichtlingskrise‘, ,Black lives matter etc.) unmittelbar
nachvollzogen werden. Die Frage, welche wissenschaftlichen Reflexionsanldsse sich mit dem
als Rassismus bezeichneten Gegenstand verbinden, geht hingegen notwendigerweise mit
grundlegendem theoretischen und methodologischen Klarungsbedarf einher — dies gilt ins-
besondere dann, wenn sich Rassismusforschung nicht darauf beschrinken mochte, ,ereig-
nisgetrieben* (Bojadzijev et al. 2017: 8) zu operieren.

Zum zentralen theoretischen Bezugspunkt der Auseinandersetzung mit Rassismus seit
den 1990er Jahren avancierten insbesondere ideologie- und diskurstheoretisch fundierte
Ansitze aus der einschldgigen britischen und franzosischen Fachdiskussion. Mit deren
Ubersetzung in den Referenzrahmen der bundesrepublikanischen Einwanderungsgesellschaft
(vgl. Kalpaka/Réthzel 1992) wurde beansprucht, Rassismus — in dezidierter Abgrenzung zur
sozialpsychologischen Vorurteilsforschung — als strukturbildendes ,,gesellschaftliches Ver-
héltnis“ (Balibar 1990: 54) in den Blick zu nehmen. Die dabei virulent werdende Frage nach
dem Zusammenhang von rassistischen Ideologien und Diskursen einerseits, Praxen und ge-
sellschaftlichen Strukturbildungsprozessen andererseits, ruft jedoch gesellschafts- wie er-
kenntnistheoretische Grundlagenprobleme auf, die bereits im Rahmen der viel zitierten Re-
ferenztheorien etwa von Robert Miles, Stuart Hall oder Etienne Balibar/Immanuel Wallerstein
sehr unterschiedlich konturiert und bearbeitet wurden. Insbesondere Miles (1990) hat dabei in
kritischer Auseinandersetzung mit der dlteren marxistisch orientierten race relations-For-
schung auf (a) die gesellschaftstheoretische Problematik der Annahme eines strukturanalog
zum Klassenantagonismus gefassten, ,die Gesellschaft® insgesamt strukturierenden Rassis-
mus sowie (b) auf die erkenntnistheoretische Problematik der de facto Reifikation von ,race’
als Realkategorie hingewiesen — und zwar trotz der fiir die Rassismusforschung konstitutiven
Annahme des Konstruktcharakters von ,race‘.
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Eine Gemeinsamkeit der ,neueren‘ gesellschaftstheoretisch informierten Rassismusfor-
schung kann indes im Bemiihen gesehen werden, Differenzierungen einzufiihren, um die
systematischen Unterschiede in der Hervorbringung und Auspragung von Rassismus in je-
weiligen historischen Formationen, gesellschaftlichen, lokalen und institutionellen Kontexten
analytisch erfassen zu konnen. Sei es der Vorschlag, von ,Rassismen*‘ zu sprechen (Hall 2000)
oder zwischen Ideologien und konkreten (6konomischen, politischen, interaktionellen, or-
ganisatorischen) AusschlieBungspraxen zu unterscheiden (Miles 1991), letztlich werden mit
diesen Theorieanstrengungen immer eine Reihe weiterer Fragen aufgerufen. Etwa: Wie kann
auf Grundlage einer erkenntnisgenerierenden Differenzierung unterschiedlicher Rassismen
noch bestimmt werden, ,,was die vielen verschiedenen Rassismen qua Rassismus gemeinsam
haben“ (Miles 1991: 87)? Oder: Mit welchen Unterscheidungen operieren Rassismen
(,Rasse/,Kultur‘) und in welcher Hinsicht kann/sollte Rassismus analytisch von anderen
Prozessen (ethnisierenden/kulturalisierenden) Unterscheidens unterschieden werden? Auch
konnte sich die ,Erfolgsgeschichte® der Thematisierung/Thematisierbarkeit von Rassismus als
Theoriehindernis erweisen, und zwar dann, wenn sich die ,Kategorie* Rassismus in einer
Weise verselbststindigt, die sich von der Kldrungsbediirfigkeit des damit adressierten Phé-
nomens verabschiedet (vgl. Balibar 2008).

Trife die Einschitzung zu, dass sich die sozialwissenschaftliche Theoriebildung zu
Rassismus gegenwirtig in einem ,,vorparadigmatischen Zustand* (Hund 2007: 34) befindet,
ist damit nicht nur ein Desiderat fiir die Theoriebildung markiert. Vielmehr sind jeweilige
Theorieentscheidungen auch fiir die empirische Forschung unmittelbar folgenreich. Im Fall
von mehr oder weniger als grand theories angelegten Gesellschaftstheorien muss dabei eine
methodologische Ubersetzungsarbeit geleistet werden, um diese {iberhaupt an ein empirisches
Forschungsprogramm anschlussfdhig machen zu konnen. Auffillig ist, dass Rassismusfor-
schung in der Bundesrepublik zunéchst vor allem als Diskursanalyse methodologisiert wurde
(Jager 1992) und sich weitgehend unabhingig etwa von der soziologischen Migrationsfor-
schung und den dort etablierten methodisch-methodologischen Zugéngen entwickelt hat (vgl.
Horvath 2019). Auch im Fall der erziehungswissenschaftlichen Migrationsforschung schei-
nen Rassismusanalysen kaum spezifische Methodologien hervorgebracht zu haben, vielmehr
schlieffen diese an ein weites Spektrum methodischer Zugidnge und methodologischer Re-
flexionen vorrangig qualitativer Forschungsansétze an. Dabei sind sie bspw. mit der Her-
ausforderung konfrontiert, methodologisch kldren zu miissen, in welchem Verhéltnis das
Offenheitsprinzip qualitativer Forschung zu theoretischen Setzungen von Rassismus als
iibergreifendem gesellschaftlichen Phanomen steht. Beispielhaft zeigen sich die Herausfor-
derungen und Potentiale einer auf den Gegenstand ,Rassismus‘ respezifizierten methodolo-
gischen Diskussion im Kontext der Auseinandersetzung mit der anglo-amerikanischen Dis-
kussion um Institutionellen Rassismus und der Problematik der ,,Uberdehnung“ des Rassis-
musbegriffs (vgl. Miles 1991; Gomolla 2010) infolge von Kausalititsunterstellungen
zwischen (beabsichtigten und unbeabsichtigten) rassialisierenden Praktiken einerseits, dis-
kriminierenden Effekten andererseits. Welche methodologischen Reflexionsprobleme vor
diesem Hintergrund aufgerufen sind, wenn etwa in aktuellen Weiterentwicklungen der er-
ziehungswissenschaftlichen Rassismusforschung mit der Bezugnahme auf Critical Race
Theorie beansprucht wird, race als Analysekategorie fiir die Forschung fruchtbar zu machen
(etwa Wischmann 2018) oder in Abgrenzung zum Ansatz Institutioneller Diskriminierung
(Gomolla/Radtke) ein ,starker® institutioneller Rassismusbegriff vorgeschlagen und die
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Schule als racial school (Steinbach/Shure/Mecheril 2020) konzeptualisiert wird, scheint
bislang nur ansatzweise diskutiert worden zu sein.

Weithin offene Fragen betreffen den Status der in die Erziehungswissenschaft impor-
tierten Gesellschaftstheorien auf der Ebene ihrer methodisch-methodologischen Operatio-
nalisierung, handelt es sich doch im Rahmen der im Referenzhorizont ,Bildung und Erzie-
hung® entstandenen empirischen Arbeiten vorrangig um auf der Ebene des Subjektes, der
Interaktion oder Institutionen ansetzende Forschungszuginge. Auch stellt sich die Frage, in
welcher Hinsicht die fiir die sozial- und erziechungswissenschaftliche Rassismusforschung
konstitutive theoretische Abgrenzung gegeniiber der sozialpsychologischen Vorurteilsfor-
schung (vgl. etwa Scherschel 2006) methodisch/methodologisch folgenreich ist, miisste sie
dann doch empirisch mehr und anderes ,entdecken® als Zuschreibungen/Typisierungen auf
Interaktions- und Organisationsebene. Und damit zusammenhéngend: Wie konnen rassisti-
sche Konstruktionen in Dokumenten, Diskursen, biographischen Erzdhlungen oder organi-
sationalen Praktiken und Strukturen identifiziert/rekonstruiert und von nicht-rassistischen
unterschieden werden und inwiefern kann bzw. sollte dabei zwischen rassistischen Diskursen/
Anrufungen und rassialisierenden Ordnungsbildungen/Struktureftekten differenziert werden?

Die systematische Kldrung dieser und weiterer — bereits im call zu diesem Schwer-
punktheft der ZeM aufgeworfener — Fragen, die das Verhiltnis von Theorie, Methodologie
und Empirie betreffen, ist zukiinftigen Untersuchungen vorbehalten, die sich mit der theo-
retischen und empirischen Wissensproduktion im Forschungsfeld reflexiv auseinandersetzen
und rassismustheoretische Forschungszuginge zu Fragen von Bildung, Erziehung und So-
zialisation zu einem eigenen Untersuchungsgegenstand machen.

Die Beitrdge der vorliegenden Ausgabe widmen sich dem Thema Rassismus als Ge-
genstand und Bezugspunkt erziechungswissenschaftlicher Theorie und Empirie im Refe-
renzhorizont von Migration in vielgestaltiger Weise:

Der den Themenschwerpunkt eréffnende internationale Gastbeitrag von Sally Tomlinson
bietet einen historischen Einblick in die Entwicklung und Persistenz eines rassistischen und
eurozentrischen Lehrplans in Grofbritannien. Mit der Analyseperspektive der Agnotology
wird die Ausblendung des britischen Kolonialismus und Imperialismus sowie das fehlende
Wissen iiber die daran riickgebundenen Verhéltnisse von Mehr- und Minderheiten im post-
kolonialen GroBbritannien als Element einer systematischen und interessegeleiteten Pro-
duktion von Ignoranz und Unwissenheit im Wechselspiel zwischen Regierungspolitik, (po-
litischer) Kultur und Bildungspolitik in den Blick genommen. Im Fall des Schulsystems wird
gezeigt, dass sich die Zuriickdrangung multikulturell und antirassistisch angelegter Reform-
bestrebungen durch die Einfiihrung eines ,nationalen Curriculums® Ende der 1980er Jahre
ebenso als ein zentraler Faktor einer Ignoranz erzeugenden Wissensproduktion interpretieren
lasst, wie die aktive Verleugnung institutionell diskriminierender Strukturen im Bildungs-
system, wenn etwa im Zeitalter von ,fake news‘ eugenische Begabungstheorien wiederbelebt
werden, die der ,Plausibilisierung® und Legitimation rassialisierter Benachteiligungsmuster
dienen.

Aladin El-Mafaalani kniipft mit der Zielsetzung, rassismuskritische Analysen in den
Referenzrahmen der Soziologie sozialer Ungleichheit zu stellen, an die fiir die Rassismus-
forschung zentrale Problemstellung der Kldrung des Zusammenhangs von Klassenverhalt-
nissen und rassistisch konstituierten gesellschaftlichen Verhéltnissen an — allerdings mit einer
spezifischen Akzentuierung: Im Zentrum des Beitrages stehen Formen und Bedingungen der
Artikulationsféhigkeit von Rassismuskritik vor dem Hintergrund sich transformierender ge-
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sellschaftlicher Dynamiken, die sich im Spannungsverhéltnis von ,offener Gesellschaft® und
,superdiverser Klassengesellschaft® entfalten. Ankniipfend an die Herrschaftssoziologie
Bourdieus wird eine rassismuskritische Analyseperspektive vorgeschlagen, die es erlaube, die
in den koexistierenden Mustern der gewachsenen Teilhabe(-anspriiche) ehemals benachtei-
ligter Gruppen, der zunehmenden Thematisierbarkeit von Rassismus und Diskriminierung,
aber auch der Tréigheit struktureller Rassismen und symbolischer Ungleichheiten deutlich
werdenden Ambivalenzen gesellschaftlicher Offnungs- wie SchlieBungsprozesse angemessen
zu erfassen.

Marie Friihauf und Kathrin Schulze zeigen mit ihrem Beitrag, dass in der deutschspra-
chigen erziehungswissenschaftlichen Migrationsforschung zwar zentral auf einschldgige
rassismustheoretische Referenzautoren (Hall, Balibar, Bhabha) Bezug genommen wird, die
fiir diese Theorien konstitutiven psychoanalytischen Grundlagen indes kaum als Ankniip-
fungspunkt fiir gegenstandsbezogene Theoriebildung und empirische Forschung genutzt
werden. Die Autorinnen bearbeiten das damit markierte Desiderat zundchst durch eine
theorieimmanente Diskussion der vor allem durch die strukturale Psychoanalyse Lacans be-
einflussten Motive im Werk Homi Bhabhas, um anschlieBend dessen Theoretisierungspo-
tential fir die empirische Untersuchung von Rassismus exemplarisch auszuloten. Eroffnet
wird damit eine Analyseperspektive, die die subjektive Dimension rassialisierender — hier
antiziganistischer — Stereotypisierungen nicht individualisierend und psychologisierend,
sondern in ihrer ,strukturellen Ambivalenz® und mithin gesellschaftlichen Referenz zu in-
terpretieren erlaubt.

Oxana Ivanova-Chessex und Anja Steinbach greifen das fiir Schulpddagogik, Schul-
theorie und Schulforschung seit den 1960er Jahren zentrale Thema der Verhédltnisbestimmung
von Schule und Gesellschaft auf und loten auf Grundlage von Ansétzen, die Rassismus als
konstitutives Element gesellschaftlicher Verhéltnisse verstehen, Perspektiven fiir eine ras-
sismustheoretisch informierte Schulforschung aus. Ausgehend von einer Systematisierung
vorliegender empirischer Studien zu Rassismus im Kontext Schule wird als analytische
Perspektive ein Verstdndnis von Schule als ,racial school‘ vorgeschlagen, deren Herausbil-
dung und Entwicklung, d.h. Formen ihrer Institutionalisierung auf Grundlage neo-instituti-
onalistischer Theorieangebote vertiefend untersucht werden konnten. Der Beitrag skizziert
abschlieBend ankniipfend an Sara Ahmeds Ausfithrungen zum ,institutional life‘ konzeptuelle
Linien einer Schulforschung, die rassismus- und institutionentheoretische Zugénge stérker
verbindet.

Isidora Randjelovi¢ bearbeitet mit ihrem historisierend angelegten Beitrag ein zentrales
Desiderat innerhalb der deutschsprachigen Rassismusforschung, indem sie sich mit der langen
und bis heute anhaltenden Geschichte des Rassismus gegentiber Rom:nja und Sinti:zze sowie
dessen politischen wie wissenschaftlichen Dethematisierung beschéftigt. Im engeren Fokus
steht dabei die (vor-)wissenschaftliche Wissensproduktion zu Rom:nja und Sinti:zze in
Deutschland zwischen dem 15. und 18. Jahrhundert und deren Transformation von einer
vormodernen zu einer modernen rassistischen Epistemologie. Gezeigt wird, dass die sich
entwickelnde und dann iiber Jahrhunderte wihrende Diskriminierung und Verfolgung als
Zigeuner nur unzureichend vor dem Hintergrund staatlicher Kontroll- und Disziplinierungs-
politik im Kontext gesellschaftlicher Umwalzungsprozesse und ihrer Hervorbringung als
,soziale Problemgruppe* verstanden werden kann. Vielmehr miissten diese in ihrer engen
Verflechtung mit der wissenschaftlichen Produktion rassifizierenden Wissens iiber Rom:nja
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und Sinti:zze — bereits lange Zeit vor der NS-Verfolgungs- und Vernichtungspolitik — ana-
lysiert werden.

Der themenungebundene Beitrag von Yasemin Karakasoglu, Nicolle Pfaff und Dita logel
reagiert auf das Desiderat der bislang in der deutschsprachigen erziehungswissenschaftlichen
Migrationsforschung nur randstéindig untersuchten Bedeutung von Bildungsinitiativen, die
von migrantischen Selbstorganisationen initiiert wurden. Im Fokus steht dabei die Frage
nach der Relationierung der durch Migrant:innenorganisationen bereitgestellten non-formalen
Bildungsangebote zum offentlichen Schulsystem. Anhand der fallvergleichenden Rekon-
struktion der Orientierungen von Akteuren eines spanischen Elternvereins und eines arabi-
schen Moscheevereins wird gezeigt, dass die (historische) Etablierung eines non-formalen
Bildungsangebots gleichermaBlen auf schulische Exklusionsrisiken reagiert, sich die Bil-
dungsinitiativen aber in ihrer legitimatorischen Orientierung an und strategischen Positio-
nierung im Offentlichen Schulsystem systematisch unterscheiden, was auf unterschiedliche
Anerkennungsverhiltnisse und deren Bearbeitung verweise.

Die Ausgabe wird abgeschlossen durch zwei Rezensionen: Yaliz Akbaba rezensiert einen
von Lydia Heidrich, Yasemin Karakasoglu, Paul Mecheril und Saphira Shure herausgege-
benen Band zu einer 2018 an der Universitdt Bremen durchgefiihrten Tagung, Henrike Terhart
eine Studie von Caroline Struchholz (2021) zu Gefliichteten im deutschen Hochschulsystem.
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Agnotology and a Monstrous Ignorance: Race and Curriculum
Policy in England

Sally Tomlinson

Abstract: This article discusses, through the theory of agnotology, the persistent ignorance as
to how Britain became multiracial, multicultural and multifaith in a post-imperial age, the
origins of a racist imperial curriculum and the hostility to changes in the school curriculum
which would provide a clearer understanding of the imperial past, and the efforts of teachers,
schools, and many others to move towards the creation of a socially and racially just society.

Keywords: Race, Multiculturalism, Imperialism, Curriculum, Agnotology
Titel: Agnotologie und monstrose Ignoranz: Race und Lehrplanpolitik in England

Zusammenfassung: Ausgehend von der Theorie der Agnotologie diskutiert der Beitrag die
anhaltende Ingnoranz demgegeniiber, wie Grofbritannien in einem postimperialen Zeitalter
multiracial, multicultural und multifaith wurde. Es geht um die Urspriinge eines rassistischen
imperialen Lehrplans und die Feindseligkeit gegeniiber Anderungen dieses Lehrplans, die ein
klareres Verstindnis der imperialen Vergangenheit ermdglichen wiirden sowie um die Be-
miihungen von Lehrer:innen, Schulen, und vieler anderer eine sozial und racially gerechte
Gesellschaft zu gestalten.

Schliisselwérter: Race, Multikulturalismus, Imperialismus, Lehrplan, Agnotologie

1. Introduction

World-wide, many societies are now becoming the ‘risk societies’ suggested by Ulrich Beck
in 1986. These are societies experiencing dramatic change and uncertainty and losing faith in
government or social institutions to find solutions to problems in individual and collective
lives (cf. Beck 1986/1992). This applies particularly to societies which describe themselves as
social democracies or simply democratic as opposed to totalitarian and believed their in-
stitutions were underpinned by some notions of social justice. It seems that the economic,
social and political institutions are losing the power to make attempts to regulate so that all
members of the society feel they are fairly treated. Governments still struggle to address the
claims of minorities from former colonial countries who are citizens or intended citizens of
nation-states and want equitable treatment. Societies that benefited from imperial conquests,
looting the land, labour and resources of other countries over hundreds of years, still find it
hard to acknowledge their histories and the consequences.

In England by the end of 2022 the governing Conservative Party had chosen five Prime
Ministers in twelve years, three over three months in the summer of 2022. Years of austerity
(cutting social benefits and protections), leaving the European Union, and three years of a
pandemic had reduced faith in government to the point where it was suggested that ‘The
Tories have broken Britain’ (cf. Rawnsley 2022). One strategy of the government to deflect
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attention from the serious economic and social problems facing the country was to attack the
developing attempts to question Britain’s imperial past and the current hostile treatment of
Black and other minorities. In higher education some universities, notably the centres of the
old British empire higher education, Oxford and Cambridge, had made some attempts to ‘de-
colonise’ the university curriculum and university students were at the forefront of calls for a
reappraisal of university teaching and the removal of physical symbols of empire (see
Chantiluke et al. 2018). But schools and the school curriculum had not really seen serious
attempts to change the curriculum. The multicultural and anti-racist work in the 1970s and
1980s by some schools, teachers, teacher educators, community groups and local authorities
gradually disappeared in the 1990s, and the new national curriculum from 1988 was subject to
government scrutiny, omissions and ignorance (see Tomlinson 2019, Chapter 4). But by the
second decade of the 2000s it was becoming impossible for schools to ignore what was
happening both in the UK and globally. The ‘Black Lives Matter’ movement had expanded
globally after the murder of black American George Floyd in 2020, and millions of people
world-wide increased their protests against injustices suffered by minorities. In England
however, despite public action to pull down statues of slave owners (cf. Modhin/Storer 2021),
and famous footballer John Barnes writing on The Uncomfortable Truth about Racism (cf.
Barnes 2022) there continues to be a monstrous ignorance, reflected in the school curriculum,
about why and how the country became multiracial, multiethnic, multifaith and multicultural.

Older white people in England found it hard to understand that they were taught that an
empire made Britain ‘Great’ but with the tacit understanding that those in colonies would stay
there, and then found their neighbours were from former colonial countries. They may have
remembered that in 1955 Prime Minister Winston Churchill had suggested that an election
campaign should use the slogan ‘keep Britain White’. They remembered that Member of
Parliament Enoch Powell had in 1968 claimed, without evidence, that a white working class
could not obtain houses or hospitals beds due to immigration and forecast ‘rivers of blood” if
immigration continued (cf. Powell 1968). At that time there were only some 800,000 colonial
migrants working in the country among 58 million in the whole population. The Brexit
campaign in 2016 used attacks and false claims about migrants, refugees and ‘foreigners’ to
persuade people to vote to leave the European Union and there was an increase in race hate
and racial attacks after the vote, including many on settled Black citizens (cf. Dorling/
Tomlinson 2020). The rise in movements for ‘white supremacy’ and open antisemitism in
Europe increased in the 21st century and lies and misinformation extend downwards from the
top of governments. A survey of Donald Trump’s Presidency in the USA from 20162019
concluded that “a defining feature of Trump is the bombardment of lies, 2,700 in one year
alone” (Dale 2019). When Boris Johnson had been Prime Minister for eighteen months John
Crace wrote that “previous Ministers have at least been on nodding terms with the truth, but
Boris Johnson is completely without shame. A sociopath for whom no lie is off limits” (Crace
2021). Yet both Trump and Johnson in 2023 were contemplating returning to the top positions
of power in their societies. Why governments that claim to be democratic actually tolerate or
encourage the lies and misinformation that results in such hostile divisions in societies is a
matter for both sociological explanation and political action.

This chapter uses agnotology — a theory of ignorance developed by Proctor and Schie-
binger (2008; also cf. Tomlinson 2022) — to explain the origins of a racist, ethnocentric
curriculum, and the persistence in the English school curriculum of myths and lies about the
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reality of the British empire and its consequences.' The English school curriculum had been
influenced in a ‘traditional” ethnocentric direction by the Conservative government over the
past thirteen years, the secondary school curriculum consisting of separate ‘subjects’, with the
content approved by central government and its agencies, and directed towards examinations
at sixteen and eighteen. There continued to be little in the subject content helping young
people to learn the reality of the British Empire and its consequences, and how a multiracial
‘Britain’ is actually part of a racial reframing of the world (cf. Akala 2018).

2. Agnotology and schooling

Researching the kinds of ignorance perpetuated in schools and society needs empirical and
theoretical evidence and exploration. In the twenty-first century widespread beliefs in con-
spiracy theories, in proven lies, in false presentations of history, in misinformation and
distorted values have expanded nationally and globally. Lies and misinformation are histor-
ically not new attributes of government but are now amplified by politicians, demagogues,
‘celebrities’ and TV hosts, using both old and new forms of social media. Creating ignorance
has become an industry.

While there are many theories and discussion of the nature of knowledge, theories of
ignorance are limited. English philosopher John Locke, in his 1690 Essay Concerning Human
Understanding (Locke 1947) was probably one of the first to discuss ‘fake news’, although he
could not have foreseen the rise of new, global, privately owned kinds of media that would
allow the spread of false information on a daily basis. From the later nineteenth century a
sociology of knowledge developed, with discussion as to how the powerful in societies
managed keep populations in ignorance, accepting what their rulers thought fit to inform them
about. German theorist Jiirgen Habermas questioned why and how people come to believe
claims made by elites “who close themselves off from potential opponents by dogmatic claims
of privileged access to true insights” (Habermas 1974: 16).

One theory attempting to explain the spread of ignorance is agnotology, which examines
the deliberate production and creation of ignorance. It was described by Stanford Professor
Robert N. Proctor in 1975 and elaborated with Professor Londa Schiebinger in Agnotology:
The making and unmaking of Ignorance (cf. Proctor/Scheibinger 2008). They researched the
ways in which there could be a deliberate cultivation of ignorance or doubt, especially in the
scientific, technical and political worlds. The classic cultivation of ignorance was in the
tobacco industry, which for years denied the link between smoking and cancer, and even on
occasion suggested smoking was good for health. Constant repetition, by people with power
and influence, often backed up by spurious ‘scientific’ claims of untruths goes beyond the
notion of propaganda. Governments find it useful to maintain what has been called a strategic
maintenance of ignorance among sections of the population (cf. Archer 1988). Restricting
important knowledge and offering only lower levels of schooling to some sections of the
population is one manifestation of agnotology. Repeating spurious claims that some children
are not capable of learning to higher levels is another. In the public domain, lies and mis-

1 This chapter refers to policy in England. Scotland has had control of its education system since 1945, Wales and
Northern Ireland since devolution.
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information continually repeated by politicians, in the tabloid media, on TV channels and on
all kinds of social media are taken to be ‘true’ by many people. In England there is a
resurgence of eugenic theories about the genetic inheritance of ability and intelligence, claims
still made that lower class, Black and other minorities have lower levels of ‘intelligence’ (see
Tomlinson 2017). Eugenic beliefs provide justification for class, race and gender assumptions
that still resonate in classrooms. Although contemporary work using genome-wide studies
seldom claims that genetic make-up significantly determines the social or educational destiny
of children, beliefs in the inherent different abilities in children is again being reinforced and
underpins the selection and separation of young people in England. The lobby for grammar
schools which it is claimed select out ‘bright’ working class children to be socially mobile into
the middle classes is still strong. Prominent genetics researcher Robert Plomin who has
advised the government in England, has suggested that all children be tested by ‘1Q’ tests, and
then given an education suitable to their genetic profiles (cf. Asbury/Plomin 2014).

Despite the moves to include all children in mainstream classrooms during the 21st
century, education systems even in democracies have developed strategies and policies that
exclude many from a full education, and it is lower class, Black and minority children who are
the main victims of agnotology. In my own research over the past forty years I have suggested
that politicians, central and local administrators, educational professions and practitioners,
through racist institutional structures, either deliberately or through ignorance have been
victimising these children and young people.”

3. Opposition to reality

There were several decades of attempts by schools, teachers, local authorities and the in-
spectorate pre-1993 to educate children about their multiracial multicultural society. Gov-
ernment policies from the 1990s supported efforts to improve the examination results of all
young people but were hostile to curriculum changes. Despite the efforts of many teachers,
community groups, parents and others, the school curriculum in England remained still
basically as it was designed in imperial times (cf. Tomlinson 2019). The ‘national’ curriculum
was and is little different to the curriculum taught 120 years ago in grammar schools and still
reflects the needs of a white middle class (cf. Reiss/White 2013). The persistence of an
ethnocentric curriculum has ensured that many children still leave their schools ignorant and
misinformed about their own society and Britain’s place in a post imperial, post-Brexit world.
Children learned much in primary school about the Romans in Britain but little about Eu-
ropean history and the European Union. In the 1980s the Conservative Hillgate group and
other right wing groups accused teacher-training courses in universities of being biased and
too concerned with race, gender, and anti-imperialist education, teaching a ‘spurious gospel of
equality’ and subverting the traditional curriculum (cf. Furlong 2000: 11). There was par-
ticularly hostility to schools developing programmes teaching black history, world studies and
peace studies, although a Black history month, suggested in London in 1987, has continued to
be celebrated over the years. After much pressure there was a legal requirement that all

2 Examples of Tomlinson’s research can be found in Tomlinson (1981, re-printed 2022), Smith and Tomlinson
(1989), Tomlinson (1994) Tomlinson (2008) Tomlinson (2013) Tomlinson (2019).
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children aged 13—14 in state-maintained schools (but not private schools) be taught about the
Holocaust and from 2001 there is a memorial Holocaust day. It is debatable how far young
people going into higher education, vocational education or work have learnt much about
antisemitism. A slimmed down national curriculum developed by the then Education Sec-
retary Michael Gove in 2013, left little room for students to learn to think critically or
creatively and avoided mention of multiculturalism or antisemitism.

By 2018 more right-wing politicians, ‘think-tanks’, some academics and others were
using the label ‘woke’ (a term formally used by Black Americans in the 1960s in their fight for
civil rights) to denigrate individuals or groups raising issues of social and racial justice.
Hostility to curriculum change was not confined to white politicians. Opposition also came
from some Conservative Black and minority politicians. In October 2020, Olukemi Badenoch,
the Equalities Minster, herself of Nigerian parentage, announced that schools should be
banned from teaching Critical Race Theory, which she claimed criticised all white people. In
reality while CRT is taught in universities, alongside other social theories, it is only mentioned
briefly in ‘A-Level’ (for 18 year olds) sociology courses in schools, together with function-
alist, Marxist and feminist theories. Nadhim Zahawi, born in Baghdad, Education Minister for
ten months 2021-2022, claimed at the Conservative Spring conference in March 2022 that
some schools ‘were keen to shut down free speech’, there being no evidence for this claim.
Zahawi also claimed when questioned by a Parliamentary select committee on education, that
there could be a ‘balanced’ way of teaching about the British empire. When asked for an
example he replied that when the British took over Iraq (and it oil reserves) they had an
excellent civil service which was lost when the country became independent. There was no
mention of the British habit of looting the countries they took over. Mr Zahawi was later
removed from his government posts for telling ‘untruths’ to Parliament and the public (cf.
Crerar 2023). The Parliamentary group also had difficulty suggesting anything positive about
slavery (see Education Committee 2022). The idea that there should always be ‘balanced’
arguments between opposing views actually permits arguments against evidence. Climate
change deniers do not have actual evidence for their claims, and those trying to argue that the
British empire brought benefits to the colonised have to work hard to produce evidence
against the disgusting ways in which an empire was acquired and its subjects treated (see
Elkins 2022).

4. The origins of the ethnocentric curriculum

The present school curriculum cannot be understood without reference to the past. In the 19th
century the expansion of schooling for working class children, initially up to age 11 in
elementary schools in 1879 coincided with the high point of the British Empire, with Queen
Victoria proclaimed Empress of India in 1877. As more countries were added to the empire,
beliefs that “black and brown subjects were natural inferiors” (Lloyd 1984: 180) increased,
together with views that even God was in favour of white supremacy, as Lord Roseberry in his
inaugural address to the University of Glasgow as Rector proclaimed in 1900. The social and
political values of the upper classes in England from the 19th century, came to influence mass
education via their ‘public’ (private) schools. Their views and beliefs filtered down to the
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middle class grammar schools and the elementary schools. Robert Verkaik has pointed out that
“Public schools helped write British History. They have been cheerleaders for colonialism and
controlled the narrative of empire” (Verkaik 2018: 45). These schools from the later 19th
century produced the political, military, business and administrative leaders with traditions of
military self-sacrifice and patriotic duty. They gave rise to many other youth organisations
with these values among these the Empire Youth Movement, the Boy Scouts, school Cadet
Corps, a Girls Patriotic League and a Lads Drill Association to prepare a healthy working
class. This last was set up by the Eton-educated Earl Of Meath, who also suggested schools
celebrate an Empire Day, which became Commonwealth Day in 1959. In 1912 an Imperial
Union of teachers helped prepare text books and atlases of the British empire, and into the
1970s text books were still used which extolled the goods brought under ‘free trade’ from
colonial countries and described ‘races’ as Caucasian, Mongoloid and Negro (cf. Stembridge
1956). Schools used maps with large areas coloured pink which ‘belonged to us’, as Robert
Roberts noted in his description of his old elementary school. He noted that teachers copied
their public school superiors in fostering an ethnocentric view of imperial greatness and racial
superiority (cf. Roberts 1971).

The imperial values of the public schools were disseminated to all types of school and all
social classes were encouraged to believe in their economic, political, and racial superiority
over imperial conquests. The English public school ethos and values spread to other countries
in Europe and also in elite schools in colonies. Napolas — elite schools in Nazi Germany — were
based on admiration for the English public schools and between 1934 and 1937 there were
many exchange visits between top English public schools and the Napola schools (cf. Roche
2022). In both countries the schools were consider to be ‘character forming” and prepared
young men for leadership.

Juvenile literature, comics, art, advertising, radio and film also continued to influence and
reinforce English racial opinions and values. The perpetuation of these imperial values goes
some way to explaining the xenophobia, racism and ignorance which is still part of the British
heritage. The school magazines of Fettes, the Scottish public school attended by Anthony
Charles Lynton Blair, Labour Prime Minister 1997-2007, excelled in the 19th century in
‘strident jingoism* (cf. Mangan 1986: 123) defining its boys as warrior patriots. Other public
schools made similar assumptions that the pupils would leave to run the empire in military,
administrative and missionary role, notably Haileybury attended by Labour Prime Minister
Attlee 1945-51 and Eton, attended by Conservative Alexander Boris de Fieffel Johnson,
Prime Minister 2019-2022. Johnson was well-known for his xenophobic views before he
became Prime Minister, joking about ‘picaninnies’ in Africa and describing Muslim women
wearing the burqua and niquab as looking like ‘letter boxes’. In October 2022 state school
students visiting Eton College (the well-known private school with fees currently around
£40,000 a year) were subject to sexist and racist sneers from the Eton students. Although Eton
teachers apologised and suspended some students it appeared that ignorance and arrogance
was still widespread among the privileged young people currently schooled there.
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b. Multicultural Anti-Racist education

Early attempts by some schools and teachers to overcome ignorance about the children from
former or still existing colonial countries demonstrated how difficult it was to attack igno-
rance. The invited arrival after 1945 of migrants from the Caribbean and the Asian sub-
continent to provide an essential workforce in industry, the health and transport services it
rapidly became clear that schools were unprepared for the children who came with their
parents or later. The lack of preparation and ignorance of teachers and the collusion of all
political parties in regarding the children as problems, rather than the school system, has been
well-documented over the years. There is now a large literature describing the way injustice
and racism permeated all social institutions and the racist treatment of minorities over the
years, increasingly from Black and minority people who suffered such treatment, as many still
do (see for example Bhopal 2018; Sanghera 2021). Images of Britain as a tolerant country
have been strained over the years as over 18 Immigration Control Acts were passed after 1962,
the most recent in December 2022 removing safeguards from refugees and asylum seekers.
Although three Race Relations Acts were passed outlawing discrimination in social in-
stitutions, (in education not until 1976) the political hostility and constant denigration of
minorities continued to be intense. Agnotology was continually in evidence as the message
was repeated overtly and covertly that ‘black and brown’ people were not welcome and could
not be British citizens. This was demonstrated again in November 2022 when at a Buck-
ingham Palace reception one of the late Queen Elizabeth’s lady in waiting persistently
questioned a Black woman born in London and a British citizen about ‘where she really came
from’ (cf. Davies/Summers 2022).

From the 1970s, when schools and local authorities began to take action and some
academic research into preparing all children for life in a multicultural society was funded,
political hostility became intense, and much good practice and research was denigrated or
ignored. The Labour government in 1977 initiated a critique of the school curriculum, when a
paper was produced by Education Secretary Shirley Williams, noting that “Ours is now a
multiracial and multicultural country [...] the curriculum appropriate to our imperial past
cannot meet the requirements of modern Britain” (DES 1977: 10). No national policies were
suggested from any parties, although there were many advocates for a multicultural education,
and an equally large literature critiquing suggested changes. A common response from
schools in ‘white’ areas was that they had no problems as there were few minority pupils, and
even a large scale study on Education for All, chaired by the liberal Lord Swann, (cf. DES
1985) which included a whole chapter on curriculum change, was attacked as ‘contemptuous
of the rights of the native inhabitants of the UK’ (see Tomlinson 2008: 94). A well-known
conservative academic, Roger Scruton, whose death in January 2020 prompted Boris Johnson
to praise his work, was a vociferous critic of any changes labelled multicultural and anti-racist
education. He edited a journal The Salisbury Review, which included articles claiming that
British cities had been transformed into foreign enclaves by people with whom the white
British could not share their lives.

In the 1980s Prime Minister Thatcher was resolutely opposed to any curriculum changes
that might be described as multicultural, and asserted with other right wing politicians that it
was left wing ‘Marxists’ who wanted to make changes. Thatcher told the Conservative Party
conference in 1987 that “the chances of youngsters getting a decent education was often
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snatched from them by hard-left authorities and extremist teachers children who needed to be
able to count and multiply are learning anti-racist mathematics, whatever that might be.”
(Thatcher reported in Hughill 1987). She was also ‘appalled’ at suggestions made by a history
working group for the national curriculum, as she thought there was too little focus on British
history (cf. Thatcher 1993, p. 596). Prime Minister John Major, taking over in 1990, also made
it clear that any efforts to change the new national curriculum in a multicultural direction were
not acceptable. He too, was contemptuous of any teaching described as multicultural or anti-
racist, telling another Conservative Party conference in 1992 that teachers should teach
children how to read and not waste their time on the politics of race, class or gender. He also
asserted that education policies should be colour-blind and just focus on all disadvantaged
children. At the same time a Commission for Racial Equality was pointing out that Black and
other minorities were being further disadvantaged by being assigned to lower ability sets in
schools.

0. Agnotology and curriculum in the 21st century

Any school curriculum comprises a selection of knowledge and facts imposed by those with
the power to select. ‘Facts’ can be imposed by governments who have their own agendas and
interests. Agnotology the creation of ignorance, depends on a repetition of contentious or
untrue information and the absence of more accurate ‘truthful’ accounts. During the 1990s
university and local authority education courses on multicultural education disappeared and
despite the Maastricht Treaty creating a European Union in 1992, there was little enthusiasm
for examining Britain’s post imperial place in the world, its relationships with new European
partners, or acknowledging the contributions minorities made to the society and the ongoing
hostility towards them. Tony Blair took over as Prime Minister in 1997, and was initially
enthusiastic about creating a socially and racially just society. He set up and accepted a report
by Sir William Macpherson, reporting on the murder of Black student Stephen Lawrence by
white youths in 1999 which described the institutional racism built into the education system,
as in other institutions (cf. Macpherson 1999). But by 2001 he had reverted to blaming
minorities for racial antagonisms and failure to integrate. His government did little to correct
public belief which confused the entry of European migrants through free movement of
labour, and former colonial subjects who had been settled for years as British citizens.
Agnotology not only includes repetition of lies and misinformation by those in power, but
also a denigration of past positive views and actions. The Blair government disregarded the
efforts of teachers, local authorities, community groups, academics and others who had
worked for years to help develop a school curriculum that was more appropriate for the 21st
century. There were few ideas on how a traditional curriculum could become an education for
a democratic multicultural society. In 2002 courses in citizenship education were introduced
in schools which gave some scope for discussion of political and social issues although
Bernard Crick, chair of the government advisory committee on citizenship, advised that
ministers should not endorse the term anti-racism. Schools and teachers into the 21st century
continued to be constrained in what could actually be taught, and the focus was on assessment
and achievement in ever-narrowing subject areas of a national curriculum. Privately schooled
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Michael Gove was made Education Secretary under a now Conservative /Liberal government
in 2010. A White paper The Importance of Teaching (see DfE 2010) and an Education Act in
2011 set out his version of a traditional subject centred curriculum. The national curriculum is
not mandatory in Academy schools or private schools. The White Paper described a curric-
ulum intended to cover children’s cultural and scientific inheritance, but should ‘not become a
vehicle for imposing passing political fads on our children’ (ibid: 4). The ‘fads’ included
discussion of race, racism, multiculturalism, immigration and even gender issues. The cur-
riculum review in 2013, resulted in an even more tightly controlled curriculum.

1. Agnotology and supporters

Attacking the monstrous ignorance perpetuated in schooling faces powerful opposition.
Academics, head teachers, government advisers, business people — from both white and
minority backgrounds, may have strong vested interests in not only opposing honest teaching
about the past and present, but may really believe in their versions of reality. Gove’s adviser
for the history curriculum was Niall Ferguson, who had written on the ‘Greatness’ of the
British empire with his version of imperialism and how ‘Britain made the modern world’(cf.
Ferguson 2004). Gove himself had written a book in 2005, before he entered Parliament,
which was essentially a diatribe against Islam (cf. Gove 2005). As Education Minister he did
not take kindly to critique of his curriculum or other education policies. He described a
hundred professors and teachers (the author was one) who had signed a letter in the /n-
dependent newspaper in March 2013 criticising his plans as “enemies of promise a set of
politically motivated individuals who have been actively trying to prevent millions of our
poorest children from getting the education they need.” (Gove 2013) He wrote that “I refuse to
surrender to these Marxist inspired teachers hell-bent on destroying our schools” (Gove 2013).
Over the years teachers and academics who were critical of conservative education policies,
especially those concerning race and racism, have been accused of being *Marxist’. Instead of
attacking those drawing attention to the racist consequences of a xenophobic curriculum, there
could have been a collection of evidence of the views and behaviour of young people who
have come through the ‘traditional’ school system. The results of a curriculum which still
encouraged misinformation can be documented by noting the racism and ignorance demon-
strated by those who had recently left school. One example could be the behaviour of a group
of white students, at Nottingham-Trent University, who had studied the Gove curriculum at
school, who were recorded chanting racist abuse outside a Black female student’s room.
Included in the chants were ‘We hate the Blacks’ and ‘Sign the Brexit papers’ (cf. Rawlinson
2018), echoing in the lies spread before the Brexit vote was that anyone from former colonial
countries would ‘go home’. There are many other recorded instances of the ignorance and
hostility of white students who have been given little opportunity in their schooling of
learning a more truthful account of the multiracial nature of their society and its past.
Agnotology took the form of an open lie in 2014, when a forged letter claiming a take-
over of schools in Birmingham by Islamists led to government panic. One response was the
production of a policy requiring all schools to ‘actively promote fundamental British values.’
Guidance issued by the Department for Education listed the values as democracy, the rule of
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law, individual liberty, and mutual respect and tolerance of those with different faiths. There
was minimal guidance on how schools were expected to teach these values but the in-
spectorate Ofsted were required to check this was happening. It was pointed out to ministers
that these values are actually those mentioned in all democratic constitutions and ministers
themselves did not always appear to conform to a rule of law. In June 2021 the High Court
found Michael Gove, who after being Education Minister had served a term as Justice
Minister, guilty of breaking the law by helping to give £560,000 for equipment used in the
covid outbreak to a company run by one of his former education advisers. There were also
contradictions in trying to explain to students why the British government regarded countries
with no regard for democracy and punitive religious laws as friends and allies, even selling
them arms.

8. Anti-Agnotology

If agnotology involves the efforts of the powerful to present their version of truth, then an anti-
agnotology must develop. If the curriculum in English schools over the past has been com-
mitted to transmitting knowledge approved by the successive governments, who ignored or
were opposed to any inclusion of honest information about the imperial past and the current
consequences, there is now a growing opposition and determination to overcome this mon-
strous ignorance. Courses, resources, including newer text books are in development. Teacher
training courses in universities, schools with enlightened Heads and teachers, some local
authorities, minority parents and community groups aware of changing needs, have begun to
influence what is taught and learned in schools. Much of the recent work concentrates on the
positive presentation of the history, presence and attainments of minorities and there is an
expanding literature produced by Black and minority academics, fiction and playwrights,
journalists, social media contributors and others.

In an effort to subvert any suggested change, the government under Boris Johnson set up a
Commission on Race and Ethnic Disparities, which was intended to consider “the extent to
which children acquire a proper grounding in the national story, including its multi-ethnic
character” and create a “sense of belonging” in all children (Commission on Race and Ethnic
Disparities 2021: 184). Its work was to be based on that of the American right-wing academic
E. D. Hirsch and his ideas on How to Educate a Citizen (Hirsch 2020). Hirsch was well known
in the USA for suggesting a ‘knowledge-rich curriculum’ based on teaching unquestioned
‘facts’. The Commission was chaired by Tony Sewell, who was popular with the government
but whose own work had been criticised by other academics and teachers for blaming Black
youth for their problems (cf. Sewell 1997). The Commission consisted of eleven eminent
minority people, including the astronomer and space scientist Maggie Aderin-Pocock. The
report of this Commission was widely critiqued, especially for repudiating the view that there
was institutional racism. Several academics and Black business and media groups were
surprised to find they had contributed to the report when they had not been approached, and a
sub-committee of the United Nations Human Rights Council considered that it repackaged
racist tropes and stereotypes, twisting data and misrepresenting statistical data. Included in the
report was a brief discussion on teaching an inclusive curriculum. Examples given were
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teaching classical civilisations, the European Enlightenment, and ‘new arrivals’ after World
War 2, (but with no mention of the disgraceful treatment over thirty years later of this
‘Windrush’ generation). A government-inspired and funded resource — the Oak curriculum —
had been developed over the period of the covid pandemic, which suggested teaching about
‘inspiring Black people in history’ and local multiracial history and the DfE was to set up an
independent panel of experts to offer plans, methods and reading for a ‘knowledge-rich
curriculum’. It was unlikely that this curriculum would include teaching about the actual ways
in which imperialism developed and countries killed, enslaved and indentured people and
looted their lands. All of which did indeed make Britain ‘Great’.

It is also unlikely that governments in England will, in the near future, be much concerned
with going beyond platitudes about equality and diversity, and support developments in the
school curriculum which would really prepare young people for their multiracial society.
There is as yet no whole collection or description of the many projects, initiatives and
resources and publications which exist or are in development to overcome imperial ignorance
in the school curriculum, and the practical efforts and results to date. Some examples are the
‘Black Curriculum’ a social enterprise organisation set up by Lavinia Stennett in Hackney,
London, which has 700 schools signed up; a Runnymede Trust project, the race equality
organisation set up in 1968, which with the University of Liverpool carried out a project for
teachers on teaching migration, belonging and empire (McIntosh, Todd and Nandini Das
2019); and a further project at the University of Oxford funded by the European Research
Council on teaching race, empire and migration.

Agnotology in England has created a monstrous ignorance over three hundred years about
empire and its consequences. Into the 21st century research, evidence and new ideas may
overcome the monster. The multicultural and anti-racist education initiatives from the later
twentieth century may be usefully revisited, but while the now aging proponents argued and
debated, the mainly white privately educated politicians and policy makers with the power to
control the curriculum content and assessment continue to dominate. In the 21st century with a
rise in far-right extremism, antagonism to Jews and Muslims, continued anti-Black racism and
questioning of the power of whiteness, schools and teachers cannot remain neutral. Neither
the English school curriculum nor any European school curriculum can remain ‘traditional’ or
teach versions of ‘English (or German) culture’. Schools need to find ways of explaining that
while there has been some democratisation and sharing of global and local power, extreme
bigotry and gross inequalities remain. Power will not remain exclusively ‘white’. New cur-
riculum theories and practice are needed in the coming racial reframing of the world. Ag-
notology — a theory of ignorance — is one way to understand the persistence of old discredited
theories and malevolent practices.
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Rassismus(kritik) in der superdiversen Klassengesellschaft
Dynamiken, Widersprlche, Perspektiven
Aladin El-Mafaalani

Zusammenfassung: Der folgende Beitrag unternimmt den Versuch, Bedingungen und For-
men der Artikulation von Rassismus und Rassismuskritik vor dem Hintergrund aktueller
gesellschaftlicher Dynamiken in einen theoretischen Rahmen der Soziologie sozialer Un-
gleichheit zu setzen. Hierfiir werden zunéchst anhand einer Heuristik die sich wandelnden
Konstellationen in einer zunehmend superdiversen Klassengesellschaft abgebildet und ana-
lysiert, um vor diesem Hintergrund exemplarisch fiir die Mikro-, Meso- und Makroebene
Wechselwirkungen und Widerspriiche zu rekonstruieren. AbschlieBend wird eine rassis-
muskritische Analyseperspektive in Anschluss an Vertovec und Bourdieu vorgeschlagen.

Schliisselworter: Gesellschaftstheorie, soziale Ungleichheit, Pierre Bourdieu, Steven Verto-
vec, Rassismusforschung

Title: (Criticizing) Racism in the Super-Diverse Class Society

Summary: The following article attempts to establish conditions and forms of the articulation
of racism and racism critique within the theoretical framework of sociology of social ine-
quality against the backdrop of current societal dynamics. For this purpose, changing cons-
tellations in an increasingly super-diverse class society are first depicted and analyzed using a
heuristic to reconstruct interactions and contradictions on the micro, meso, and macro levels.
Finally, a racism-critical analytical perspective is proposed in connection with Vertovec and
Bourdieu.

Keywords: Social Theory, Social Inequality, Pierre Bourdieu, Steven Vertovec, Racism Re-
search.

1. Einleitung

Die Rassismusforschung in Deutschland ist ein vielfaltiges, wachsendes, aber noch nicht
(institutionell) etabliertes Forschungsfeld. Gleichzeitig ist Rassismus als Thema in relativ
kurzer Zeit in den Fokus der offentlichen Aufmerksamkeit geriickt und regelmifBlig Gegen-
stand kontroverser Diskussionen. Dieser Relevanzzuwachs lasst sich auf eine Vielzahl von
Ereignissen und Debatten, aber insbesondere auf sich verdndernde gesellschaftliche Ver-
héltnisse zuriickfithren. Die Rassismusforschung steht entsprechend vor der besonderen
Herausforderung, sich in Zeiten gesellschaftlicher Transformationen zu etablieren und diese
Transformationen zugleich zu beriicksichtigen, wihrend fiir Deutschland kaum auf wissen-
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schaftliche Bestandsaufnahmen, etablierte Traditionen oder eine breite Basis empirischer
Befunde zuriickgegriffen werden kann.'

Widerspriichliche Dynamiken bilden die zentralen Charakteristika der Gegenwart: Auf
der einen Seite stehen enorme Offnungsprozesse, eine zunehmende Sensibilisierung fiir
Rassismus weiter Teile der Bevolkerung, eine groBere Sichtbarkeit von Diversitit und von
rassismuskritischem Aktivismus, auf der anderen Seite stehen die Persistenz rassistischer
Diskriminierung, die Verstiarkung populistischer und rassistischer Widerstdnde sowie erregte
offentliche Diskussionen. Der folgende Beitrag versucht, diese dynamischen und wider-
spriichlichen Entwicklungen zu systematisieren, indem sie gesellschaftstheoretisch reflektiert
werden, hier am Beispiel der Gesellschaftstheorie Pierre Bourdieus.? In einer solchen Analyse
muss dariiber hinaus Beriicksichtigung finden, dass Rassismus in Deutschland eine besonders
starke Verankerung im Kontext von Migration bzw. Migrantisierung hat (vgl. Nwabuzo/
Schaeder 2017; El-Mafaalani 2021).

Zunichst wird eine Heuristik zur allgemeinen Einordnung gesellschaftlicher Verhiltnisse
und Diskurse skizziert, an der sich die vielschichtigen Wandlungs- und Transformations-
prozesse darstellen lassen (2). Vor diesem Hintergrund erfolgt dann die Analyse neuerer
Phénomene und Entwicklungen exemplarisch fiir die Mikro-, Meso- und Makroebene (3).
AnschlieBend werden die besonderen Stirken der Bourdieuschen Gesellschaftstheorie fiir
rassismuskritische Gegenwartsanalysen und gesellschaftliche Einordnungen herausgearbeitet
(4). Aus diesen theoretischen Reflexionen lassen sich abschlieBend Herausforderungen fiir die
erzichungswissenschaftliche Forschung und Praxis skizzieren.

2. Gesellschaftliche Offnungs- und SchlieBungsdynamiken

Die gesellschaftlichen Dynamiken der vergangenen Jahrzehnte haben neue Konflikt- und
Diskursfelder hervorgebracht, die fiir die erziechungswissenschaftliche und rassismuskritische
Forschung von besonderer Relevanz sind. Dabei handelt es sich um vielschichtige Ent-
wicklungen, die ohne Beriicksichtigung von Gesellschaftstheorie und interdisziplindrer em-
pirischer Forschung kaum adéquat, also in ihren Zusammenhéngen und ihrer Widerspriich-
lichkeit, erfasst werden konnen. Eine in den Sozialwissenschaften mogliche Form der Dar-
stellung hochkomplexer dynamischer Konstellationen sind Metaphern, die als Heuristik zum
Verstindnis der verinderten Konstellationen dienen.” Hier folgt eine solche heuristische
Metapher zur Beschreibung fortgeschrittener gesellschaftlicher Offnungsprozesse (vgl. El-
Mafaalani 2020b):

1 Parallelen zur Fluchtforschung in Deutschland sind hier deutlich zu erkennen (vgl. Kleist u.a. 2019; El-Ma-
faalani/Massumi 2019).

2 Zur Abkoppelung bzw. Parallelitit zwischen sozialer Ungleichheitsforschung auf der einen und Diskriminie-
rungsforschung auf der anderen Seite, vgl. Scherr 2014. Zudem hat Scherr (2017) weitere Skizzen der Kon-
textualisierung soziologischer Theoriebildung mit (rassismuskritischer) Diskriminierungsforschung entwickelt.

3 Solche Metaphern sind etwa der ,,Fahrstuhleffekt (Beck 1986) oder die vielen Analogien zum Theater bei
Goffman (1959, zu der Funktion der Metapher bei Goffman, vgl. Knoblauch 1994). In dhnlicher Form auch
Bourdieu, wenn es um Felder, Spiel und Chips (Kapital) geht. Metaphern ermoglichen also mindestens eine
Heuristik zur Beschreibung und Analyse von Akteurskonstellationen und Dynamiken, kénnen aber dariiber
hinaus auch Grundlage fiir Theoriebildung sein.
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Stellen wir uns die Weltgesellschaft vor als ein Gebdude und die nationale Gesellschaft als einen groen Raum
innerhalb des Gebédudes. Menschen betreten den Raum (Einwanderung) oder verlassen ihn (Auswanderung). In der
Mitte des Raums steht ein Tisch. Vor einigen Jahrzehnten salen ausschlieBlich (dltere) Ménner am Tisch, die meisten
Menschen safen in der zweiten und dritten Reihe, viele sogar auf dem Boden. Dann nahmen Frauen am Tisch Platz.
Kurz darauf folgten Menschen mit internationaler Geschichte, meist der zweiten Generation, sowie LSBTIQ+,
behinderte Menschen und Ostdeutsche. Am Tisch wird es dadurch immer enger, was nicht immer gemiitlich ist.
Immer mehr und unterschiedlichere Menschen wollen einen schonen Platz am Tisch und ein Stiick vom Kuchen. Eine
Weile geht es also um Verteilung, um Positionen und Ressourcen. Es entsteht eine gewisse Dynamik, deren positive
Seiten flir viele erkennbar sind. Tisch und Kuchen werden groBer, es gibt mehr gute Plitze, die Bevolkerungssta-
gnation begiinstigt die Teilhabezuwéchse weiter. Zwar steigert sich auch die Konkurrenz am Tisch, aber es gibt enorm
viele Gewinner und relativ wenige Verlierer.

Im Laufe der Zeit fangen immer mehr neu am Tisch Sitzende an, Fragen zu stellen. Ist das eigentlich der richtige
Kuchen? Sind die Tischregeln noch zeitgemi? Manche wollen die Rezeptur des Kuchens, die Tischordnung und die
Esskultur grundlegend verdndern. Andere wiederum fordern ein ,,Leitrezept™. Man fragt sich: Was ist bei all dieser
Diversitét denn noch die Identitéit der Tischgesellschaft? Einige schlagen vor, mehrere Tische in den Raum zu stellen,
andere wollen die gesellschaftliche Einheit bewahren, dann fordern die Ersten, die Tischgesellschaft wieder zu
schlieen — und zwar, bevor Gleichstellung erreicht ist. Denn noch immer sitzen verhéltnismaflig weniger Frauen,
LSBTIQ+, behinderte Menschen, Menschen mit internationaler Geschichte, PoC und Ostdeutsche am Tisch, und sie
haben seltener die guten Plitze. Es entsteht also eine neue Konfliktlinie, in der es um Kultur und Identitit, um
Zugehorigkeit, um Offenheit und Geschlossenheit geht, ohne dass die Verteilungskonflikte iiberwunden wéren.
Gleichzeitig gibt es aber nach wie vor Menschen, die noch immer auf dem Boden sitzen, also nicht von den
Offnungsprozessen profitiert haben. Fiir sie hat sich die Lage in mehrfacher Hinsicht verschlechtert. Die Gruppen, die
am Tisch unterreprasentiert sind, sind auf dem Boden iiberreprésentiert.

In dieser Metapher kommen drei Ebenen zum Vorschein: Die Tiir, also nationalstaatliche
Grenzen, der Boden, also die Realitdt der Ausgrenzung, und der Tisch, also die Zone der
sozialen Teilhabe. Diese drei Ebenen ermdglichen wiederum die Beschreibung von drei
Konfliktlinien, die die Realitdt der Migrationsgesellschaft zeigen: Migration als Konfliktfeld,
soziale Mobilitdt und damit zusammenhéngende Konflikte um Ressourcen und Positionen,
sowie symbolische Anerkennungs- und Zugehdrigkeitskonflikte (Rezeptur des Kuchens/
Esskultur, Tischordnung).* Die zentrale Analyseeinheit dieser Heuristik ist zwar der Natio-
nalstaat, allerdings mit dem zentralen Ziel, innerstaatliche Globalitit bzw. globalen Wandel
innerhalb nationaler Gesellschaften abzubilden. Entsprechend erfiillt die hier vollzogene
Analyse zumindest potenziell die Kriterien einer Gesellschaftsanalyse ,,jenseits des metho-
dologischen Nationalismus* (Beck/Grande 2010: 204f.).°

4 Inihrer empirischen Untersuchung zeigen Mau u.a. (2020), dass diese drei Konfliktfelder, die sie ,,Arenen der
neuen Ungleichheitskonflikte* nennen und die sie mit ,,Unten-Oben®, ,,Wir-Sie* und ,,Innen-Auflen* bezeich-
nen, jeweils relativ eigenstandige Dimensionen darstellen, ohne dass es zu sozialstrukturellen Lagerbildungen in
den Einstellungsmustern kommt.

5 Diese Metapher weist dennoch Liicken auf, insbesondere an zwei Stellen: Erstens treten Menschen als lose
erwachsene Individuen in Erscheinung, nicht als Familien, als Kinder usw., wodurch aus dem Blick gerét, dass
etwa ein behindertes Madchen in einer wohlhabenden Familie indirekt mit am Tisch sitzt und dennoch (wenn
auch weniger als andere) benachteiligt und behindert wird; zweitens sind Institutionen, die de facto maBgeblich
die Teilhabe in der Gesellschaft ermdglichen oder einschrinken, aus dieser Perspektive nicht ohne Weiteres
abgebildet. Allerdings lésst sich die Metapher durch einen verschobenen Fokus auf die Mikro- oder Mesoebene
iibertragen. So konnen etwa die Verhéltnisse innerhalb einer Familie oder einer Organisation abgebildet werden,
indem Familie oder Organisation als Raum gedacht werden und u.a. gefragt wird: Wer trifft Entscheidungen, wo
sind Familien- oder Organisationmitglieder ausgegrenzt, welche Effekte haben Verdnderungen der Positionie-
rungen? Hier wird nochmal deutlich, dass es sich um eine Heuristik zur Beschreibung und Analyse von
Konstellationen und Dynamiken in sozialen Systemen bzw. Feldern handelt. Zugleich ist die Heuristik nur dann
funktional, wenn der Fokus spezifiziert und das aus dem Fokus Geratene expliziert wird. Im Folgenden wird
etwa die rechtliche Ungleichheit — etwa durch Duldungen oder durch die praktische Aussetzung der Schulpflicht
bei bestimmten Neuzugewanderten im schulpflichtigen Alter — nicht beriicksichtigt (hierzu etwa El-Mafaalani/
Massumi 2019).
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Abgebildet werden hier also Diskurskontexte im Kontext umfassender gesellschaftlicher
Offhungsprozesse: Offenheit nach auBen, also Ein- und Auswanderung, und Offenheit nach
innen, also Offenheit der ,,Tischgesellschaft® im Hinblick auf multiple Teilhabe. Multiple
Teilhabe bezieht sich zum einen auf alle Kapitalsorten im Sinne Bourdieus (1983), also auf
Okonomische Teilhabe, auf kulturelle Teilhabe sowie auf soziale Zugehdrigkeiten verstanden
als soziale Netzwerke und solidarische Strukturen. Dadurch bezieht sich die Teilhabe hier vom
Grundsatz her (also mindestens indirekt) bereits auf alle gesellschaftlichen Subsysteme bzw.
Felder (Wirtschaft, Politik, Wissenschaft, Kunst usw.). Zum anderen bezieht sich multiple
Teilhabe auch auf die Mitgestaltung und Verdnderung der Teilhabe-Ordnung selbst und zwar
nicht nur indirekt tiber ldngere Zeithorizonte, sondern insbesondere auch durch direkte und
intendierte Neuaushandlungsprozesse. Wenn Bourdieu (2001: 311) an einer Stelle symboli-
sches Kapital als Ergebnis von Kdmpfen um die Wertigkeit der drei eigentlichen Kapitalsorten
beschreibt, kann hier ergénzt werden, dass symbolische Neuaushandlungen heute nicht nur
den Wert von und das Verhéltnis zwischen Kapitalien, sondern auch ihr Wesen meinen.
Hierbei handelt es sich nicht nur um die Verteilung von Ressourcen, sondern auch um die
Ressourcen selbst, und um in der Metapher zu bleiben: nicht nur um die Verteilung des
Kuchens, sondern um seine Rezeptur. Aber um genau dariiber verhandeln zu kénnen, werden
auch Sprecherpositionen selbst verhandelt, also Tischordnung und -kultur. Die Sprache er-
scheint hier nicht mehr nur als Medium der Konfliktaustragung, sondern als Konfliktfeld
selbst. Sichtbarkeit und Reprisentanz werden zum Thema gemacht und damit die vorherr-
schenden (impliziten) Prinzipien der Zugehorigkeit, Erinnerungskultur usw. irritiert.

Gleichzeitig ist die Teilhabe fiir viele prekér. Weiterhin sitzen Menschen auf dem Boden,
sind also mehrfach ausgeschlossen von der Teilhabe an Ressourcen und Diskursen, sind
bestenfalls Zuschauer. Die Fluktuation in unteren Milieus, die sowohl durch soziale Mobilitét
als auch durch Migration angetrieben wurde, lisst ehemals stabile solidarische Milieustruk-
turen erodieren. Und auch der viel beschworene ,,Trickle-Down-Effekt”, also das Verspre-
chen, dass wenn der Kuchen wichst, mehr und groere Kriimel auf den Boden fallen und die
Benachteiligten von der Wohlstandsmehrung zumindest teilweise mitprofitieren, ist nicht
(mehr) gegeben (vgl. u.a. Stiglitz 2012). Auch die Verbindung zwischen Tisch und Boden
erweist sich als wenig stabil, soziale Mobilitdt im sozialen Raum stagniert bzw. nimmt
langsam ab (vgl. u.a. Pollak 2021). Mehr noch, die offene Gesellschaft transformiert ihr
Verstidndnis von Solidaritidt. Aus ,,wenn du féllst, helfen wir dir auf* wird ,,sieh zu, dass du
nicht hinfillst, damit wir dir nicht helfen miissen”. Es geht hier weniger darum, dass der
Sozialstaat abgebaut wird, vielmehr wird er umgebaut, das Soziale der Sozialpolitik verdndert
seine Gestalt (vgl. insbesondere Lessenich 2008; Bude 2019). Die prekére Lage, die im letzten
Jahrhundert noch als kollektives Schicksal gedeutet werden konnte, wird eher als personlich
zurechenbares Scheitern umgedeutet (vgl. Beck 1986). Zusammen mit der Erfahrung, dass
man von den allgemeinen Teilhabezuwichsen selbst nicht profitiert hat und dementsprechend
den Anschluss verliert, begilinstigt dies einerseits resignative Tendenzen, andererseits Ab-
schottung und die Etablierung eigener solidarischer Strukturen. Letzteres wird im 6ffentlichen
Diskurs als ,,Parallelgesellschaft* gedeutet. Diese benachteiligten Milieus bewegen sich un-
terhalb der Grenze der Respektabilitit und leben zunehmend sozialraumlich segregiert (vgl.
El-Mafaalani/Strohmeier 2015; Vester 2009).

Ein Leitmedium fiir die Offnungs- und Mobilisierungsprozesse war und ist Bildung. Die
Bildungsexpansion, also die Ausweitung von hdherer Bildung, die sich seit den 1960ern bis
heute vollzieht, hat enorm vielen Menschen den Zugang zur Teilhabe erméglicht. Die
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SchlieBungstendenz innerhalb der offenen Gesellschaft ldsst sich zum Teil auf Sattigungs-
effekte zuriickfiihren, denn tiber die Jahrzehnte der Bildungsexpansion blieb die Reproduk-
tion sozialer Ungleichheiten relativ stabil (iiberblicksartig El-Mafaalani 2020a). Einerseits
wurde also die Bildungsteilhabe derart ausgeweitet, dass die pyramidenférmige Hierarchie
umgedreht wurde: Heute weisen Gymnasium und Hochschulreife die quantitativ grofBten
Anteile auf, Hauptschule und einfache Abschliisse die geringsten. Andererseits bleiben die
Bildungschancen tendenziell vom soziodkonomischen Status der Eltern abhéngig. Die Folge
dieser Kombination: Wer jetzt ,,unten® steht, erlebt objektiv eine génzlich andere Situation,
frither war der Durchschnitt ,,unten®, heute ist er oben.

Mit der Metapher lasst sich die Entwicklung der Gesellschaft einheitlich beschreiben. Die
vielen Verdnderungen lassen sich auf die zunehmende Offenheit zuriickfiihren. Offenheit nach
aufBBen steht hier fiir die enorme Zuwanderung in den vergangenen Jahrzehnten. Der Anteil der
Migranten, also Menschen mit eigener Migrationserfahrung, liegt um mehr als das Fiinffache
iiber dem globalen Durchschnitt; Deutschland liegt bei den Landern mit den meisten Mi-
granten (absolut) mittlerweile auf Platz 2 (IOM 2021).° Die innere Offenheit steht fiir die
enormen Teilhabezuwichse praktisch aller benachteiligten Gruppen, neben Arbeiterkindern,
Frauen und LSBTIQ+ auch Menschen mit internationaler Biografie (am geringsten trifft dies
auf behinderte Menschen zu). Entsprechend lésst sich von einer superdiversen Gesellschaft
auf vielfacher Ebene sprechen: im Hinblick auf Religionszugehdorigkeit, ethnische Herkunft,
Alter, gender und race, aber auch auf habituelle Diversitét. Die offene Gesellschaft ist immer
noch eine Klassengesellschaft, aber eine stark verwandelte. Nach der Transformation von der
,Rassen-Kasten-Gesellschaft zur ,,Rassen-Klassen-Gesellschaft (Geiss 1988) liele sich
nach dieser Lesart (und wie im Folgenden noch dargestellt wird) heute die Transformation zur
superdiversen Klassengesellschaft begriinden.

In diesem Sinne ldsst sich auch die Migrationsgesellschaft beschreiben. Sie ist nicht nur
gekennzeichnet durch Einwanderung (und Auswanderung), sondern vielmehr als offene
Gesellschaft im fortgeschrittenen Stadium und damit in umfassender Weise und auf allen
Ebenen durch Migration gepragt. Nicht notwendigerweise, aber in heutiger Erscheinung ist
sie zugleich eine Klassengesellschaft neuen Typs. Dieser neue Typus ldsst sich derart cha-
rakterisieren, dass Rassismus, Sexismus, Ableismus und (in eingeschrinktem Mafle auch)
Klassismus gerade dann verstarkt thematisierbar werden, wenn diese Diskriminierungs- und
Ungleichheitsideologien bereits bekdmpft wurden und werden. Entsprechend werden immer
haufiger die selbstverstandlichen und unhinterfragbaren Vorstellungen, Verstdndnisse und
Verhaltnisse, also gewisse Teile der Wissens-, Werte- und Sozialstrukturen, die die Dominanz-
und Herrschaftsverhéltnisse stabilisierten, kritisiert — also das, was Bourdieu mit dem Begriff
»Doxa"“ bezeichnet hat (vgl. Bourdieu 1979; 2001).”

6  Der World Migration Report 2022 (IOM 2021) weist fiir das Jahr 2020 knapp 281 Millionen Menschen aus, die
selbst migriert sind. Dies entspricht einem Anteil von 3,6% der Weltbevélkerung. In Deutschland (Stand 2020)
ist der Anteil der Migrant:innen an der gesamten Bevolkerung 18,8% (insgesamt leben in Deutschland knapp 16
Millionen Migrant:innen). Zudem weist Deutschland auch relativ hohe Auswanderungszahlen auf.

7  Ausfihrlich zur Dekonstruktion des Doxischen im rassismuskritischen Diskurs, vgl. El-Mafaalani 2021. Au-
Berdem in den Pionierarbeiten von Anja Weil 2001 und Karin Scherschel 2006.
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3. Wechselwirkungen und Widerspriche

Vor diesem Hintergrund lassen sich Wechselwirkungen und Widerspriiche beschreiben, die
fiir die erziehungswissenschaftliche Rassismus- und Migrationsforschung zunehmend rele-
vant werden. Im Folgenden wird dies exemplarisch in Bezug auf die Wahrnehmung und
Artikulation von Rassismus auf der Mikro-, Meso- und Makroebene dargestellt. Zunachst
wird anhand empirischer Befunde (vorwiegend aus der Sozialpsychologie) Rassismus als
Erfahrung, also aus der Perspektive von Betroffenen, systematisiert und auf den Begriff
,Diskriminierungsparadox* (in Anlehnung an das Tocqueville-Paradox) verdichtet. Daran
schlieft sich die Darstellung von Dynamiken antirassistischer sozialer Bewegungen und ihr
trilemmatisches Verhiltnis an, um abschlieBend gesamtgesellschaftliche Polarisierungsten-
denzen zu skizzieren.

Mikroebene: Rassismus als Erfahrung und das Diskriminierungsparadox

Verschiedene Menschen konnen dieselbe Situation ganz unterschiedlich deuten. Dieselbe
Ungleichbehandlung kann als legitim oder als illegitim interpretiert werden. Diese Bewertung
ist dabei keineswegs rein individuell, sondern hdngt nachweislich auch mit sozialen Faktoren
zusammen (vgl. u.a. Kaiser/Wilkins 2010). Dies erscheint aus einer erziehungswissen-
schaftlichen Perspektive gerade deshalb von besonderer Relevanz, weil derzeit sowohl
Wahrnehmung und Thematisierung von Rassismus und Diskriminierung aus der Perspektive
von Betroffenen als auch die allgemeine (und wissenschaftliche) Aufmerksamkeit zunehmen.

Bei der Wahrnehmung von Rassismus spielen mehrere soziale Faktoren eine Rolle und
greifen ineinander: So geht es um Handlungen bzw. Situationen, die im Zeitverlauf variieren,
und insbesondere Interpretationen derselben, die auch je nach personalen und sozialen
Kontexten unterschiedlich ausfallen konnen. Eine Handlung kann in ihrer Wirkung rassistisch
diskriminieren und wird auch als solche gedeutet, oder sie wird als diskriminierend gedeutet,
aber nicht als rassistisch diskriminierend, oder sie wird nicht als diskriminierend wahrge-
nommen bzw. gedeutet. Neben diesen idealtypischen Varianten spielt in der Realitdt eine
vielschichtige Erklarungsunsicherheit eine Rolle und zwar insbesondere im Hinblick auf die
Intentionen der Handlung (warum werde ich so behandelt?) und im Hinblick auf die Identi-
fikation einer Ungleichbehandlung (werden alle so behandelt?) (vgl. u.a. Hansen 2009).

Bei der Analyse rassistischer Erfahrungen handelt es sich nicht um eine (oder mehrere)
objektive Grofle(n), sondern um das Verhéltnis zwischen persénlichen Erwartungen bzw.
Anspriichen auf der einen und der erlebten Wirklichkeit auf der anderen Seite (vgl. u.a.
Skrobanek 2007; Runciman 1972). Es geht also um die Relation zweier Grofen, die wiederum
jeweils subjektiven Deutungen unterliegen. Wahrgenommene Diskriminierung entsteht erst
durch die Bewertung: Nur dann, wenn eine Ungleichbehandlung als illegitim bewertet wird,
fithlen sich Menschen diskriminiert. Als illegitim bewerten sie Handlungen und Situationen
insbesondere dann, wenn die erlebte Realitdt (zu) weit von den Erwartungen abweicht. Eine
Zunahme von 6ffentlich oder in anonymisierten Studien berichteten rassistischen Erfahrungen
muss keineswegs mit einer realen Zunahme diskriminierender Handlungen korrespondieren,
sondern kann auch eine stérkere Sensibilisierung fiir Diskriminierung (auch fiir latente For-
men derselben) sowie auf eine gestiegene Erwartungshaltung zuriickgefiihrt werden (vgl. El-
Mafaalani u.a. 2017).
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Insbesondere die Erwartungen im Hinblick auf gesellschaftliche Teilhabe sowie auf so-
ziale Zugehorigkeit sind fiir Diskriminierungserfahrungen zentral. Teilhabeerwartungen be-
ziehen sich auf den Zugang zu gesellschaftlich relevanten Ressourcen und Positionen, und sie
wachsen u.a. mit Erfolgen im Bildungssystem und auf dem Arbeitsmarkt; Zugehdorigkeits-
erwartungen konnen sich auf nationale Identifikationen oder die Zugehdrigkeit zu einem
bestimmten sozialen Milieu oder einer bestimmten Gruppe beziehen. Diese Zugehdorigkeit
entsteht durch gemachte Erfahrungen im Laufe der Sozialisation und betrifft insbesondere die
eigene Identitét, die immer auch ein Produkt von Fremdbeschreibungen und -zuschreibungen
ist. In der Folge werden Rassismus und Diskriminierung am Tisch starker wahrgenommen als
auf dem Boden.

Das wiirde bedeuten, dass die am stiarksten Benachteiligten sich deshalb seltener illegitim
behandelt fithlen, weil sie (im gesamten Sozialisationsprozess) benachteiligt wurden — also
weil sie durch biografische Prozesse geringe Anspriiche entwickeln konnten. In dieser rela-
tionalen Perspektive diffundieren Ursache und Wirkung. Vielmehr kann das skizzierte Ag-
glomerat als strukturierte und strukturierende Struktur im Sinne Pierre Bourdieus (1987: 164)
verstanden werden. Hierin liegt zugleich der erste Ankniipfungspunkt zur Integration von
Diskriminierungs- und sozialer Ungleichheitsforschung, insbesondere im Hinblick auf die
Habitustheorie. Andersherum entwickelt sich durch die Erfahrung von Erfolg (in Bildungs-
system und Arbeitsmarkt) ein Distinktionsbediirfnis, wodurch eine askriptive Kategorisierung
(Othering) und Stigmatisierungen im Sinne Goffmans (1963) ganz besonders schmerzhaft
sein konnen.

Fiir dieses Diskriminierungsparadox liegen vielfache empirische Belege vor, etwa in den
USA (vgl. u.a. Lajevardi 2019), den Niederlanden (vgl. u.a. Verkuyten 2016), Siidafrika (vgl.
u.a. Dixon 2010) sowie Deutschland (Steinmann 2019; ZfTI 2018; Foroutan/Canan 2016).%
Hierbei handelt es sich um eine abgewandelte Form des Tocqueville-Paradoxes (Tocqueville
1976). Ahnliche kontraintuitive Relationen wurden auch im Hinblick auf Geschlechter-
gleichheit (vgl. etwa Gottschall 2000) oder soziale Sicherheit (vgl. van Dyk/Lessenich 2008)
beschrieben. Es handelt sich also um ein allgemeines Prinzip, das derzeit — aufgrund verén-
derter sozialer Verhiltnisse — im Hinblick auf Rassismus bzw. rassistische Diskriminierung
besonders deutlich zu Vorschein tritt.

Diese dynamische Relation, ndmlich die ungleiche Entwicklung von Realitit und Er-
wartung, ist hier also von zentraler Bedeutung.” Daneben gibt es weitere mogliche Griinde fiir
die hiufigere Thematisierung von Diskriminierung im Zuge gesellschaftlicher Offnungs-
prozesse, etwa: Erst wenn Benachteiligte am Tisch sitzen, sind sie in der Position, das Thema
Diskriminierung in den Diskurs zu bringen. Es geht also neben der Wahrnehmung und dem
Reflektieren von latenten Formen der Diskriminierung auch um die Artikulationsfahigkeit
und die Méglichkeit der Herstellung von Offentlichkeit. Und dariiber hinaus spielen die
wachsenden rassismuskritischen Initiativen und sozialen Bewegungen, die analog und digital
8  Dieses Paradox auf der Mikroebene wird in der psychologischen Migrationsforschung als ,,Paradox of Inte-

gration* bezeichnet. Da der Integrationsbegriff auf Mikro-, Meso- und Makroebene etabliert ist, erscheint die

Bezeichnung Integrationsparadox ausschlieBlich fiir die Mikroebene irrefiihrend — wenn auch fiir die Psycho-

logie nachvollziehbar — und wird daher als tlibergreifendes Phinomen begriffen, also als ein Phdnomen, das in

vergleichbarer Weise die Mikro-, Meso- und Makroebene umfasst, wie bereits bei der Eingangsmetapher er-
kennbar wurde (vgl. hierzu auch El-Mafaalani 2020b, 2022). Daher wird hier der Begriff Diskriminierungs-
paradox bevorzugt.

9  Dazu gehort im Ubrigen auch: Je stirker eine Ungleichbehandlung aus dem Rahmen des Gewohnlichen oder

Erwarteten fallt, desto eher kann sie als diskriminierend wahrgenommen werden. Selten(er) stattfindende
Diskriminierung fallt deutlicher auf als haufige oder allgegenwirtige.
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durch Bildungsangebote zu Aufklirung und Sensibilisierung beitragen, eine nicht zu unter-
schiitzende Rolle."

Mesoebene: Rassismuskritische soziale Bewegungen und ihr trilemmatisches
Verhaltnis

Mit zunehmender Teilhabe wachsen der Gleichheitsanspruch und die Erwartung von Min-
derheiten und benachteiligten Gruppen, zur Gemeinschaft dazuzugehoren.'' Dies fiihrt zur
Neuaushandlung von Deutungsanspriichen und Privilegien. An dieser Stelle werden identi-
tatspolitische soziale Bewegungen von verschiedenen Seiten wahrscheinlich: Minderheiten-
angehorige konnen sich — bildlich gesprochen — am Tisch zusammenschlieBen, um ihren
jeweiligen Interessen Nachdruck zu verleihen. Dominante (,alteingesessene®) Gruppen
konnen hingegen versuchen, iiber Ausschlusskriterien ihre Privilegien zu sichern.

Rassismuskritische soziale Bewegungen konnen dabei ganz unterschiedliche StoBrich-
tungen haben. Die drei in der Metapher beschriebenen Realititen (Boden, Tisch, Rezeptur)
bestehen gleichzeitig, in gewisser Weise bauen sie auch aufeinander auf und erfordern sehr
unterschiedliche MafBnahmen und Strategien, die im Folgenden idealtypisch dargestellt
werden:

(1) Zunéchst geht es um die 6ffentliche Wahrnehmung der Ausgrenzung und die Unter-
stiitzung der Ausgegrenzten zur Teilhabe. Im Mittelpunkt steht die Forderung, Benach-
teiligungen abzubauen (Zugidnge zum Tisch). Kritik richtet sich hierbei auf soziale
Barrieren und ineffektive integrationspolitische Mafinahmen.

(2) Insbesondere Aufgestiegene streben nach Anerkennung als Teil des Ganzen und nach
Teilhabe am Bestehenden (am Kuchen). Kritik wird zunehmend an latenteren Formen der
Ausgrenzung und Diskriminierung geiibt.

(3) Im Laufe der Zeit entwickeln sich Bestrebungen, das Bestehende zu verdndern. Die
Historizitdt des Status quo und die verborgenen Machtmechanismen desselben werden
dekonstruiert und ,,feine* Herrschaftskritik geiibt. In diesem (vorldufig) letzten Schritt
geht es nicht mehr nur um die Benachteiligung der Benachteiligten und um die fehlende
reale Gleichwertigkeit, sondern auch um die Privilegien der Privilegierten und die Do-
minanzverhéltnisse. Hier wird erstmals und umfassend die Doxa thematisiert (Rezept).

Die rassismuskritischen Bewegungen unterscheiden sich entsprechend auch im Hinblick
darauf, inwieweit sie Rassismus als solchen thematisieren und benennen. Durch die Ent-
wicklungen im Zeitverlauf erweitern sich Perspektiven und Analyseinstrumentarien — mit
deutlichen Auswirkungen auf die Sprache: Begriffe werden kritisiert und maskiert, neue
Terminologien entwickeln sich. Auch die Bildungsarbeit innerhalb der Bewegungen diffe-
renziert sich entsprechend aus. Der praxisbezogene Blick auf Intersektionalitidten entwickelt

10 Der Begriff der (kollektiven) Verletzungsverhéltnisse ist hier anschlussfihig und erweiternd, da hiermit kei-
neswegs nur personlich erfahrene Verletzungen gemeint sind, sondern durchaus kollektive und historische
Verletzungen sowie Verletzungssensibilisierungen (vgl. Straub 2014).

11 Das Phdnomen zunehmender Vergesellschaftung, aber gleichzeitig andauernd problematisierter Vergemeinsc-
haftung im Sinne Ferdinand Ténnies kann hier nicht weiter erldutert werden. Fiir eine weitergehende Analyse
erscheint eine Differenzierung zwischen Diskriminierung im Kontext von Vergesellschaftung (also z.B. Teil-
habechancen) und Diskriminierung im Kontext von Vergemeinschaftung (z.B. Zugehorigkeit) erforderlich (vgl.
El-Mafaalani 2022).
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sich. Mit Bezeichnungen wie ,,woke* (erwacht) und ,,unlearn (Verlernen) wird die Bedeu-
tung von Erkenntnis- und Bildungsprozessen im engsten Sinne, also eine Transformation von
Selbst- und Weltverstindnissen, begrifflich dokumentiert. Wenig iiberraschend ist es ent-
sprechend, dass diese umfassende Kritik von akademisch gebildeten Sprecher:innen geiibt
wird. Die hier dargestellten Positionen und Perspektiven korrespondieren mit unterschiedli-
chen Positionen innerhalb der zunehmend diverser werdenden Klassengesellschaft.

Mit einem anderen Fokus rekonstruiert es Mai-Anh Boger (2019), bei der es weniger um
die Position im Raum (Klassenlage), sondern vielmehr um den Umgang mit der Differenz
selbst geht: Hier unterscheidet sie zwischen (a) der gewiinschten Irrelevanz der Differenz und
der Erwartung an Gleichheit (Normalisierung), (b) der besonderen Betonung der Differenz,
die sich etwa in Formulierungen wie ,,Ich liebe mein Schwarzsein“ oder ,,Ich bin stolz auf
meine tiirkische Herkunft* ausdriickt (Empowerment) und (c) der Kritik an der Differenzlinie
selbst (Dekonstruktion). Sie stellt treffend dar, dass es sich bei diesen drei Strategien zum
einen um jeweils berechtigte und sinnvolle Emanzipationsmuster handelt, dass es sich zum
anderen aber auch um ein Trilemma handelt, es also jeweils zu Zweier-Allianzen kommen
kann, wobei immer eine Strategie ausgeschlossen bleibt, was die Konflikte innerhalb der
rassismuskritischen Bewegungen erklért. Diese Widerspriichlichkeit ist diskriminierungsin-
hirent, deutet also nicht auf ein ,,Defizit* rassismuskritischer Initiativen und Bewegungen hin,
sondern verweist auf die Widerspriichlichkeit der Diskriminierung selbst. Boger (2019) zeigt
analoge Trilemma-Muster im Ubrigen auch im Hinblick auf ableismuskritische und femi-
nistische Bewegungen.

Diese unterschiedliche sozialstrukturelle Positioniertheit (im Raum) auf der einen Seite
und die diskriminierungsinhdrente Widerspriichlichkeit im Umgang mit der (eigenen) Dif-
ferenz auf der anderen Seite lassen die Adressierung in politischen, aber auch in pddagogi-
schen Kontexten als herausfordernd erscheinen: Benennt man die Differenz, benennt man sie
nicht oder dekonstruiert man sie?'?

Die Komplexitit der Migrationsgesellschaft driickt sich auch dadurch aus, dass diese
Muster koexistieren (und sich dariiber hinaus auch in anderen Bewegungen zeitgleich zeigen).
Die verdnderten Verhiltnisse erschaffen also zusitzliche Perspektiven und Konfliktlinien,
ohne die bestehenden abzuldsen. Diese lassen sich nicht nur auf Diversitit und dem Umgang
mit Differenz, sondern auch auf die Positionen im Raum zuriickfiihren. Mit dieser zum Teil
widerspriichlichen Mehrstimmigkeit kann erkldrt werden, dass Identitétspolitik derzeit pro-
blematisiert wird.

Makroebene: Schliefungs- und Polarisierungstendenzen

Das zunehmende Aufkeimen von Identitétspolitik aus ganz unterschiedlichen Richtungen
reprasentiert den paradoxen Effekt, dass eine spezifische ethnische Herkunft oder Identitét
eine abnehmende Bedeutung fiir Stellung und Chancen einer Person in der Gesellschaft hat,
aber gleichzeitig im 6ffentlichen Diskurs einen immer groeren Raum einnimmt. Aufgeheizte
offentliche Diskussionen iiber Diskriminierung und Rassismus sind die Folge. Der Mord an
George Floyd hat gerade deshalb nachhaltig (und nicht etwa kurzzeitig) gewirkt, weil durch
12 Was hier nicht beriicksichtigt werden kann, ist die Differenzierung, inwieweit Gruppenbildungsprozesse in-

nerhalb von antirassistischen Bewegungen durch spezifische Kategorisierungen, etwa durch ethnische Herkunft,

Religionszugehorigkeit oder aber allgemeiner durch Kategorien wie ,,race* (PoC vs. wei3) bzw. ,,postmigran-
tisch, gerahmt werden.
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die eingangs beschriebenen gesamtgesellschaftlichen Verdnderungen sowie durch die langere
Geschichte antirassistischer Bewegungen bereits ein breiter und tiefer Resonanzboden vorlag.
Rassismus und Rassismuskritik sind Mainstream-Themen geworden, was den 6ffentlichen
Diskurs wiederum uniibersichtlicher und hitziger erscheinen lasst. Denn der Bedeutungszu-
wachs des Themas korrespondiert mit einem Zuwachs an Diskursteilnehmenden und -medien.
Dies fiihrt zu asynchronen und asymmetrischen Diskursentwicklungen, die ganz unter-
schiedlich gedeutet werden kdnnen, etwa als Verschérfung des Rassismusproblems oder als
Ubertreibung des Problems oder als Uberforderung usw. Ein (zwischenzeitlicher) Niveau-
abfall offentlicher Diskussionen aufgrund des Mainstreamings erscheint dariiber hinaus
plausibel.

Die Uniibersichtlichkeit des Diskurses driickt sich auch iiber den Bedeutungsverlust der
bekannten Dethematisierungsmuster aus. Die Praktiken, die das Sprechen iiber Rassismus
erschweren bzw. verunmdglichen konnen (vgl. insbesondere Messerschmidt 2010) lassen
sich noch deutlich nachweisen, haben aber ihre Dominanz verloren. Dadurch steigert sich das
Kontroversititspotenzial und es verstérken sich restauratorische Gegenbewegungen.

Die Gegenbewegungen zur offenen Gesellschaft werden in der Regel als ,,Rechtsruck®,
Rechtspopulismus oder backlash bezeichnet. Die gesellschaftlichen Offnungsprozesse ver-
stirken den Widerstand beziehungsweise SchlieBungstendenzen.”® Gesellschaftliche Spal-
tungs- bzw. Polarisierungstendenzen werden entsprechend zunehmend problematisiert, wobei
bisher nicht von einer Bipolaritit ausgegangen werden kann. Vielmehr handelt es sich um eine
Radikalisierung der Rinder und zugleich um eine zunehmende Offaung, Pluralisierung und
Mehrstimmigkeit in den Haltungen gegentiber Diversitit (Mau 2022; El-Mafaalani 2020b).
Diese Multipolaritit erscheint als diskursive Entsprechung der eingangs dargestellten These
der superdiversen Klassengesellschaft.

Dass es sich hierbei um eine gesamtgesellschaftliche Tendenz handelt, zeigt die zuneh-
mende Thematisierung von Rassismus und Rassismuskritik in verschiedenen sozialen Fel-
dern, etwa in Kunst, Wissenschaft, Bildung, Politik, Polizei, 6ffentlicher Verwaltung etc. Die
verdnderten Verhéltnisse driicken sich also sowohl in der vertikalen als auch in der hori-
zontalen Differenzierung der Gesellschaft aus.

4, Theoretische Reflexionen sich verandernder Verhaltnisse

Die widerspriichlichen Dynamiken auf Mikro-, Meso- und Makroebene verweisen auf
weitreichende gesellschaftliche Verdnderungen, insbesondere auf die eingangs beschriebenen
Teilhabezuwéchse benachteiligter Gruppen. Es handelt sich hierbei also nicht nur um eine rein
quantitative Verdnderung, sondern auch um eine qualitative, nimlich die zunehmende Di-
versitit auf allen gesellschaftlichen Ebenen.

Im Hinblick auf Migration lasst sich dies am immer dysfunktionaler erscheinenden Be-
griff ,,Migrationshintergrund* darstellen, da in diese Kategorie Menschen aus weit iiber 100
Herkunftsldndern fallen und jede ethnische oder nationale ,,Herkunftsgruppe® in sich derart

13 Jenseits rechtspopulistischer Tendenzen verweisen etwa die ,Initiative Wissenschaftsfreiheit”, die Tagung
,Identitdtspolitik als Bedrohung unserer Freiheit” der konservativen Denkfabrik ,,Republik 21 sowie die re-
gelméBigen Diskussionen iiber ,,cancel culture® im Kulturbetrieb auf eine Polarisierung des offentlichen Dis-
kurses entlang der hier im Beitrag dargestellten gesellschaftlichen Verdnderungen (El-Mafaalani 2020b).
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divers ist, dass sie kaum mehr einheitlich zu beschreiben ist, etwa im Hinblick auf Genera-
tionenzugehorigkeit, Migrationsform, Rechtsstatus, Religion und Religiositét, Muttersprache
und Mehrsprachigkeit und insbesondere auch auf Klassenzugehdrigkeit und Bildungsni-
veau.'* Fiir diese neue Form der sozialen Komplexitiit (Diversifizierung von Diversitit) steht
der Begriff Superdiversitit (Vertovec 2007). Dariiber hinaus haben die gesellschaftlichen
Offnungsprozesse dazu gefiihrt, dass durch die Teilhabezuwichse insbesondere von Frauen
und LSBTIQ+ sowie (in eingeschriankterem Umfang) von behinderten Menschen weitere
Diversititsmerkmale sichtbarer werden."> Zugleich kennzeichnen strukturelle Benachteili-
gungen und prekdre Lebenslagen nach wie vor die gesellschaftliche Realitdt, von der die
immer schon benachteiligten ,,Gruppen® trotz allgemeiner Teilhabezuwéchse tiberproportio-
nal betroffen sind. Vor dem Hintergrund der zunehmenden Diversitét in allen Zonen der
Klassengesellschaft kann von einer Entwicklung hin zur superdiversen Klassengesellschaft
gesprochen werden. In diesen Kreuzungen und Uberlappungen von Klassenlage und Diver-
sitdt manifestiert sich die Pluralisierung von kulturellen Praktiken, Lebensformen, Erfah-
rungshorizonten, Bediirfnissen und Interessen.

In der superdiversen Klassengesellschaft haben sich neben der klassischen Konfliktlinie
um Ressourcen (Verteilungskonflikte) auch symbolische Anerkennungs- und Zugehorig-
keitskonflikte (Kultur-/Wertekonflikte) etabliert.'® Letztere konnen als ,Nebenfolgen* (Beck
1996) sozialer Offnungsprozesse verstanden werden. Die Bedeutung von sozialen Binde-
kraften und Liturgien fiir offene Gesellschaften bzw. liberale Demokratien wurde systema-
tisch unterschitzt (Mouffe 2010; Dahrendorf 1994). Wihrend etwa die ethnische Herkunft,
ein religiéses Bekenntnis oder die nationalen/kulturellen Traditionen einst das Gemeinsame
und die soziale Kohésion bildeten, stellen sie heute eher die Triebfeder fiir soziale Konflikte
dar (etwa wenn gefragt wird ,,was/wer ist deutsch?*, ,,gehort der Islam zu Deutschland?* oder
,»was ist deutsche Leitkultur?*). In die Liturgien bzw. Bindekréfte waren die Herrschafts- und
Dominanzverhéltnisse substantiell eingeschrieben. Entsprechend erscheint als Nebenfolge
des Aufbrechens dieser Herrschafts- und Dominanzverhéltnisse der Verlust des sozialen
Zusammenhalts.

Vor diesem Hintergrund lésst sich die vielfach artikulierte Figur des verlorengegangenen
gesellschaftlichen Zusammenhalts begreifen. Durch starke gesellschaftliche Offnungspro-
zesse, die zuletzt auch als Singularisierung (vgl. Reckwitz 2017) verhandelt werden, erodieren
etablierte solidarische Strukturen und zugleich werden alte Herrschaftsverhéltnisse und
Zwiénge infrage gestellt. Teile der Doxa im Sinne Bourdieus (1997: 164) und damit auch der
strukturelle Rassismus, der die Dominanz- und Herrschaftsverhiltnisse stabilisierte, werden
offen kritisiert. Aus dieser Perspektive erscheint Rassismus nicht mehr nur als Herrschafts-
und Ordnungsprinzip, das die Gesellschaft und die Diskurse strukturierte, sondern auch als
substantieller Teil dessen, was als Kitt der Gesellschaft bzw. als gesellschaftlicher Zusam-

14 Am Rande sei erwéhnt, dass der Begriff ,,Migrationshintergrund“ (nach Definition des Statistischen Bundes-
amts) die Diversitt, insbesondere in der jiingeren Bevolkerung, stark unterschétzt, da die dritte Generation kaum
noch und die vierte Generation gar nicht mehr beriicksichtigt werden.

15 Die zunehmende Kritik am Integrationsbegriff (Lingen-Ali/Mecheril 2020) sowie am Begriff ,,Migrationshin-
tergrund (Will 2022; Kemper/Supik 2020) korrespondieren mit dieser Entwicklung hin zu Superdiversitét (vgl.
hierzu auch El-Mafaalani 2023).

16  Wie bereits dargestellt wurde, lassen sich die Konflikte um Ressourcen mit den drei Kapitalsorten nach Bourdieu
beschreiben (6konomisch, kulturell, sozial) und die Anerkennungs- und Zugehorigkeitskonflikte mit dem
symbolischen Kapital erfassen.
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menhalt verstanden werden kann. Die Bekdmpfung von Rassismus wiirde dann zugleich zum
Austrocknen des Kitts beitragen.'’

Von zentraler Bedeutung fiir eine sozialwissenschaftliche Forschung, in der Rassismus
und Rassismuskritik systematisch mitgedacht werden, erscheinen also die Begriffe Doxa und
Habitus. Denn ein zentrales Kennzeichen moderner Gesellschaften ist, dass ehemals dullere
Herrschaftsverhéltnisse zunehmend unsichtbar werden und sich als symbolische Gewalt in die
Individuen und die Institutionen verlagern. Dies geschieht doxa- und habitusvermittelt. Mit
dem Begriff ,,Doxa“ markiert Bourdieu eine unsichtbare Struktur, die soziale Ungleichheiten
legitimiert und den sozialen Raum zusammenhalt. Fiir die sozialwissenschaftliche Forschung
bietet die ,,Doxa“ eine konzeptionelle Perspektive auf strukturellen Rassismus. Die Doxa
wirkt entsprechend habitusvermittelt im Menschen. Der Habitusbegriff verbindet dabei all-
gemeine und spezifische Geschichte, die sich in Herkunft und Biografizitit gleichermaflen
ausdriickt.

Aus theoretischer Perspektive werden Krisen- und Konflikterscheinungen sowohl auf
individueller als auch auf gesellschaftlicher Ebene begreifbar: Werden Habitus bzw. Doxa
vergegenstindlicht, also reflexiv erfassbar und kommunizierbar, wird die Ordnung stark
irritiert (El-Mafaalani 2012). Durch die Bourdieusche Verkniipfung herrschafts- und er-
kenntnissoziologischer Analysen erscheinen soziale Ungleichheiten gleichermaBen als
Herrschafts- und Sinnverhéltnisse. Die Ambivalenzen und Paradoxien gesellschaftlicher
Offnungsprozesse werden dadurch theoretisch greifbar (und erwartbar).

In der superdiversen Klassengesellschaft werden grundlegende (doxische) Themen neu
ausgehandelt. Vor diesem Hintergrund lie8e sich kritisch fragen, ob und inwieweit sich die
Theorie Bourdieus noch zur Beschreibung der verdnderten Verhiltnisse eignet (vgl. hierzu
auch Schmitz u.a. 2018a, 2018b). Das Forschungsprogramm Bourdieus erweist sich gerade
dann weiterhin als effektiv, wenn man die Theoriearchitektur betrachtet und von der ggf.
hiufig noch an alten Verhéltnissen orientierten Anwendung der Theorie unterscheidet.

Die Architektur vereint vertikale und horizontale Differenzierung: Die Gesellschaft wird
als Klassengesellschaft verstanden, als sozialer Raum mit Hierarchien im Hinblick auf die
Sozialstruktur (vertikal); zugleich ist die Gesellschaft funktional in soziale Felder differenziert
(horizontal), wodurch feld- und institutionenspezifische Unterscheidungen und Vergleiche
moglich werden. Mit seiner Kapitaltheorie werden soziale Ungleichheiten in Klassen und
Feldern gleichermaflen adressiert. Mit den Begriffen Habitus und Doxa wird der Mikro-
Makro-Dualismus in der Theoriebildung tiberwunden. Dadurch werden gesellschaftliche
Persistenz und Transformation gleichermaflen theoretisch erfasst, ohne dabei Dominanzver-
héltnisse und soziale Konflikte auler Acht zu lassen.

Zugleich war Bourdieus Theoriebildung eher ein Nebenprodukt der empirischen For-
schung, wodurch sich die Begriffsbestimmungen immer wieder @nderten und Begriffe in
Abhiéngigkeit zueinander, also rekursiv, nachjustiert wurden (vgl. Nassehi/Nollmann 2004).
17  Ein Mehr an Teilhabe steigert also auf vielen Ebenen das Konfliktpotenzial in der offenen Gesellschaft. Hieraus

ergibt sich ein weitreichendes Forschungsfeld. In frithen Stadien der offenen Gesellschaft wurde in der Kon-

fliktforschung die plausible Beobachtung ,,Integration durch Konflikt* geprégt (Dubiel 1999; Dahrendorf 1957).

In der offenen Gesellschaft im fortgeschrittenen Stadium muss dies erweitert werden durch die Perspektive

,.Konflikt durch Integration* — eine Perspektive, fiir die bestimmte gesellschaftliche Entwicklungen zunéchst

erforderlich waren (El-Mafaalani 2020b). Wihrend ,,Integration durch Konflikt“ zum gesellschaftlichen Zu-

sammenhalt beitragen sollte, erscheint ,,Konflikt durch Integration” eher zu einem (zwischenzeitlichen) Abbau
von (gefithltem) Zusammenhalt zu fiihren. Inwiefern aus dieser Perspektive etablierte Integrationstheorien

kritisch reflektiert werden miissen, kann hier nicht erldutert werden (ausfiihrlich hierzu vgl. El-Mafaalani 2022,
2023).
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Wenn man also Begriffe durch neue empirische Forschung inhaltlich ,,auffiillt” und sie re-
lational zueinander nachjustiert, folgt man der Theorietradition selbst.

Bezogen auf Rassismus und Migration im deutschen Kontext haben dies etwa die Ar-
beiten von Weil3 (2001) und Scherschel (2006) geleistet. Aufgrund weitgehend transfor-
mierter Verhiltnisse miisste die Theorie auf die skizzierten gegenwértigen Entwicklungen, die
hier (provisorisch) als Entwicklungen hin zu einer superdiversen Klassengesellschaft be-
zeichnet wurden, iibertragen werden. Dieser Beitrag bildet lediglich eine erste Skizze.

5. Fazit

Der Beitrag hat den Versuch unternommen, gegenwirtige Entwicklungen von Rassismus und
Rassismuskritik in einen allgemeinen gesellschaftstheoretischen Rahmen der Soziologie so-
zialer Ungleichheit zu stellen. Die gesellschaftlichen Verdnderungen wurden eingangs durch
eine Heuristik rekonstruiert, um die sich wandelnden Konstellationen in einer superdiversen
Klassengesellschaft greifbar zu machen.

Fiir die Rassismusforschung eréffnen die gesellschaftlichen Verdnderungen neue Fra-
gestellungen. Die gesamtgesellschaftliche Einordnung und die Beriicksichtigung der viel-
schichtigen sozialen Verédnderungen sind fiir die Rassismusforschung zukiinftig von zentraler
Relevanz, auch weil erst in der Beriicksichtigung von Briichen und Wandlungen die be-
harrlichen Kontinuitdten zum Vorschein treten. Etablierte Perspektiven in der Rassismus-
forschung, die sich in Begriffen wie Unsichtbarkeit, Dethematisierung, Mehrheits- bzw.
Dominanzverhéltnisse ausdriicken, bleiben relevant, bilden aber bei weitem nicht mehr die
gesellschaftlichen Verhéltnisse vollstandig ab. Daher erscheint eine Verbindung mit Gesell-
schaftstheorie, Migrations- und sozialer Ungleichheitsforschung von besonderer Relevanz.

Auf die erziehungswissenschaftliche Rassismusforschung kommt zudem die Heraus-
forderung zu, dass neben den beschriebenen Entwicklungen und Ambivalenzen gesell-
schaftlicher Offnungsprozesse eine enorme Steigerung der Diversitit in Bildungssystem und
Arbeitsmarkt stattfindet. Die demografischen Veranderungen bis Mitte der 2030er Jahre
werden diesen Trend weiter verstirken. Die daraus resultierenden Herausforderungen und
Problemstellungen fiir Bildungsinstitutionen und pédagogische Praxis zeichnen sich bereits
heute ab. Entsprechend werden wissenschaftliche Analysen komplexer und zugleich be-
deutsamer.
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ldentitaten, Affekte und Begehren

Psychoanalytische Potenziale fur die erziehungswissenschaftliche
Rassismustheorie und -forschung

Marie Frihauf, Kathrin Schulze

Zusammenfassung: Der Beitrag geht von der Annahme aus, dass Rassismustheorien aus den
britischen und franzosischen Theoriekontexten innerhalb der deutschsprachigen erziehungs-
wissenschaftlichen Migrationsforschung v.a. hinsichtlich ihrer diskurs- und ideologiekriti-
schen Stringe aufgegriffen werden, wahrend ihre psychoanalytischen Bezugspunkte weit-
gehend unterbelichtet bleiben. Im Beitrag wird die These vertreten, dass es eine verstarkte
Beriicksichtigung der psychischen Dimension von Rassismen bedarf, um zu verstehen, in-
wiefern Begehren und Affekte in rassistischen Ordnungen gebunden werden und welche
Attraktivitat und Funktionalitét Rassismus fiir die Einzelnen sowie fiir Gruppen erhélt. Dieser
psychischen Dimension des Rassismus wird entlang von Homi K. Bhabhas psychoanalyti-
scher Lektiire des Stereotyps als strukturell ambivalent nachgegangen. In Form der theore-
tischen Kontextualisierung einer ethnographisch rekonstruierten Beobachtungssequenz wird
dargestellt, welche Theoretisierungspotenziale in dieser psychoanalytischen Perspektivierung
des rassistischen Stereotyps liegen und wie diese theoretischen Erkenntnisse fiir eine erzie-
hungswissenschaftliche Migrationsforschung fruchtbar gemacht werden konnen.

Schliisselwirter: Rassismustheorie, Psychoanalyse, Identitét, Affekte, Begehren, Bhabha

Title: 1dentities, Affects and Desire — Psychoanalytical Potentials for Educational Racism
Theory and Research

Summary: The article is based on the assumption that racism theories from the British and
French theoretical contexts are taken up within German-speaking Migration Pedagogy, es-
pecially with regard to their discourse and ideology-critical strands, while their psychoanalytic
reference points remain largely underexposed. The article advances the thesis that a greater
consideration of the psychological dimensions of racisms is necessary to understand how
desire and affects are linked with racial regimes and how to map the attractiveness and
function of racisms. Following this intention, the article focuses on Homi K. Bhabhas psy-
choanalytical perspective on racial stereotypes as structurally ambivalent and asks for the
potential of these theoretical insights for further research of Migration Pedagogy. This po-
tential will be shown on the basis of a theoretical contextualization of an ethnographically
reconstructed sequence.

Keywords: Theory of Racism, Psychoanalysis, Identity, Affects, Desire, Bhabha
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Einleitung

Rassismustheoretische Perspektiven konnten sich, insbesondere nach der Kritik am inter-
kulturellen Paradigma, innerhalb der Migrationspadagogik relativ gut etablieren (vgl. u.a.
Leiprecht 2016; Broden/Mecheril 2010; Mecheril et al. 2010; Kalpaka/Réthzel 1990). Als
zentrale theoretische Bezugspunkte kdnnen dabei die reichhaltigen britischen und franzosi-
schen Analyse- und Theorickontexte zu Rassismus ausgemacht werden. Diese bieten ver-
schiedene gesellschafts- und kulturtheoretische Zugénge, um die Mechanismen und Funkti-
onsweisen gegenwirtiger Rassismen zu verstehen. Wegweisend sind sie fiir ihre Analysen des
Rassismus im Zusammenhang mit Migration, vornehmlich in Bezug auf die postkoloniale
Einwanderung in die Staaten der ehemaligen europdischen Kolonialméchte. In diesen Kon-
texten, so eine ihrer zentralen Thesen, operiert der gegenwértige Rassismus nicht langer
primér iiber die biologische Einteilung der Menschen in vermeintliche ,Rassen‘. Als ,.kul-
tureller Rassismus® (Hall 2000: 11) oder auch ,,Neorassismus* (Balibar 1992a) wird vielmehr
jener Rassismus beschrieben, der sich vor allem auf die Behauptung kultureller Unterschiede
stiitzt, die als uniiberwindbare und unverdnderliche Differenzen naturalisiert werden und
insofern rassistische Ausgrenzungspraktiken und -politiken legitimieren.

Diese Annahme verdnderter Artikulationsformen hat auch die hiesige migrationspéd-
agogische Debatte um Rassismus stark geprigt. Sie erlaubt nicht nur systematische Analysen
rassistischer Ordnungen in gegenwértigen rechtspopulistischen und neokonservativen Ar-
gumentationen, in denen der ,,Signifikant [..] der Rasse durch den der Kultur ersetzt* (Balibar
1992b: 73) wurde. Dartiber hinaus wurde der Begriff des Kulturrassismus aufgegriffen, um
ihn auch auf die eigenen, oftmals impliziten und nicht intendierten, rassistischen Subtexte
innerhalb padagogischer Kulturverstindnisse anzuwenden. Die erziehungswissenschaftliche
Migrationsforschung hat im Anschluss daran alltigliche padagogische Kulturalisierungen
kritisch in den Blick genommen.

Wichtige Referenzautor:innen der Debatte stehen jedoch nicht nur in einer diskurstheo-
retischen, sondern auch in einer psychoanalytischen Tradition, die bis zu Frantz Fanon zu-
riickgeht. Die Bedeutung der Psychoanalyse fiir die Analyse verschiedener Rassismen liegt
etwa fur Stuart Hall in ihrer Aufklarung iiber die identitdtsstiftende Funktion, die rassistische
Ideologien fiir Einzelne und Gruppen annehmen kdnnen (vgl. Hall 2000: 14). Identitét bilde
sich laut Hall genau dort, wo sich das Psychische und das (rassistisch gesellschaftlich) Dis-
kursive oder die rassistische Ideologie ,,verndhen‘ (Hall 2004: 173). Auch fiir Etienne Balibar,
dessen Arbeiten zum Neorassismus eine starke Rezeption erfahren haben, ist Rassismus als
institutionelle Struktur nicht ohne die psychische Anbindung, nicht ohne das Begehren zu
verstehen, durch das staatliche rassistische Politiken mit den Phantasmen der Einzelnen
vermittelt werden (Balibar 1992a, 2006).

Im deutschsprachigen Kontext scheint die erziechungswissenschaftliche Migrationsfor-
schung jedoch auf den ersten Blick wenig mit dieser psychischen Dimension des Rassismus
anfangen zu konnen. Dies mag nicht zuletzt daran liegen, dass Perspektiven auf die Psyche
haufig als tendenziell psychologisierende und individualisierende Perspektiven von gesell-
schaftstheoretischen Perspektiven abgegrenzt werden (vgl. kritisch dazu TiBBberger 2017;
Gomolla 2010; Osterkamp 1996). U.E. liegt in dieser psychoanalytischen Spur der rassis-
mustheoretischen Bezugspunkte jedoch gerade ein Potenzial, das bislang noch unterbelichtet
scheint: Eine Betrachtung der ,, Tiefendimension“ (Bhabha 2000: 71) von Stereotypen oder
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mit Hall gesprochen, die Mdglichkeit fiir eine Analyse der Beziehung des gesellschaftlichen,
kulturellen und politischen Lebens zu den ,,Strukturen des unbewuBten Lebens®™ (Hall 1999:
85).

Dieser psychoanalytischen Spur in Rassismustheorien mochten wir im Folgenden
nachgehen. Dafiir greifen wir auf eine Rassismustheorie zuriick, welche in ihrer psycho-
analytischen Fundierung einerseits besonders systematisch ausgearbeitet ist, und fiir die an-
dererseits beobachtet werden kann, dass gerade diese Dimension in der deutschsprachigen
Rezeption bisher hdufig noch unberiicksichtigt bleibt (siche z. B. Castro Varela/Dhawan 2015,
anders jedoch: Kossek 2012): Es geht um Homi K. Bhabhas psychoanalytische Interpretati-
onsfolie von rassistischen Stereotypen als strukturell ambivalent und in diesem Sinne als eine
Form des Fetischismus (vgl. v.a. Bhabha 2000: 97—-124).

Im Folgenden wird diese Perspektive zundchst dargestellt, um sie in einem néchsten
Schritt mit empirischem Material aus einer ethnographischen Studie aus dem sozialpadago-
gischen Handlungsfeld der Offenen Kinder- und Jugendarbeit zu konfrontieren. In Form einer
theoretischen Kontextualisierung einer ethnographisch erhobenen Beobachtungssequenz aus
dem Handlungsfeld der Offenen Kinder- und Jugendarbeit werden wir eruieren, welche
Theoretisierungspotenziale diese psychoanalytische Perspektive fiir die Analyse von im
padagogischen Alltag hervorgebrachten kulturellen Stereotypisierungen bietet.

1. Die strukturelle Ambivalenz des rassistischen Stereotyps bei Homi
K. Bhabha

Mit Bhabhas Arbeiten zu Rassismus liegt eine dezidiert psychoanalytisch argumentierende
Rassismustheorie vor, die sich insbesondere auf die strukturale Psychoanalyse Jacques Lacans
stiitzt (siehe dazu Struve 2013; Kossek 2012). Die zentrale Figur, mit der er rassistische
Stereotypisierungsprozesse zu fassen versucht, bildet die Macht der Ambivalenz, der er ins-
besondere in seinem Aufsatz ,Die Frage des Anderen‘ (Bhabha 2000: 97—124) nachgeht. Fiir
Bhabha ist die Ambivalenz ,.eine der wichtigsten diskursiven und psychischen Strategien
diskriminatorischer Macht* (ebd.: 98); an ihr méchte er zeigen, wie die Okonomie des Be-
gehrens mit einer Okonomie von Diskurs, Macht und Herrschaft einhergeht. Auch wenn er
hierbei nach der psychischen Funktion rassistischer Stereotypisierungen fragt, so distanziert er
sich doch deutlich von funktionalistischen Positionen (vgl. ebd.). Entgegen moralisierender
und normalisierender Beurteilungen des kolonialen Diskurses gehe es ihm mit der Analyse
der Ambivalenz vielmehr um die Effektivitdt von Prozessen, die er als ,,Subjektifizierung*
(sowohl der Kolonialisierenden als auch der Kolonisierten) bezeichnet (ebd.).

In seiner Kritik an Edward Saids Auffassung, dass sich der latente und unbewusste Sinn
kolonialer Diskurse v.a. durch Geschlossenheit und Kohérenz auszeichne (vgl. ebd.: 107),
betont Bhabha, dass das Stereotyp gerade dadurch seine Macht entfaltet, dass es zugleich als
»erregende und versagende Instanz* (ebd.) funktioniert. Fiir Bhabha hat das Stereotyp nicht
nur die Funktion einer (unbewussten) Versicherung und Identitdtsstabilisierung, die die ko-
loniale Herrschaft absichert; vielmehr erkennt Bhabha in der Fixierung des ,Anderen‘ eine
zwanghafte Wiederholung, die darauf verweist, dass diese Fixierung keineswegs so gesichert



M. Fruhauf, K. Schulze: Identitaten, Affekte und Begehren 43

ist, wie sie vorgibt: Das Stereotyp als Hauptstrategie des rassistischen Diskurses oszilliert
Bhabha zufolge kontinuierlich

,zwischen dem, was immer ,giiltig* und bereits bekannt ist, und etwas, was dngstlich immer von neuem wiederholt
werden muB3 [...] ... als ob die wesensméaBige Doppelziingigkeit des Asiaten oder die tierische sexuelle Freiziigigkeit
des Afrikaners, die an sich keines Beweises bediirfen, innerhalb des Diskurses doch nie wirklich bewiesen werden
konnen® (ebd.: 97f).

Damit ist das Stereotyp weniger als sicherer und befriedigender Identifikationspunkt zu
verstehen. Vielmehr verweist das Stereotyp Bhabha zufolge auf einen ambivalenten psychi-
schen Prozess, auf ein Begehren, das als eine verstorende und konflikthafte Kraft verstanden
werden muss, die das Stereotyp als eine widerspriichliche Gleichzeitigkeit von Angst und
Beruhigung (vgl. ebd.: 103), als ein Wechselspiel zwischen ,,Entziicken und Angst™ (ebd.:
108) hervorbringt.

Diese ambivalente Struktur des rassistischen Stereotyps als ,,dngstlich und assertorisch
zugleich® (ebd.: 103) liest Bhabha als einen Ausdruck des Verharrens der Subjekte in der
affektiven imagindren Dynamik zwischen Narzissmus und Aggression, wie sie von Lacan fiir
das Spiegelstadium beschrieben wurde (vgl. ebd.: 114, siche dazu auch Lacan 1986/1949).
Einerseits wird im rassistischen Stereotyp das narzisstische Spiegelbild einer ,weiflen®,
vollstdndigen und iiberlegenden Identitdt befriedigt und libidinds besetzt, andererseits vermag
diese Identitét, die das Stereotyp stiften soll, zugleich nicht zu verdecken, dass sie im We-
sentlichen vom ,Anderen‘ (im Spiegelstadium: vom Blick der Mutter) herkommt (ebd.: 114):

,»[1]n der Identifikation der imaginéren Beziehung gibt es immer auch den entfremdeten Anderen (oder Spiegel), der
unvermeidlich sein Bild auf das Subjekt zuriickwirft; und in jener Form der Substitution und Fixierung, die den
Fetischismus ausmacht, findet sich immer die Spur des Fehlenden, der Absenz. Um es auf einen Nenner zu bringen:
Erkenntnis wie Verleugnung der ,Differenz‘ werden immer durch die Frage der Re-Présentation oder Konstruktion
verunsichert” (ebd.: 120).

Im Spiegelstadium erscheint damit eine ,,Spur des Fehlenden* (ebd.), allgemein gesprochen:
eine Alteritdt inmitten des eigenen Bildes, die als etwas Bedrohliches wahrgenommen wird.
Imaginire narzisstische Uberlegenheitsphantasien sind auf diese Weise mit Entfremdung,
Angst, Verunsicherung und Aggression verbunden. Im Stereotyp erkennt Bhabha genau diese
Struktur: Es ist um dieses Fehlende organisiert, und in seiner zwanghaften Wiederholung liegt
sowohl etwas Befriedigendes als auch Erschreckendes (vgl. ebd.: 114). In Anschluss an Lacan
formuliert Bhabha diesen Gedanken auch sprachtheoretisch: In den metaphorischen substi-
tuierenden Fixierungen von Identitéit, die narzisstisch besetzt sind, findet sich immer eine
metonymische ,Spur des Fehlenden®, die im rassistischen Diskurs nicht verdrangt, sondern
stets von Neuem ins Bewusstsein geholt wird (ebd.: 117).

Wie im obigen Zitat bereits zu finden, erkennt Bhabha in diesem ambivalenten Verharren
im Spiegelstadium und der ambivalenten Besetzung des ,Anderen‘ {iber seine Fixierung im
rassistischen Stereotyp die Struktur des Fetischs. In seiner Fetischkonzeption grenzt sich
Bhabha zunichst von derjenigen Sigmund Freuds ab: Denn beim rassifizierten ,Anderen’
handelt es sich im Gegensatz zum sexuellen Fetisch nicht um ein ,,Geheimnis® (ebd.: 116).
Das rassistische Stereotyp ist Bhabha zufolge vielmehr als der ,,sichtbarste aller Fetische*
(ebd.) zu verstehen, bildet doch die ,Hautfarbe‘ bzw. das ,,epidermale Schema® (ebd.), wie
Bhabha unter Riickgriff auf Fanon formuliert, den entscheidenden Signifikanten kultureller
und ethnischer Differenz. Das Stereotyp als Fetisch dreht sich zudem nicht primér um das
,gute’, Befriedigung verschaffende Objekt. Die Bandbreite des Stereotyps ist wesentlich
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grofler, reicht sie doch ,,vom loyalen Diener bis zum Teufel, vom Geliebten bis zum Ge-
haBten* (ebd.).

Was dennoch fiir die Deutung des Stereotyps als Fetischobjekt spricht, ist, dass sich das
rassistische Stereotyp als ein ,,unmdgliche[s] Objekt™ (ebd.: 120) formiert. In ihm artikuliert
sich ein ,,unmogliche[s] Verlangen nach einem reinen, undifferenzierten Ursprung* (ebd.),
wie es sich im Fetisch klassischer Weise zeigt, und wie es Bhabha in den typischen kolonialen
Ursprungsmythen und ethnischen Reinheitsphantasien erkennt. Im Fetischobjekt wird die
Spur des Fehlenden, der Alteritdt, bzw.: die eigentliche (sexuelle) Differenz als am eigenen
Ursprung stehend, verleugnet. Das Fetischobjekt reaktiviert das Material einer urspriinglichen
Einheitsphantasie, es dient dazu, die Differenz zu kaschieren. Charakteristisch fiir den Fetisch
ist jedoch, dass diese Leugnung der urspriinglichen Differenz gewissermaf3en strukturell nicht
gelingt, lasst sich doch das Fehlen eines solchen reinen Ursprungs durch den Prozess der
Stereotypisierung nicht erfolgreich verdrangen. Im Stereotyp wird daher die Kastrationsangst
sowie die Angst vor der sexuellen Differenz wieder und wieder belebt und auf diese Weise
entwickelt das Stereotyp vielmehr selbst eine destabilisierende Kraft, da dieses Fehlen, trotz
der Suggestion von Geschlossenheit und Kohédrenz, auf traumatische Art und Weise in ihm
wiederkehrt (vgl. ebd.: 107).

Charakteristisch fiir das fetischisierte Begehren ist somit ein psychisches Oszillieren
zwischen der ,,Fixierung auf ein Objekt, das jene Differenz kaschiert und eine urspriingliche
Priasenz wiederherstellt” (ebd.: 110) und dessen eigentlichem Fehlen (vgl. ebd.: 1091). In
dhnlicher Weise funktioniert Bhabha folgend das rassistische Stereotyp: In der unentwegten
Leugnung der Differenz inszeniert es die Wiederholung der Primérphantasie, das ,,Verlangen
nach einer Urspriinglichkeit” (ebd.: 111), die allerdings ,,hier wiederum durch die Unter-
schiede von Rasse, Hautfarbe und Kultur bedroht* (ebd.) erscheint. Bhabha bringt die ras-
sistischen Ursprungsphantasien damit in eine Analogie zu der Universalisierungsposition
ménnlicher Allmachtsphantasien angesichts der sexuellen Differenz als der ersten Diffe-
renzerfahrung: Das Hin- und Herschwanken zwischen der Annahme von Ganzheit und
Ahnlichkeit (,alle Menschen haben einen Penis‘) und dessen angstauslosendem Fehlen (,fiir
einige gilt dies nicht®) wird im rassistischen Stereotyp zu: ,,Alle Menschen haben dieselbe
Hautfarbe/Rasse/Kultur (ebd.: 110), bzw. fiir einige gilt dies nicht.

Damit ldsst sich im Anschluss an Bhabha ein differenzierter Blick auf die psychische
Produktion von Stereotypisierungen einnehmen. Das Begehren, das sich in rassistischen
Stereotypen und Diskursen artikuliert, ist deutlich widerspriichlicher und ambivalenter, als es
auf den ersten Blick erscheinen mag. Ihre gesellschaftliche Wirkméchtigkeit scheint gerade in
dieser Macht der Ambivalenz zu stecken: Durch die Ambivalenz erhalten Stereotype ihre
Dauerhaftigkeit und Stabilitit, sie sichert ihre ,,Verbreitung und Akzeptanz® sowie ihre
»Wiederholbarkeit in sich wandelnden historischen und diskursiven Zusammenhingen®
(ebd.: 98).

Auf welche spezifische Weise die Macht der Ambivalenz im padagogischen Alltag eine
Bedeutung erfahrt, wollen wir nun zeigen, indem wir uns der Produktion von Stereotypen
empirisch iiber eine Beobachtungssequenz aus einer Einrichtung der Offenen Kinder- und
Jugendarbeit annéhern.
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2. Zwischen Beruhigung und Verstorung - Affektive Ambivalenzen
innerhalb von antiziganistischen® Stereotypisierungen

Im Folgenden wird auf eine Beobachtungssequenz Bezug genommen, die im Rahmen einer
ethnographischen Studie zu antiziganistischen Stereotypisierungen innerhalb des sozialpad-
agogischen Handlungsfeldes der Offenen Kinder- und Jugendarbeit entstanden ist (vgl.
Schulze 2023). Das ethnographische Vorgehen der Studie war in seinen Grundziigen an Stefan
Hirschauers und Klaus Amanns Uberlegungen zur ,,Befremdung der eigenen Kultur*
(Amann/Hirschauer 1997) orientiert und wurde durch ethnographisch-methodologische Re-
flektionen u. a. in Anschluss an die Cultural Studies (vgl. v. a. Gottuck/Mecheril 2014) und die
erziehungswissenschaftliche Migrations- und Rassismusforschung (vgl. v.a. Diehm/Kuhn/
Machold 2013) weiter ausbuchstabiert.

In der Studie wurde der piddagogische Alltag innerhalb von zwei Jugendzentren in einer
Grof3stadt in Nordrhein-Westfalen ethnographisch begleitet und untersucht. Dabei erstreckten
sich die Feldaufenthalte iiber einen Zeitraum von jeweils 15 Wochen, in denen an drei bis vier
Tagen fiir je drei bis sicben Stunden v. a. teilnehmend beobachtet” wurde. Die folgende Szene
wurde wihrend des Forschungsaufenthaltes im ersten Jugendzentrum erarbeitet. Dieses Ju-
gendzentrum wurde fiir die Studie als interessantes Untersuchungsfeld bewertet, da es sich
v.a. in seiner Aulendarstellung explizit als differenz- und ungleichheitssensibel positionierte
und die Beriicksichtigung von u.a. Armut, Rassismen und Geschlechterungleichheiten als
zentral fir die paddagogische Arbeit setzte.

Im Verlauf des Forschungsprozesses wurden die erhobenen und rekonstruierten Praktiken
als je differente Artikulationsweisen von antiziganistischen Stereotypen theoretisiert. Die nun
folgende Beobachtungssequenz steht in diesem Zusammenhang fiir eine Artikulationsweise
antiziganistischer Stereotype, in der die ,Anderen‘ weniger als Moglichkeit fiir die Herstel-
lung eines fixen, eines sicheren Identitdtsankers fungieren, wie es innerhalb der Rassismus-
forschung etwa im Konzept des Otherings hédufig theoretisiert und empirisch rekonstruiert
wird. Die ,Anderen werden hier vielmehr als bedrohlich fiir die eigene Identitét phantasiert
und zwar v.a. dadurch, dass sie als identitir uneindeutig postuliert werden.’

In der Studie wurde die Beobachtungssequenz unter Riickgriff auf antiziganismustheo-
retische und -kritische Perspektiven theoretisiert. Im Folgenden mdchten wir zeigen, wie eine
solche antiziganismustheoretische Perspektive auf die Imagination und Produktion destabi-

1 Antiziganismus stellt eine Bezeichnung fiir den Rassismus gegen Rom:nja, Sinti:zze, Jenische, Fahrende und
andere als Zigeumer markierte Personen dar. Als analytischer Begriff wird er verwendet, um auf die lange
Tradition von Zigeumer-Bildern zu verweisen, ein ,,Zusammendenken von Zigeunerbildern mit diskriminie-
renden Praxen“ (End 2011) zu fokussieren und den projektiven Charakter dieser Erscheinungsform des Ras-
sismus zu akzentuieren (vgl. ebd.). Gleichwohl ist dieser Begriff innerhalb politisch-aktivistischer und wis-
senschaftlicher Auseinandersetzungen stark umstritten (fiir einen Uberblick vgl. u.a. End 2013; Randjelovi¢
2014; Selling et al. 2015), transportiert er doch, durch die Verwendung des Lexems zigam, die stigmatisierende
und verletzende Fremdbezeichnung weiter.

2 Neben erarbeiteten Beobachtungsprotokollen beinhaltet der Materialkorpus auch transkribierte Teamsitzungen
und Interviews.

3 Uneindeutigkeitspostulate bilden, dhnlich wie im Antisemitismus, zentrale Mechanismen innerhalb von anti-
ziganistischen Stereotypisisierungen. Die Zigeurer werden dabei u. a. als ,Figuren des Dritten* konzipiert, die
identifizierenden Ordnungen entgleiten, durch diese nicht greifbar werden (vgl. Breger 1998; End 2016;
Freckmann 2022). In Anlehnung an End symbolisieren solche antiziganistischen Differenzkonstruktionen das
gesellschaftliche Tabu der Nicht-Identitdt“ (End 2016: 75), das als Motivationsquelle fiir unzéhlige weitere
antiziganistische Projektionen fungiert, ,,deren Kern darin besteht, vermeintlichen ,Zigeunern® vorzuwerfen,
feste stabile Identitdten aufzulosen (ebd.).
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lisierender Identititen weiterfilhrend mit Bhabha in ihrer affektiven Ambivalenz interpretiert
und verstanden werden kann.

Die Beobachtungssequenz beginnt mit einem Verweis auf eine zeitlich vorgelagerte Si-
tuation, die im Folgenden zum Zwecke der besseren Einordnung zusammenfassend darge-
stellt wird. Diese Situation ereignete sich zwischen Elek, einem circa 17-jédhrigen Jugendli-
chen, Maria, einer hauptamtlichen Sozialpddagogin des Jugendzentrums und der Ethnogra-
phin (Kathrin Schulze) im Tanzraum des Jugendzentrums:

Elek bittet Maria darum, ihn beim Breakdance zu filmen. Er mochte die Videos bei YouTube verdffentlichen. Ich
begleite die beiden. Im Tanzraum dehnt sich Elek vorerst und versucht einige Drehungen. Er gibt sie aber schnell auf—
,,Das geht noch nicht.” — und dehnt sich erneut. Irgendwann fragt er zuerst Maria und dann mich, ob wir ihn bei
einigen Dehniibungen unterstiitzen konnen. Nun sitzt Elek im Grétsch-Sitz jeweils einer von uns gegeniiber und bittet
darum, dass wir mit unseren Fiiflen gegen die Innenseite seiner Schenkel driicken. Dabei halten wir uns an den
Hénden. In diesen Momenten dehnt sich Elek vorerst, wirkt fokussiert, beobachtet seine Haltung im Spiegel, ,er-
schlafft® dann aber recht schnell — macht sich krumm, scheint seine Muskeln, seinen Oberkdrper zu entspannen, halt
unsere Hiande aber weiterhin fest. Dabei beginnt er zu flirten. Er sagt zu Maria: ,,Eine Frau wie du, ist schwer zu
finden®. Mich fragt er, ob ich einen Freund habe. Als ich verneine, schldgt er mir vor, mal einen gemeinsamen Kaffee
trinken zu gehen. Ich signalisiere mein Desinteresse an seinem Vorschlag und frage ihn, ob er das Tanzen nochmal
versuchen mochte. Elek schiittelt den Kopfund sagt, dass das heute nichts mehr wird. Er verldsst den Tanzraum ohne
sich umzudrehen.

Als er den Raum verlassen hat, schaut Maria mich an und fragt lachend: ,,Was war das denn?*. Ich lache auch. Schiittel
mich und sage: ,,Puh, keine Ahnung. Unangenehm.* [Auszug aus dem Beobachtungsprotokoll 145, Jugendzen-
trum I].

Die nun folgende zu analysierende Beobachtungssequenz stellt einen Auszug eines proto-
kollierten Gesprichs iiber diese Situation im Tanzraum dar, das sich einen Tag spiter zwi-
schen Maria, Mathias, auch ein hauptamtlicher Sozialpddagoge des Jugendzentrums, und der
Ethnographin entwickelte:

Maria, Mathias und ich stehen drauflen vor dem Eingang des Jugendzentrums und unterhalten uns. Irgendwann bringt
Maria die Situation mit Elek im Tanzraum zur Sprache. Nach ihrer Darstellung sagt Mathias, dass ihre Beschreibung
so klingt, als hatte Elek sich nicht nur dehnen wollen. Thre Schilderung hére sich eher danach an, als hétte er das
Dehnen als einen ,, Vorwand genommen, um...“. Mathias beendet den Satz nicht. Wahrenddessen schwankt Maria den
Kopf von rechts nach links, unterbricht ihn und sagt, dass Dehnen bei solchen Tanzen wichtig sei. Ich stimme ihr zu
und beschreibe die Drehung, die Elek gemacht hat, um zu verstirken, dass Dehnen wichtig ist fiir diese Art von Tanz.
Gleichzeitig bin ich aber der Meinung, dass er das Dehnen als Vorwand genommen hat, um koérperlich mit uns in
Beriihrung zu kommen. Sage dazu aber nichts.

Die Beobachtungssequenz beginnt mit einer Aushandlung dariiber, ob das gemeinsame
Dehnen fiir Elek mit anderen Motiven als der Vorbereitung zum Tanz verbunden war.
Wihrend Mathias davon ausgeht, dass Elek das Dehnen als einen ,,Vorwand® fiir ein da-
hinterliegendes Motiv nutzte, scheint Maria unentschlossen — sie schwankt ,,den Kopf von
rechts nach links“ — und offeriert eine Deutung, in der das Dehnen nicht als eine ,getarnte’
Vorsitzlichkeit, sondern als eine Notwendigkeit flir diese Art von Tanz verstanden wird.
Marias Deutung wird von der Ethnographin bekréftigt, in dem sie die Tanzdrehung beschreibt
und Dehnen als ihre notwendige Voraussetzung schildert. Gleichzeitig geht sie mit Mathias*
Interpretation mit: Denn sie ist der Meinung, dass Elek das gemeinsame Dehnen auch als
einen ,,Vorwand* nahm, ,,um korperlich mit uns in Berithrung zu kommen*. Dies scheint fiir
sie allerdings nicht sagbar zu sein, denn sie verschweigt ihre entsprechende Zustimmung.

Elek wird hier als eine Person gezeichnet, dessen Motive in der besprochenen Situation
als uneindeutig markiert werden. Denn er wird verddchtigt, mit dem gemeinsamen Dehnen
Motive verfolgt zu haben, die er mittels eines ,,Vorwand[s]“ verschleierte. Diese unterstellten
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Motive Eleks bleiben innerhalb der Auseinandersetzung zwischen Mathias, Maria und der
Ethnographin jedoch unausgesprochen, werden gar mittels unterschiedlicher Praktiken des
Schweigens und Verschweigens unsagbar gemacht (Mathias, der die Richtung der ver-
meintlichen Motive Eleks nicht ausspricht; Maria, die Mathias unterbricht; das Verschweigen
der Ethnographin, das im Beobachtungsprotokoll als ein solches expliziert wird). Durch diese
Praktiken des Schweigens und Verschweigens erhélt die Auseinandersetzung der drei Ak-
teur:innen iiber die Geschehnisse im Tanzraum eine spezifische Farbung: Eleks Flirtversuch
wird hier nicht etwa als ein jugendliches Spiel mit Grenzen inszeniert, sondern als etwas in
Szene gesetzt, das nicht aus- und vor allem nicht besprechbar zu sein scheint — als eine Art
Tabu.

Mathias wendet sich mir zu und sagt: ,,Ihr hittet die Anndherung stoppen sollen. Ich sage recht bestimmend, dass wir
das getan haben. Maria nickt mir wortlos zu.

Mathias unterbricht nun das Schweigen und benennt seinen Gegenstand als ,,Annédherung®,
die er zugleich mit einem Verbot belegt. Er formuliert einen imperativen Vorwurf gegeniiber
Maria und der Ethnographin und sagt, dass beide Frauen ,,die Anndherung [hétten] stoppen
sollen. In seiner Formulierung im Konjunktiv offenbart sich das Tabu, das zuvor ver-
schwiegene Verbot, ndmlich die fiir Mathias potenziell denkbare Moglichkeit, dass Maria und
die Forscherin Eleks Annéherung nicht gestoppt, sondern zugelassen haben kdnnten. Diesen
durch Mathias artikulierten Vorwurf bzw. Verdacht verneint die Ethnographin ,recht be-
stimmend®: Sie versichert, dass Maria und sie die ,Annéherung‘ unterbunden, folglich das
Verbot beachtet haben. Maria pflichtet ihr bei.

Eleks Flirtversuch wird hier als ein durchaus bedrohliches Unterfangen fiir die Auf-
rechterhaltung der padagogischen Generationen- und Geschlechterordnung inszeniert. Denn
innerhalb dieser Inszenierung wird das Inzestverbot, das kulturell iibergreifende Tabu der
sexuellen Vereinigung in der Eltern-Kind- bzw. Pddagog:innen-Kind-Beziehung, als funda-
mentales Prinzip der pddagogischen Generationen- und Geschlechterordnung aufgerufen und
dabei zugleich als potenziell angreifbar und angegriffen artikuliert.

Liest man diese Inszenierung aus einer piadagogisch-psychoanalytischen Perspektive,
dringt sich der Eindruck auf, dass Eleks Flirtversuch hier zunéchst als eine ,normale‘ ddipale
Situation in Szene gesetzt wird. Die drei Akteur:innen positionieren sich hier als die ,elterliche
Generation‘, als Pddagog:innen, die durch Elek herausgefordert wurden, das Inzestverbot als
Konstitutiv jeder padagogischen Beziehung zu wahren. Elek wird dabei der ddipalen Logik
folgend zunéchst als ,Kind‘ positioniert, das Verbotenes — nidmlich eine péddagogische
Fachkraft — begehrt und dieses Begehren mittels eines ,,Vorwand[s]“ zu realisieren versuchte.
Elek wird als ,Kind‘ gezeichnet, das versucht, ,,sich zu dem zu machen, was die Mutter
begehrt* (Rendtorff 2009: 79), und damit, ,,seine Position im kulturellen Generationengefalle
des padagogischen Verhéltnisses* (Winterhager-Schmid 2010: 121) zu tiberschreiten sucht.

Doch etwas scheint in dieser 6dipalen Re-Inszenierung bedrohlich zu bleiben, die Un-
eindeutigkeit von Eleks Verhalten nicht richtig gebannt werden zu kdnnen. Diese Bedroh-
lichkeit kommt ins Spiel, als Mathias den Vorwurf artikuliert, dass die beiden Frauen in der
Position der Pddagoginnen/Miitter das Verbot selbst potenziell nicht beachtet hitten bzw. ein
anderes, ein eigenes Begehren verfolgt hétten, was zu einer ,Mutter-Kind-Verschmelzung‘ im
Tanzraum des Jugendzentrums, zu einer ,beiderseitig verfiihrende[n], erotisch-sexuelle[n]
Unklarheit der generationalen Ordnungsstruktur® (Dorr 2012: 178) hétte fithren kdnnen.
Mathias inszeniert sich dabei in der klassischen Rolle des ddipalen Vaters, der das Verbot
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ausspricht, sich damit zum Hiiter des Gesetzes stilisiert und dabei die Phantasie produziert,
ohne sein Verbot wiirde hier eine geschlechtlich-generationale Grenziiberschreitung passie-
ren. Zwar verneinen die beiden Frauen diesen Vorwurf und versichern, dass sie das viterliche
Gesetz/Verbot akzeptiert und gehiitet hétten. Doch das Bedrohliche, das aus Mathias Per-
spektive vermutlich auch von ihrem Begehren auszugehen scheint, wird damit nicht gebannt.
Denn

dann erzahlt Mathias, dass er letztens ein Gesprach mit dem gleichen Besucher hatte. [...] Er fahrt fort: ,,Da war Elek
auch schwer einschétzbar®.

Mathias erwédhnt nun ein Gespréch, das er mit Elek gefiihrt hat. Er beschreibt den Besucher in
dieser Situation, fiir ihn selbst, als ,,auch schwer einschéitzbar”. Die zuvor verhandelte Be-
drohung der padagogischen Generationen- und Geschlechterschranke wird nun in einen
neuen Sinnzusammenhang geriickt: Elek wird als eine Person gezeichnet, die nicht nur si-
tuativ, sondern allgemein ,schwer einschitzbar® sei.

Mathias wendet sich mir zu, beriihrt mich am linken Oberarm und erklért, dass die ,,Leute aus dem ehemaligen
Jugoslawien generell schwer einschétzbar* seien. Sie wiirden ofter ,,vorspielen, dass sie die deutsche Sprache nicht
beherrschen, um bestimmte Dinge zu erreichen. [Auszug aus dem Beobachtungsprotokoll 145,

Jugendzentrum I]

Mathias stellt eine korperliche Nahe zu einer der beiden Frauen her, er beriihrt ihren Korper,
ihren Arm. Die Erwachsenen scheinen wieder verbunden, denn die Bedrohung ist in einem
Objekt fixiert. Die zuvor verhandelte Uneindeutigkeit der padagogischen Generationen- und
Geschlechterordnung wird nun als allein von Elek ausgehend verortet, der hier jedoch nicht
mehr als ,Kind‘, sondern als ein uneindeutiger, nicht zu greifender ,Anderer* positioniert
wird. Die padagogische Generationen- und Geschlechterordnung scheint folglich nicht aus
sich selbst heraus fragil zu sein, sondern wird hier als von einem ,Anderen‘, einem ,Auflen*
bedroht inszeniert, ndmlich von Elek, der ,Verbotenes® begehrt und sich dabei nicht durch das
odipale Verbot einfangen ldsst.

Der ethnisch Fremde, der die 6dipale Generationen- und Geschlechterschranke bedroht,
erhalt nun ein Gesicht: Er ist einer der ,,Leute aus dem ehemaligen Jugoslawien®, die als
solche ohnehin ,,schwer einschétzbar seien. Die vorher identifizierte Uneindeutigkeit Eleks
wird somit von Mathias vereindeutigt, sie wird ethnisiert: ,schwer-einschétzbar-Sein‘ wird
zum Merkmal einer anderen ,Kultur. Denn die von Mathias markierte Personengruppe nutzte
Vorwinde, spielte vor, tite so als ob — tduschte also Personen —, um ihr unterstelltes verbotenes
Begehren zu realisieren. Dafiir ndhme sie auch die deutsche Sprache in Anspruch, indem sie
verbergen wiirde, dass sie diese beherrscht. Sie inszeniere sich fremder als sie ist; ja sie mache
sich mutwillig uneindeutig in Bezug auf ethnisierte Grenzziehungen.

Diese essenzialistische Figuration von Elek als uneindeutiger Fremder, dessen Begehren
als nicht einhegbar und als bedrohlich fiir die Giiltigkeit und Stabilitit identifizierender
Ordnungen, hier fiir die pddagogische Generationen- und Geschlechterordnung aber auch fiir
natio-ethno-kulturelle Zugehorigkeitsordnungen (vgl. Mecheril 2010: 14), wahrgenommen
wird, ldsst sich als eine performative Wiederholung der antiziganistischen Figur des ,Trick-
sters interpretieren (vgl. Schulze 2023). Wir werden uns im Folgenden dieser Figur antizi-
ganismustheoretisch ndhern, um sie im Anschluss daran als eine symptomatische Figur fiir
Homi K. Bhabhas Lektiire des Stereotyps als ,,dngstlich und assertorisch zugleich® (Bhabha
2000: 103) herauszuarbeiten.
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3. Kontextualisierung: Affektive Ambivalenz in der Figur der ,Zigeunet”
-Trickster

Die Figur des ,Tricksters® ldsst sich als eine global weit verbreitete literarische Figur be-
schreiben, der eine spezifische und transkulturell relativ einheitliche Bedeutung zugeschrie-
ben wird. ,Trickster® lassen sich, trotz ihrer mannigfaltigen Darstellungen und Erschei-
nungsformen, auf einer abstrakten Bedeutungsebene als Figuren verstehen, die sich dadurch
auszeichnen, dass sie mit Hilfe von immer wiederkehrenden Tricks und Streichen die jeweils
kontextspezifischen politischen, moralischen und soziokulturellen Ordnungen einer Ge-
meinschaft durcheinanderbringen und sie in ,Un-Ordnung® bzw. ,Nicht-Ordnung® versetzen.

Die ,Trickster‘-Figur symbolisiert in Anlehnung an Silvana Miceli ,,Widerspruch und Un-

ordnung® (Miceli zit. n. Piasere 2011: 59) und steht dabei in den Worten Leonardo Piaseres fiir

die potenzielle Denkbarkeit eines ,,Umsturz[es] der Ordnung* (Piasere 2011: 64).

In Anlehnung an Eberhard Schiittpelz lassen sich ,Trickster® als ,,Figur[en] der Limina-
litét™ (Schiittpelz 2010: 222) und ,,Ubergéngigkeit* (ebd.: 221) beschreiben, denen die Macht
und das Potenzial zugeschrieben wird, ,,Grenze[n] in [...] Schwelle[n] zu verwandeln® (ebd.:
223). Konzipiert als Grenzgénger:innen symbolisieren ,Trickster‘-Figuren ein ,,liminales
,Spiel auf der Schwelle*** (Koschorke 2010: 18), innerhalb dessen die je kontextspezifischen
,»Geltungsgrenzen kultureller Normierungen® (ebd.: 29) und symbolischer Grenzziehungen
diskursiv in Frage gestellt werden. ,Trickster‘-Figuren représentieren eine ,,Entweih[ung] der
politischen und moralischen Ordnung, [...] [eine] Entweih[ung] der soziokulturellen Ord-
nung® (Piasere 2011: 65). Mit ihnen werden, so hebt Piasere hervor, kulturelle, politische und
taxonomische Hegemonien hinterfragbar und ,,nicht nur eine Art von Ordnung als moglich
definiert, sondern mehrere auch alternative, denn was fiir den ,Trickster® wirklich von Be-
deutung ist“ (ebd.), so fahrt Piasere fort, ,,ist die Moglichkeit zur Wahl, sich auBlerhalb der
Grenzen einer zwanghaften und unausweichlichen Notwendigkeit zu platzieren® (ebd.: 59 f).

In Anlehnung an Leonardo Piasere lassen sich die ,Trickster® als zentrale Figuren in-
nerhalb des antiziganistischen Diskurses verstehen. Denn Zigeaner -Konstruktionen griinden
Piasere folgend zentral auf ,Trickster‘-Narrativen. Er bezeichnet die antiziganistische Figur
gar als einen Prototyp europdischer ,Trickster bzw. als ,,Europas [zentrale] Trickster™ (ebd.:
57, Anm. M.F./K.S.) und zeichnet in seiner literaturwissenschaftlichen Arbeit liber einen
Zeitraum von mehreren Jahrhunderten nach, wie Rom:nja, Sinti:zze und andere antiziganis-
tisch markierte Personen in verschiedenen europidischen Traditionen ,,zu Trickstern gemacht
wurden, indem man sie als ,Zigeuner* bezeichnete* (ebd.: 58).

4 Mit der Streichung des Begriffs Zigeumer wird eine sprachliche Umgangsweise mit der diskriminierenden
Fremdbezeichnung versucht, durch die die Relevanz dieser spezifischen Figur fiir den Antiziganismus zwar
betont, ihre ,Wahrhaftigkeit® jedoch verneint wird. Theoretisch basiert die Geste der Durchstreichung auf
Jacques Derridas Uberlegungen zur sichtbaren Dekonstruktion des Signifikanten (vgl. Derrida 1974). Das
Durchstreichen eines Begriffs wurde von Derrida vorgeschlagen, um eine gleichzeitige Verwendung und Ab-
lehnung des Begritfs zu erméglichen, in der die geschichtlichen und semantischen Bedeutungszusammenhénge
zwar sichtbar und in Erinnerung bleiben, aber in Bezug auf ihre Geltung verneint werden. Im Kontext der
Problematisierung des und der Kritik am Antiziganismus wurde diese Schreibweise von Hajdi Barz (2016: 99)
eingefiihrt. Die Durchstreichung wird in diesem Beitrag nicht in direkten Zitaten und bibliographischen An-
gaben verfolgt. Hier wird die originale Schreibweise wiedergegeben.

5 Piasere bleibt in seiner Analyse nicht bei dieser konstruktivistischen Sichtweise, sondern argumentiert im
Verlauf seiner Arbeit zunehmend naturalisierend, indem er — ganz der Fsigamologe — nach Gemeinsamkeiten
zwischen den literarischen ,,Zigeuner-Trickstern (ebd., S. 80) und den ,realen® Zigeumern fragt und zuletzt die

antiziganistische Antwort liefert, dass es sich bei der ,,Zigeuneridentitét* (ebd., S. 62) um eine ,,Materialisierung
des Tricksters® (ebd., S. 81) selbst handelt.
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Blickt man mit dieser Perspektive nun erneut auf die Beobachtungssequenz, lisst sich
interpretieren, dass auch Elek hier in spezifischer Art und Weise als , Trickster* figuriert wird:
Er wird von Mathias als ein nicht durch das Inzestverbot einzufangendes ,Kind* gezeichnet,
dessen Begehren die 6dipale Konstellation sprengen konnte. Doch Elek wird nicht allein als
verboten Begehrender in Bezug auf das Inzestverbot konzipiert, sondern zugleich auch als
eine Gestalt entworfen, die sich einer auf Erkennbarkeit (etwa durch Sprache) beruhenden
natio-ethno-kulturellen Zugehdrigkeitsordnung zu entziehen versucht. Elek wird hier folglich
als eine Person imaginiert, die sich identifizierenden Ordnungen nicht fiigt, sondern mittels
Tauschungsmandvern versucht, identifizierende Grenzzichungen infrage zu stellen, anzu-
greifen und ungiiltig werden zu lassen. Dieser vorgeworfene Versuch, identitire Grenzen zu
verstoren, wird innerhalb der Beobachtungssequenz als ein Angriff auf das Inzestverbot sowie
als ein Angriff auf das Gebot, sich identifizierbar in Bezug auf natio-ethno-kulturelle Zuge-
horigkeitspositionen zu machen (Sprache), artikuliert und damit zugleich als ein Angriff auf
diejenigen Prinzipien, auf denen generational-geschlechtliche sowie natio-ethno-kulturelle
Ordnungen der Identitit fundamental beruhen.

Die Figur des ,Tricksters® l4sst sich zudem produktiv mit Bhabhas Lesart des Stereotyps
zusammenbringen. Elek, der in der Beobachtungssequenz von Mathias in der Figur des
,Trickster* imaginiert wird, scheint genau fiir eine Position zu stehen, die das begehrt, was
man selbst nicht zu tun bzw. zu begehren wagt. Elek erscheint in der Perspektive von Mathias
als Verkdrperung eines Genieens jenseits des ddipal strukturierten Begehrens. Indem die
,Trickster‘-Phantasie auf diese Weise die Phantasie eines begehrten und zugleich bedrohli-
chen GenieBens jenseits des Verbots bewahrt, erinnert sie an Bhabhas Beschreibung der
Reaktivierung der urspriinglichen Einheitsphantasie, wie sie im Fetischobjekt fixiert wird.
Der ,Trickster® steht in diesem Sinne fiir die Imagination eines ,unkastrierten‘ Geniefens
jenseits der Ordnung, dessen angstbesetztes sowie erregendes Moment hier im antiziganis-
tisch markierten ,Anderen‘ wiederholt wird.

Auch Bhabhas Lektiire des Stereotyps als strukturell ambivalent scheint fiir diese Be-
obachtungssequenz aufschlussreich: Dass die ,Trickster® nicht nur identititsversichernd
wirken, deutet sich darin an, dass das Postulat des ,Tarnens® ihres eigentlichen, ihres verbo-
tenen Begehrens zugleich mit dem Vorwurf einhergeht, ,,feste stabile Identititen aufzulosen*
(End 2016: 75). Mathias Riickgriff auf das antiziganistische Stereotyp dient daher nicht nur als
Versicherung der eigenen Identitdt innerhalb einer klaren Geschlechter- und Generationen-
ordnung, die hier im padagogischen Kontext insbesondere als Versicherung einer professio-
nellen Identitdt auftaucht. Etwas scheint bedrohlich an diesem Begehren zu bleiben, dass
Mathias iiber die antiziganistische ,Trickster‘-Stereotypisierung zu bannen versucht. Ein
Bedrohungsszenario scheint gerade durch die Verortung der Ungewissheit im antiziganistisch
markierten ,Anderen‘ erst richtig in Fahrt zu kommen. So findet man sich am Ende der
Sequenz in der affektiven Situation wieder, im padagogischen Alltag stets ,auf der Hut sein*
zu miissen vor den getarnten und damit schwer zu durchschauenden Téuschungsmandvern der
,Menschen aus dem ehemaligen Jugoslawien‘, die andernfalls unbemerkt darauf zielten, ein
verbotenes Begehren zu realisieren.

In der Ethnisierung Eleks durch Mathias ldsst sich in diesem Sinne einerseits die asser-
torische Seite des Stereotyps erkennen. Diese zeigt sich in der Selbstvergewisserung der
Fachkrifte untereinander {iber ihr padagogisches Tun, die iliber ein gemeinschaftsstiftendes
Moment, ein ,Wir* der Pddagog:innen erzeugt werden soll. Qua ,fiktiver Ethnizitat® (vgl.
Balibar 2006: 241) vergewissern sich die Pddagog:innen ihrer Funktion als Bewahrer:innen
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einer gesellschaftlichen Ordnung gegeniiber den vermeintlich unregulierten Trieben der
,Anderen‘: Wir sprechen in einer Sprache, wir richten unser Tun gemeinsam an einer (Ge-
nerationen- und Geschlechter-)Ordnung aus und setzen diese auch durch. Andererseits ist mit
Bhabha zu vermuten, dass sich solche Vergewisserungen qua Stereotypisierungen als duferst
fragil erweisen und die dngstliche Seite der Ambivalenz nicht zu beruhigen vermdgen. Die
JIdentitdten‘, die sie vermeintlich stiften, sind in den Worten Bhabhas im ,,Bannkreis von
Erschiitterung und Bedrohung™ (Bhabha 2000: 114) zu situieren, sie werden bestindig an-
gegriffen durch Spuren des Fehlenden, die die ,Trickster-Figur nicht zu bannen vermag.

Aus feministisch-psychoanalytischer Perspektive erscheint daneben der Zeitpunkt des
Einsatzes dieses antiziganistischen Stereotyps bedeutsam: Mathias greift erst in dem Moment
auf das Stereotyp zuriick, als er auch den Frauen unterstellt, sie wiirden nicht fiir die Ein-
haltung des ddipalen Verbots sorgen. Uberlegen lieBe sich hier daher, ob der Riickgriff auf das
Stereotyp des ,Tricksters® nicht vornehmlich dazu dient, eine &dipal-patriarchale Ge-
schlechterordnung im péddagogischen Alltag des Jugendzentrums abzusichern, die insbe-
sondere durch ein den Frauen unterstelltes GenieBen bedroht erscheint. Insgesamt erscheint
eine auf diese Weise hergestellte ,fiktive Ethnizitdt® konstitutiv an die Frage nach dem Ge-
schlechterverhéltnis und der ihm inhédrenten Begehrensordnung gekniipft. Die antiziganistisch
markierten ,Anderen‘ werden hier dazu genutzt, eine ddipal-patriarchale Begehrensordnung
im ,Innern‘ des Alltags des Jugendzentrums abzusichern. Elek wird als derjenige gezeichnet,
der diese ddipale Generationen- und Geschlechterordnung angreift, indem er das Verbot zu
iibertreten versucht. Damit wird jedoch nicht einfach ein ,Inzest® verhindert, sondern zugleich
die Geschlechterordnung als eine patriarchale zu reaktualisieren versucht, wenngleich dies
auch nur bedingt gelingt: Als eine klare Begehrensordnung, in welcher die Frauen in den
Status begehrter Objekte geraten, deren Beriihrung den S6hnen nicht gestattet ist, wohl aber
den ,Vitern® (Mathias darf ihren Korper nicht nur beriihren, sondern sein Gesetz hiitet iiber
ihn).

4, Fazit

Zentrale rassismustheoretische Referenzautor:innen der erziehungswissenschaftlichen Mi-
grationsforschung, u.a. Stuart Hall, Etienne Balibar oder Homi K. Bhabha, greifen auf psy-
choanalytische Erkenntnisse zuriick, um die psychisch-affektive ,, Tiefendimension* (Bhabha
2000: 71) von Rassismen greifbar und damit die fundamentale Bedeutung der ,,Strukturen des
unbewuflten Lebens™ (Hall 1999: 85) fiir die Konstitution, Wirkméchtigkeit und Dauerhaf-
tigkeit von Rassismen analysierbar zu machen. Diese psychoanalytischen Stringe, so die
Ausgangsthese dieses Beitrags, werden im Kontext der deutschsprachigen erziechungswis-
senschaftlichen Migrationsforschung bislang noch wenig rezipiert.

In diesem Artikel haben wir uns diesem Analyse- und Forschungsdesiderat angenéhert.
Dabei griffen wir auf Homi K. Bhabhas psychoanalytische Lektiire des Stereotyps als
strukturell ambivalent und als eine Form des Fetischismus zuriick, die mit einer ethnogra-
phischen Beobachtungsequenz sowie mit Erkenntnissen aus der Antiziganismusforschung
zusammengebracht wurde. Mit Hilfe von Bhabhas psychoanalytischer Perspektive wird es
u.E. moglich, das ,subjektive® Moment im Riickgriff auf antiziganistische Ideologien zu
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untersuchen, ohne dabei eine Psychologisierung oder Individualisierung rassistischer Ver-
hiltnisse zu betreiben. Denn, wie Bhabha schreibt, sind die Okonomie des Begehrens und die
Okonomie von Diskurs, Macht und Herrschaft eng miteinander verbunden (vgl. Bhabha
2000: 99). Das Begehren ist hierbei mit Bhabha jedoch weniger im Sinne einer einheitlichen
und kohédrenten Dynamik zu verstehen, erst der Umgang mit der Ambivalenz ist es, die in
Bhabhas Augen die Stabilitit rassistischer Macht- und Herrschaftsverhéltnisse absichert.

In der Analyse des empirischen Materials wurde die padagogische Situation als eine
affektgeladene Situation interpretierbar, in der der Riickgriff auf antiziganistische Stereotype
im Kontext von Aushandlungsprozessen der ddipalen Geschlechter- und Generationenord-
nung relevant wurde. Derartige Aushandlungen sind fiir padagogische Situationen vermutlich
im Allgemeinen geradezu charakteristisch: Griinden doch piddagogische Beziehungen aus
einer padagogisch-psychoanalytischen Perspektive konstitutiv auf der Wahrung des Inzest-
verbots und zeichnen sich zugleich durch Ungewissheit aus. Im rekonstruierten Riickgriff auf
das antiziganistische Stereotyp wurde eine spezifische Bearbeitungsweise der ddipalen Ge-
nerationenordnung erkennbar, die sich als intersektional verschriankt mit der Geschlechter-
ordnung zeigte und die es in diesem Sinne weitergehend zu analysieren gilt. Die Vergewis-
serungsbediirftigkeit iiber diese Ordnung unter den Pddagog:innen lieBe sich als Hinweis
darauf deuten, dass die patriarchale Form der ddipal strukturierten Begehrens- und Ge-
schlechterordnung ldngst nicht mehr als unumst6Blich gilt (vgl. Rendtorff 2017: 3151). In
diesem Sinne lieBe sich weiterfithrend fragen, welche Bedeutung antiziganistischen Stereo-
typen gerade in einer Zeit zukommt, in der die ddipale Geschlechterordnung in Aufldsung
begriffen ist, d.h. in der sowohl die véterlichen Verbote als auch die vermeintlich begeh-
renslose miitterliche Position fraglich geworden sind (siche zu postddipalen Gesellschafts-
diagnosen Soiland/Frithauf/Hartmann 2022).

Neben den aufgezeigten Moglichkeiten einer theoretischen Kontextualisierung lie3e sich
zudem ausblickend nach den methodischen und methodologischen Konsequenzen fragen, die
sich aus psychoanalytischen Perspektiven ergeben. Fruchtbare Ankniipfungspunkte sehen wir
etwa in tiefenhermeneutischen Analysen zu Rassismus in padagogischen Kontexten (siche
z.B. Konig 1998; Rauh 2021), oder auch in lacanianisch orientierten Forschungsarbeiten
(z.B. Frithauf 2021). Der jiingst erschienene Band zu psychoanalytischer Pddagogik und
Migrationspadagogik (Boger/Rauh 2021) ldsst hoffen, dass die Diskussionen um Psycho-
analyse und die Erforschung von Rassismen in padagogischen Kontexten in Zukunft weiter
belebt werden.
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Institutionalisierter Rassismus?

Perspektiven flr eine rassismus- und institutionentheoretische
Schulforschung

Oxana Ivanova-Chessex, Anja Steinbach

Zusammenfassung: Im Beitrag werden Aufmerksamkeitsrichtungen fiir die Schulforschung
aus rassismus- und institutionentheoretischer Perspektive konturiert. Gefragt wird, wie die
Institutionalisiertheit von Rassismus und Prozesse seiner Institutionalisierung im Schulkon-
text analysiert werden (konnen) und welche Phdnomene hierdurch in das Blickfeld der For-
schung geraten. Diese Suchbewegung bezieht sich auf das Zusammenwirken von gesell-
schaftlichen Machtverhiltnissen, der Schule als Institution und den darin handelnden Akteur:
innen und nimmt ihren Ausgang in einem Riickblick auf bisherige Forschungen zu Rassismus
im Kontext von Schule. Inspiriert von Zugéngen aus der Rassismustheorie und neoinstitu-
tionalistischen Forschungsperspektiven werden in einem weiteren Schritt Blickwinkel einer
rassismus- und institutionentheoretischen, erziehungswissenschaftlichen Schulforschung
markiert. In dieser Perspektivierung erscheint Schule als gesellschaftlich verankert, umkampft
und verénderbar, als ein Terrain des Ringens um Hegemonie, in dem Reproduktionslogiken
von Rassismus und der Widerstand dagegen gleichzeitig enthalten sind.

Schliisselworter: Rassismus, Schule, Neo-Institutionalismus, Rassismuskritik, qualitativ-
empirische Schulforschung

Title: Institutionalised Racism? Perspectives for Research on School informed by New In-
stitutionalism and Critical Race Theory

Summary: This article explores the possibilities of research on school informed by critical
race theory and new institutionalism. The contribution focusses on the question of how the
institutional life of racism and processes of its institutionalisation in the school context can be
made analytically tangible and which phenomena thereby can be explored. This exploration
takes place in the nexus of social power relations, the school as societal institution and the
subjects acting in it and takes its starting point in a review of previous research on the
interrelation of school and racism. Inspired by critical race theory and new institutionalism the
directions of attention of school research on racism and institutional theory were marked. In
this perspective, school appears as socially anchored, contested and changeable, as a terrain of
the struggle for hegemony, in which the logics of reproduction of racism and resistance
against it are simultaneously contained.

Keywords: Racism, school, new institutionalism, critical race studies, qualitative research on
school
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1. Einleitung

Den im Einfiihrungsband ,,Schulpddagogik und Schultheorie* (Bohl et al. 2014) vorgestellten
theoretischen Zugéingen ist gemeinsam, dass sie Schule — wenn auch mit je unterschiedlichen
Akzentuierungen — als mit gesellschaftlichen Verhéltnissen verwoben verstehen. Diese Ver-
wobenheit kommt in den letzten Jahren immer wieder in den Blick der empirischen Schul-
forschung und ist in Schultheorien vielfach aufgegriffen worden. So halten Idel und Stel-
maszyk (2021) mit Blick auf einen iibergeordneten Anspruch schultheoretischer Zugénge
fest: ,,Schultheorie soll die Ordnung der Schule kliren, indem sie systematisch die Rolle von
Schule in der Gesellschaft und die Rolle der Gesellschaft in der Schule in das Zentrum ihres
Fragehorizonts riickt™ (ebd.: 51). An die Markierung dieser doppelseitigen Verbindung von
Schule und Gesellschaft, durch welche die Schule als gesellschaftlich hergestellte und zu-
gleich Gesellschaft herstellende Institution ins Blickfeld geriickt wird (Shure/Mecheril 2018;
Steinbach/Shure/Mecheril 2020), schliet sich unmittelbar die Frage an, aus welcher Blick-
richtung auf Gesellschaft und Schule Bezug genommen wird. Philosophische und soziolo-
gische Theorieperspektiven, die sich mit der gesellschaftlichen Verfasstheit der Schule aus
einer machtkritischen und dekonstruktiven Perspektive beschéftigen und die Bedeutung ge-
sellschaftlicher Machtverhéltnisse fiir Individuen, aber auch fiir die Funktionsweisen von
Institutionen analysieren, werden in der Schulpddagogik zwar rezipiert (Bohl et al. 2014),
gehoren jedoch bislang nicht oder nur partiell zu ihrem grundlegenden analytischen Reper-
toire.

Dem Nexus von gesellschaftlichen Machtverhdltnissen mit einem Fokus auf Rassismus
und der Institution Schule mit ihren Logiken, Materialitdten und epistemischen Ordnungen
sowie den darin handelnden Subjekten, mit ihren je spezifischen Positionierungen und rela-
tionierten Handlungsspielrdumen wollen wir uns im vorliegenden Beitrag widmen. Wir dis-
kutieren, wie diese Verwobenheiten in der Perspektivierung einer rassismuskritischen
Schultheorie und -forschung analysiert werden kénnen. Dafiir méchten wir Forschungszu-
ginge aufgreifen, die Institutionalisierungsprozesse am Ort Schule und das Institutionalisierte
der Schule in den analytischen Fokus riicken und nach den Spezifika institutionalisierter
Formen von Rassismus in der und durch die Schule, ihrer Relationierung zu gesellschaftlich
Ordnungen sowie den Verwicklungen der (pddagogischen) Akteur:innen fragen. Wir steigen
in diese Suchbewegung ein, indem wir Studien heranziehen, die ihre Aufmerksamkeit auf
Rassismus im schulischen Kontext richten (1). Hieran ankniipfend skizzieren wir rassis-
mustheoretische und institutionentheoretische — vor allem neoinstitutionalistische — For-
schungszugénge fiir die Auseinandersetzung mit der Schule (2). Anschlieend formulieren
wir Aufmerksamkeitsrichtungen fiir weitere schulbezogene Analysen von institutionalisierten
Rassismen (3), bevor wir mit einem kurzen Ausblick schlieen (4).

2. Rassismus im Schulkontext - empirische Annaherungen

Der Wechselwirkung von Schule und Rassismus als einem gesellschaftlichen Verhéltnis
ndhern wir uns zunéchst anhand empirischer Studien, die in der rassismuskritischen Schul-
forschung (oder schulbezogenen Rassismusforschung) verortet werden kdnnen. Ohne An-
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spruch auf Vollstdndigkeit werfen wir einzelne Schlaglichter auf (vor allem qualitative) Un-
tersuchungen, die in den letzten 20 Jahren im ,,amtlich deutschsprachigen® Kontext (Dirim
2015: 26) durchgefiihrt wurden und richten unsere Aufmerksamkeit auf theoretische Per-
spektivierungen und methodisch-methodologische Zugénge, Fragen und Gegenstandsberei-
che der Analysen.

Insbesondere subjektivierungs- und praxistheoretisch ausgerichtete Arbeiten zu Rassismus
und Schule thematisieren die Wechselwirkungen zwischen Subjekten und gesellschaftlichen
Ordnungen und fokussieren die Frage, wie Diskurse das Erzdhlen, Sprechen und Handeln
strukturieren, Subjektivititen konstituieren, wie Subjekte ihre Praxis gestalten und hierdurch
einen Beitrag zu Verfestigungen und/oder Verschiebungen von Ordnungen leisten. Solche
Studien nehmen die normalisierten rassismusrelevanten (Weil3 2013: 77) Unterscheidungen,
Adressierungen, das Verschleierte und die Mechanismen der Verschleierung in den Blick und
zeigen auf, wie gesellschaftliche Diskurse und Ordnungen iiber ein komplexes Subjektivie-
rungsgeschehen am Ort Schule reproduziert werden (vgl. Akbaba 2017; Chamakalayil et
al. 2022; Fereidooni 2016; Geier 2015; Ivanova-Chessex/Steinbach 2017; Karabulut 2020;
Karabulut/Pfaff 2020; Kollender 2020, 2022; Machold/Wienand 2021; Rose 2012, 2014, 2016;
Scharathow 2014, 2015; Steinbach 2022; Steinbach/Spies 2021). Die Schule wird in diesen
Studien als Kontext verstanden, in dem ein spezifisches Unterscheidungswissen entlang natio-
ethno-kultureller Ordnungen (Mecheril 2003) seine padagogische ,Legitimitit® und Selbstver-
standlichkeit entfaltet und Subjektivierungsprozesse der Akteur:innen strukturiert.

Erfahrungen mit rassifizierenden versprachlichten und non-verbalen Anrufungen stellen
einen der zentralen Gegenstandsbereiche der rassismuskritischen Forschung zur Schule dar.
So zeigt Karabulut (2020) auf der Grundlage der Rekonstruktion von Gruppendiskussionen
mit Schiiler:innen, inwiefern ,rassistische Diskriminierungspraktiken, die sich durch die
Relevanz des physiognomischen Codes insbesondere entlang eines biologistischen Rassismus
aufspannen® (ebd.: 133), in der Schule iiber machtvolle Adressierungen durch Lehrer:innen
wirksam werden. Diese Praktiken stellen fiir die befragten Schiiler:innen einen ,,relevanten
Bestandteil des Erfahrungsraums und der Anrufung als ,Andere‘ im schulischen Raum dar*
(ebd.). Mit einem breiteren Blick auf qualitative (Interview-)Studien wird deutlich, dass
Rassismus sowohl in verbalen AuBerungen, etwa in Form von Fragepraktiken im Unterricht
(Ivanova-Chessex/Steinbach 2017; Scharathow 2015), als auch in non-verbalen AuBerungen,
etwa iiber die Blicke von Lehrer:innen oder Mitschiiler:innen, wenn es um spezifische Un-
terrichtsthemen geht (Steinbach/Spies 2021), zum Vorschein kommt. Scharathow (2014)
analysiert die Bedeutung von Rassismuserfahrungen fiir Jugendliche und theoretisiert Ras-
sismus als eine ,,unsichtbare Erfahrung* (ebd.: 407), deren Thematisierung am Ort Schule mit
Risiken von (erneuten) Rassifizierungen einhergeht, denn Schule bleibt durch ,,(Un-)Sicht-
barkeiten* (Scharathow 2015: 163) von Rassismus strukturiert. Wojciechowicz (2022) ar-
beitet Rassismuserfahrungen in Bildungsbiographien von Studierenden als wiederkehrende
,Blockierungserfahrungen* (ebd.: 97) heraus, die mit einer Problematisierung und Infrage-
stellung von bildungsbezogener Leistungsfahigkeit einhergehen (ebd.: 99) und als Rassis-
muserfahrungen unthematisiert, jedoch nicht unverarbeitet bleiben (ebd.: 106). Ausgehend
von ihren biographie- und subjektivierungstheoretischen Arbeiten, die sich unter anderem mit
rassistischen Subjektivierungspraxen und Formen der Resignifizierung in Migrationsbio-
graphien beschéftigen (Rose 2012), stellt Rose die vorsichtig formulierte These auf, ,,dass der
institutionelle Kontext Schule [...] selbst eine Differenzierungslogik (in ,eigene‘ und ,an-
dere‘, in ,wir* und ,ihr‘) zu institutionalisieren scheint” (Rose 2016: 111). Ungleichheits-
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wirksame gesellschaftliche Diskurse und rassismusrelevantes Wissen wirken in die Schule
hinein, werden dort von Akteur:innen aufgegriffen, angewandt und kontinuierlich performativ
(re-)produziert. Rassismus ist Teil der biographischen Erfahrungen aller Schiiler:innen,
wenngleich die konkreten Erfahrungen Einzelner sehr unterschiedlich sind.

Nicht nur Rassismuserfahrungen von Schiiler:innen und Studierenden, sondern auch von
Referendar:innen und Lehrpersonen sind Gegenstand der Forschung. So beschiftigt sich
Fereidooni (2016) in seiner diskriminierungs- und rassismustheoretisch verorteten Studie, die
eine standardisierte Befragung von Lehrpersonen mit leitfadengestiitzten Interviews kombi-
niert, mit Rassismuserfahrungen von (angehenden) Lehrpersonen. Insbesondere die Analyse
qualitativer Daten bietet dabei Aufschluss iiber vielfdltige Bewaltigungsstrategien, die
Lehrpersonen als Reaktion auf rassismusrelevante Positionierungen in Interviews formulie-
ren, beispielweise Anpassung, Distanzierung, Resignation, Verharmlosung oder Verleugnung.
Akbaba (2017) zeigt in ihrer ethnographisch angelegten Studie, wie das Dispositiv des
,Migrationshintergrunds® das padagogische Handeln von Lehrpersonen und die Rdume ihrer
Handlungsféhigkeit rahmt. Mit einem empirisch fundierten Konzept von ,,double-binding
ethnicity* (ebd.: 272 ff.) zeigt sie Paradoxien auf, in denen sich migrationsandere Lehrer:innen
bewegen: Thre Positionierungen in Migrationsverhiltnissen im Sinne einer Ressource zu
nutzen und sie zugleich zu verbergen, um Risiken der Rassifizierung und Ausgrenzung zu
minimieren. In einer rassismuskritischen Auseinandersetzung mit dem im Ausbildungsfeld
zirkulierenden rassismusrelevanten Wissen und Unwissen zeigt Dogmus (2022), wie ,,Ras-
sismus in seiner sanften Gewalt als symbolisches Gewaltverhdltnis* (ebd.: 402) im Refe-
rendariat wirksam wird. Ausgehend von der Rekonstruktion der Orientierungen von Refe-
rendar:innen und Fachleiter:innen sowie der sich darin manifestierenden Diskursformationen
und Représentationen dezentriert sie den Begriff ,,Rassismuserfahrung*, indem Rassismus in
seiner ,,involvierende[n] Funktion® (ebd.: 419; Herv. i. O.) im Professionalisierungsprozess
herausgestellt wird. Damit wird die ,,Wechselseitigkeit der Rassismusrelevanz, der Modera-
tion des Rassismus und der Subversion im Widerstand gegen Rassismus® (ebd.) deutlich.

Rassismusrelevantes Wissen wird auch in Interaktionen mit Eltern und Erziechungsbe-
rechtigten wirksam. Chamakalayil et al. (2021, 2022) zeigen in ihrer intersektional angelegten
Studie, in der Elternbiographien als Grundlage der Analyse fungieren, wie gesellschaftliche
Differenz- und Machtverhiltnisse, auch Rassismus, das Verhiltnis von Eltern und Schule
strukturieren. Sie rekonstruieren Handlungswege, die Eltern vor dem Hintergrund ihrer
Biographien und Positioniertheiten in institutionell wirksamen Machtverhiltnissen fiir sich
erschliefen, um sich fiir die schulische Bildung ihrer Kinder einzusetzen. Wihrend sich
Kollender (2020) ebenfalls mit dem Verhiltnis von Eltern und Schule befasst, geht sie in einer
dispositivanalytischen Perspektivierung dezidiert tiber Erfahrungen von Akteur:innen hinaus
und fokussiert auf komplexe Macht-Wissens-Zusammenhénge an der Schnittstelle von Dis-
kursen, institutionellen Wissensbestdnden und subjektiven Erfahrungsrdumen, wo sich ,,ras-
sistische Logiken und die neoliberale Rationalitit zu einem neoliberalen Rassismus® (ebd.:
304; Herv. i. O.) verdichten. Die interview- und diskursanalytisch basierte Studie zeigt auf,
dass natio-ethno-religios-kulturelle Unterscheidungen bei politischen und schulischen Beur-
teilungen elterlicher Leistungen mit neoliberalen Rationalitdten verschrankt wirksam werden
(ebd.: 303), dass rassistische Diskriminierung zur Privatangelegenheit erklart wird und sich
insbesondere Formationen des neoliberalen Rassismus der elterlichen Kritik und dem Wi-
derstand entziehen (ebd.: 304 f1.).
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Einige Studien riicken Unterrichtsinteraktionen in den Mittelpunkt von Analysen zu
Rassismus am Ort Schule. So wird in einer ethnografischen Studie zum ,interkulturellen
Unterricht® (Geier 2015) deutlich, dass im Unterrichtsgeschehen auf ,,bereits bestehende
vorgingige semantische Bedeutungsstrukturen® (ebd.: 134) sowie auf ,,handlungsstrukturie-
rendes, im Sinne sozialer Rollen institutionalisiertes [...] Handlungswissen (ebd.) zuriick-
gegriffen wird. Demnach fungieren gesellschaftliche Diskurse im Kontext der Schule als
»Symbolisches Inventar” (ebd.), das auch ,Normalititskonstruktionen, die als Diskriminie-
rung rekonstruiert werden konnten, [...] durch den spezifischen Geltungsraum der Schule als
legitim“ (ebd.) erscheinen ldsst. Ebenso verweist die Studie von Machold und Wienand
(2021) auf das rassismusrelevante Wissen, das in der Schule von den Akteur:innen hervor-
gebracht, performiert und verfestigt wird. Sie rekonstruieren in ihrer Langzeit-Ethnografie die
Differenzordnung der Grundschule, die in ethnisch codierten, leistungsbezogenen und
backgroundbezogenen Unterscheidungspraktiken von den beteiligten Lehrer:innen, Schii-
ler:innen und Eltern gemeinsam hergestellt wird. Diesen Unterscheidungspraktiken liegt
dabei eine Legitimationsfolie zugrunde, nédmlich ,,die individualisierende Erzeugung von
Leistung und die Bearbeitung ihrer ,Herkunfts(un)abhingigkeit‘, was von den Autorinnen —
angelehnt an Breidenstein (2020) — als eine ,,gemeinsame Arbeit an der meritokratischen
Fiktion der Grundschule® gelesen wird (Machold/Wienand 2021: 203).

Einen Versuch an die epistemische Ebene der Reproduktion von Rassismus am Ort
Schule heranzukommen, stellt die rassismustheoretisch informierte Schulbuchforschung dar
(Griinheid/Mecheril 2017; Marmer/Sow 2015; Niehaus et al. 2015). Hier wird dem Mecha-
nismus der Tradierung rassifizierter und kolonialer Wissensbestdnde in schulisch bedeutsa-
men Materialitdten nachgegangen. Im Ergebnis von haufig postkolonial und diskursanaly-
tisch inspirierten Auswertungen liefern Studien Hinweise darauf, dass rassismusrelevantes
Wissen auch iiber Materialien und Schulbiicher transportiert wird und sich in Lehrmitteln auf
der textlichen, bildlichen, narrations- und représentationsbezogenen Ebene manifestiert.

Wihrend der schulstrukturelle und -institutionelle Kontext bisher eher als ,,rahmende
Kontextbedingung behandelt [wird], ohne selbst Gegenstand der Analyse zu sein“ (Emme-
rich/Feldhoff 2021: 14), verschiebt die breit rezipierte Studie zu institutioneller Diskrimi-
nierung von Gomolla und Radtke (2002/2009) die Aufmerksamkeit hin zu den institutionellen
Strukturen und Rahmenbedingungen, den Eigenlogiken des Feldes Schule. Im Anschluss an
institutionentheoretische Zuginge wird verdeutlicht, dass rassismusrelevante Unterschei-
dungen in Bildungsinstitutionen nicht aus individuellen Entscheidungen resultieren, sondern
diese Entscheidungen innerhalb der institutionellen Strukturen ,legitimiert® werden. ,,[P]oli-
tische Vorgaben, lokale organisatorische Strukturen, organisatorische Handlungszwénge und
etablierte Praktiken in einzelnen Schulen sowie ein paddagogischer Common Sense, der stark
von defizitorientierten Annahmen und statischen Konzepten kultureller Identitdt bestimmt ist*
(Gomolla 2010: 82), werden als wirksame Faktoren des diskriminierenden Geschehens im
schulinstitutionellen Kontext herausgearbeitet. Dabei werden vor allem die Ubergangs-
schwellen im Bildungssystem als fiir institutionelle Diskriminierung bedeutsame Kontexte in
den Blick genommen. Die Studie verdeutlicht, ,,wie Schulen in allfélligen Prozessen der
Differenzierung und Auslese unter dem vorrangigen Ziel, homogene Lerngruppen zu bilden,
systematisch von Zuschreibungen hinsichtlich des sprachlichen und soziokulturellen Hin-
tergrundes eines Kindes als Indikatoren fir das Lern- und Leistungsvermdgen Gebrauch
machen (Gomolla 2012: 44). Hier wird auch auf die Verkettung von Einzelentscheidungen
verwiesen, die sich sowohl innerhalb einer einzelnen Schule zeigen als auch im Zusam-
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menwirken unterschiedlicher Institutionen (ebd.: 46). Mit Blick auf den Ubergang von der
Kindertagesstitte in die Grundschule zeigt auch Dean (2020) in ihrer ethnographischen
Studie, dass hier ebenfalls rassistische und (neo-)linguizistische Wissensbestinde und Prak-
tiken greifen, die im institutionellen Kontext ,legitimiert* sind. Sie verweist auf ,,individuelle,
diskursive, juridische und institutionelle Praktiken® (ebd.: 341), die im Zusammenspiel
mehrfachdiskriminierende Dynamiken entwickeln (kdnnen). Wellgraf (2021) verdeutlicht in
seiner ethnografischen und unter Riickgriff auf neo-institutionalistische Zuginge durchge-
fihrten Studie unter dem Titel ,,Ausgrenzungsapparat Schule®, dass die ,,institutionellen
Logiken — wie die schulischen Notensysteme und Disziplinarmechanismen — [...] weder
besonders funktional noch padagogisch iiberzeugend sein [miissen], sie dienen vielmehr in
erster Linie der Selbsterhaltung der Institution Schule (ebd.: 14).

Die hier schlaglichtartig skizzierten Studien scheinen zwar hdufig gesellschaftliche
Verhiltnisse, Institution und Subjekt als drei relevante Ebenen mitzudenken, es werden al-
lerdings — je nach Ausrichtung der Studien — Akzentuierungen vorgenommen: Mal gewinnt
das Subjekt eine stirkere Zentrierung und Rassismus wird iiber Rassismuserfahrungen
greifbar oder es riicken rassifizierende Anrufungen, Diskurse und Praktiken in den Fokus der
Aufmerksamkeit, mal werden die schulstrukturellen Rahmenbedingungen und Regulierungen
zentriert. Was bisher seltener gewagt wird, sind Studien, die eine Verschrinkung der ver-
schiedenen Ebenen zum Ausgang ihrer Uberlegungen machen und die Schule als eine Sch-
arnierstelle zwischen gesellschaftlichen Ordnungen und den Subjekten analysieren. Hierzu
konnen rassismus- und institutionentheoretische Zuginge einen wichtigen Beitrag leisten, wie
wir im Folgenden darstellen mdchten.

3. Rassismus- und institutionentheoretische Perspektiven auf Schule

Wenn wir Rassismus als ,,ein gesellschaftliches Verhdltnis® (Rommelspacher 2011: 29, Herv.
i. O.) verstehen und zugleich von der grundlegenden Gesellschaftlichkeit von Schule aus-
gehen, so kommt die Schule als eine nicht auflerhalb des Rassismus ,funktionierende‘ In-
stitution zum Vorschein, da sie ,,von gesellschaftlichen Strukturen und Ordnungen konstitutiv
vermittelt ist, diese aufgreift, bestétigt, verfestigt aber auch kontinuierlich verschiebt
(Steinbach/Shure/Mecheril 2020: 24). Im Folgenden verbinden wir postkolonial ausgerichtete
rassismustheoretische Zuginge mit institutionentheoretischen Uberlegungen, um die Schule
als Institution in Relation zu migrationsgesellschaftlichen Ordnungen und den handelnden
Akteur:innen stérker in den Blick zu nehmen.

3.1 Racial school - eine rassismustheoretische Verortung

Da wir uns auf die Institution Schule und die hier wirksam werdenden Normen beziehen und
sich das, was fiir ,das Normale‘ gehalten wird, ,,sehr oft von der nationalen Norm ab[leitet]*
(Butler 2014: 185, Herv. d. Verf.), mochten wir zu Beginn dieses Abschnitts einige schul-
relevante Uberlegungen zur Verschrinkung von Nation/Nationalstaat und Rassismus skiz-
zieren. Wir schlieen hier an rassismustheoretische Vorarbeiten zur nationalstaatlich ver-
fassten Schule als ,,racial school an (Shure/Steinbach 2022; Steinbach/Shure/Mecheril 2020)
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und beziehen uns dabei auf das Konzept ,,racial state* von Goldberg (2002). Wenngleich sich
Goldberg in seinen Werken lediglich am Rande auf die Institution Schule bezieht, so er-
moglicht sein rassismustheoretisches Konzept zur Ko-Artikulation von race und state doch
eine analytische Auseinandersetzung mit der wechselseitigen Bedingtheit von race-Katego-
rien und der Imagination einer nationalen Gemeinschaft. Goldberg argumentiert, dass sich
moderne Nationalstaatlichkeit iiber die Bezugnahme auf race in Ankniipfung an koloniale
Verhéltnisse entwickelte (ebd.: 109). Dabei wird whiteness als eine hegemoniale Normalitét
von racial states hervorgebracht, bei der Normen und Ordnungen von whiteness das Ge-
sellschaftliche superior regulieren (ebd.: 195). Goldbergs Zugang ermoglicht es, das Narrativ
,progressiver‘ Nationalstaatlichkeit als vermeintlich ,raceless* (ebd.: 200) in seiner Einbet-
tung in historisch entwickelte Macht- und Herrschaftsverhiltnisse zu verstehen, in denen die
Idee des ,iiberwundenen‘ Rassismus quasi institutionalisiert worden ist und dabei die Ver-
strickungen in (post-)koloniale rassistische Ordnungen dethematisiert wurden. Bezogen auf
das westliche Kontinentaleuropa werden vor diesem Hintergrund Begriffe, wie ,,raceless
racism* (Goldberg 2009: 25; vgl. auch Balibar 1990; El-Tayeb 2011; Hall 1989), ,raceless
Euroracism* (Michel 2015: 410) und ,,white supremacy* (Gillborn 2006) bemiiht, um jene
Verschleierungen und unthematisierten Gewaltverhéltnisse offen zu legen, die eng mit der
Entstehung moderner Nationalstaatlichkeit verwoben sind.

Den race-Begriff verstehen wir in Anlehnung an Hall als ein ,,diskursives Konstrukt*
(Hall 1989: 56) und als ,,Herzstiick eines hierarchischen Systems, das Differenzen produziert*
(ebd.: 57). Rassismus als ein ,,liberindividuelles, sozial konstruiertes und als solches geteiltes
,Wissen““ (Hormel 2018: 84) ist historisch eng verbunden mit dem Kolonialismus und dem
Nationalsozialismus, unterliegt jedoch seither einem ,,Gestaltwandel (ebd.: 86). ,,Rassismen*
— so formuliert Hall (2018) es im Plural — ,,sind immer historisch spezifisch und in ihren
Auswirkungen, die sie unter den verschiedenen geschichtlichen Umsténden zeitigen, in denen
sie auftreten, immer unterschiedlich® (ebd.: 166). Als Neo- bzw. Kulturrassismus gefasst
(Balibar 1990), werden Kategorien, wie ,Kultur®, ,Ethnizitdt‘, ,Sprache/Akzent, ,Religion*
etc., die mit der Imagination nationaler Gemeinschaften und Zugehdrigkeiten eng verwoben
sind, diskursiv mit spezifischer Bedeutung aufgeladen. Trotz seines Gestaltwandels stellt
Rassismus somit auch heute ,,eine Art und Weise [dar], die Welt zu strukturieren und be-
deutungsvoll zu klassifizieren* (Hall 1989: 57) und kann als eine nach wie vor wirkméchtige
»soziale Ordnung verstanden werden, als iiber die iterative Performanz von Bildern, Worten
und Normen hergestellte und gesicherte Rahmungen, die (sprachliche) Handlungen und
Selbstverstandnisse zur Folge haben* (Cigek/Heinemann/Mecheril 2014: 322).

Die Ko-Artikulation von Nation/Nationalstaat und race erscheint fiir eine Auseinander-
setzung mit der nationalstaatlich verfassten Schule zentral (Castro Varela 2022; Shure/
Steinbach 2022). Die Schule prozessiert in ihrer historischen Entwicklung und in ihrer ge-
genwirtigen Funktion, wie Emmerich und Feldhoff (2021) verdeutlichen, ,,Moglichkeiten
einer nationalkulturellen und nationalsprachlichen Homogenisierung breiter Bevolkerungs-
schichten im Kontext des nation buildung [sic]” (ebd.: 2, Herv. i. O.; siche auch Wenning
1996; Gogolin 2008). Wenngleich sich zahlreiche Arbeiten mit der Schule als ,,nationale
Schule* (Wenning 1996) befasst haben, bleibt die konkrete Verbindung von solchen Pro-
zessen des ,nation building® mit an race-Kategorien ankniipfenden Unterscheidungen oftmals
unbeachtet oder implizit. Dabei sind solche Unterscheidungen und die Verbindungen von
nation und race fir Schulen mit ihrer Selektionsfunktion als ,,sorting machines® (Domina/
Penner/Penner 2017) hoch relevant. Sie werden dort aufgegriffen und bringen — teils in
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legitimierte Unterscheidungskategorien umgedeutet — versprachlichte und materialisierte
Klassifizierungen und Subjektivititen hervor. In der globalen Migrationsgesellschaft erhalten
die Idee des Nationalstaates und die Imagination einer nationalen Gemeinschaft fiir die na-
tionalstaatlich verfasste Schule als Institution eine spezifische Brisanz (Mecheril/Shure 2018:
67). Rassismus kann in dieser Perspektivierung als eine der Ordnungen verstanden werden,
die an nationalstaatlich verfassten Schulen in racial states — an racial schools (Steinbach/
Shure/Mecheril 2020) — wirksam wird, diese Wirksamkeit {iber ein Narrativ vermeintlicher
racelessness zugleich verschleiert und whiteness als Normalitat hervorbringt (vgl. bspw.
Sieber Egger/Unterweger 2022). Die Zuriickweisung der schulischen Involviertheit in Ras-
sismus, die etwa in dem Label ,,Schule ohne Rassismus‘ zum Ausdruck kommt, das Narrativ
und die Selbstimagination als raceless erschweren die Thematisierung von Rassismus und
Rassismuskritik im Schulkontext. Wie Ladson-Billings (1998) es im Titel des Artikels
,what’s it [Critical Race Theory] doing in a nice field like education?* (Herv. i. O.) provokativ
zuspitzt, wird Schule haufig diskursiv als ,,a nice field” hervorgebracht, ein Feld, das sich der
Idee der Gleichheit, Gerechtigkeit und dem Gemeinwohl verpflichtet hat und dessen nor-
mativer Auftrag und Selbstbild nicht mit Rassismus und rassismusrelevanten Unterschei-
dungen vereinbar ist. Rassismus steht im Widerspruch zu den grundlegenden normativen
Maximen der Schule, wie etwa Gerechtigkeit, Chancengleichheit, Inklusion, die jedoch eher
selten als Reflexionsfolien zur Befragung der Strukturen und etablierten Praktiken, sondern
vielmehr als Tokens und Dethematisierungsstrategien genutzt werden (Karabulut 2020;
Messerschmidt 2013). Wie Ahmed (2012) dies im Hinblick auf Hochschulen herausarbeitet,
werden diese normativen Maximen oftmals durch ein ,,narrative of repair (ebd.: 17) gerahmt,
vor dessen Hintergrund Diversitdt, Inklusion und Gerechtigkeit als ,konstruktive Losungen®
fiir gesellschaftliche Missverhéltnisse verhandelt werden und eine Thematisierung von Ras-
sismus als eine potentielle Verletzung der Institution bzw. ihrer Reputation als gerecht, in-
klusiv und diversitétsorientiert riskant wird (ebd.). Institutionelle Strukturen, Selbstver-
stdndnisse und etablierte Routinen wirken damit in einer Weise, dass Rassismus nicht oder
oftmals nur schwer benennbar wird.

3.2 Das Werden und (Geworden)Sein der Schule - eine
institutionentheoretische Verortung

Wenngleich nicht von dem Neo-Institutionalismus als einem konsistenten Zugang gesprochen
werden kann, bieten verschiedene theoretische und empirische Arbeiten, die unter diesem
Begriff firmieren, spannende Aufmerksamkeitsrichtungen flir eine rassismuskritische
Schulforschung. Aus institutionentheoretischer Perspektive wird der analytische Blick auf
das, was in Organisationen institutionalisiert ist und auf die Prozesse der Institutionalisierung
gerichtet. Eine begriffliche Unterscheidung zwischen Organisationen und Institutionen in
padagogischen Zusammenhéngen wird wiederholt als unscharf moniert (Engel 2020; Gohlich
2014), wobei Organisationen grundlegend als ,konkrete durch die Geschichtlichkeit
menschlicher Praxis materialisierte und sich materialisierende, zweckbezogene menschliche
Sozialgebilde™ (Engel 2020: 557f.) verstanden werden, in denen Institutionen als ,,Regel-
systeme mit gesellschaftlicher Geltung®™ (Gohlich 2014: 72) angeeignet werden und die zu-
gleich Muster hervorbringen, die ,,wiederum in die Gesellschaft eingespeist und dort ggf. zu
Institutionen werden® (ebd.). Neoinstitutionalistischen Ansétzen ist das Interesse an ,,liber-
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greifende[n] Erwartungsstrukturen [gemeinsam], die dariiber bestimmen, was angemessenes
Handeln und Entscheiden ist* (Hasse/Kriicken 2005: 15; zit. nach Sandhu 2012: 98). Vor
allem frithe neoinstitutionalistische Ansétze dezentrieren das Subjekt bewusst, um die Macht
des institutionellen Kontextes zu betonen (ebd.: 88).

Scott (2008) unterscheidet die regulative, die normative und kulturell-kognitive Di-
mension von Institutionen (ebd.: 52 ff.): Mit der regulativen Dimension werden Vorgaben,
Regeln, Gesetze, Verordnungen einer Institution aufgerufen — die historisch entwickelten und
gegenwartig wirksamen, festgeschriebenen Vorgaben einer Institution. Diese fungieren als
Rahmung, durch die das Handeln der Akteur:innen einerseits ermoglicht, aber zugleich be-
grenzt und eingeschrinkt wird (ebd.: 52). Die normative Dimension umfasst die zwar weniger
festgeschriebene, aber dennoch vorschreibende und bewertende Ebene (ebd.: 54), die be-
stimmte Konzeptionen des Wiinschenswerten abbildet und iiber Normen und Normalitits-
vorstellungen spezifiziert und definiert, wie Dinge innerhalb der Institution getan werden und
welche Ziele mit welchen Mitteln erreicht werden sollen. Die kulturell-kognitive Dimension
bezieht sich auf den gemeinsamen Bedeutungsrahmen, die Selbstverstindlichkeiten, das
Wissen und die Denkmuster der Mitglieder einer Institution. Die drei Dimensionen sind eng
miteinander verkniipft und bedingen sich gegenseitig auf vielfiltige Weise. Regeln und
Normen von Institutionen sind keine naturwiichsig entstandenen Gebilde, sie existieren nicht
losgelost von der symbolischen Sinnwelt, sondern sind ein Produkt eben dieser. Zugleich
wirken sie auf die Interpretationen der Akteur:innen und strukturieren somit sinnhaftes
Deuten und Handeln.

Schaefers (2002) beschreibt Legitimationen und ,,Rationalititsmythen (ebd.: 838) als
einen zentralen Fokus makroinstitutionalistischer Perspektiven, welche stiarker auf die
Wechselwirkungen zwischen Organisationen und Gesellschaft fokussieren. Demzufolge
iibernehmen Organisationen Praktiken und Verfahren, ,,defined by prevailing rationalized
concepts of organizational work and institutionalized in society” (Meyer/Rowan 1977: 340).
Organisationen adoptieren ,,Rationalitdtsmythen (Schaefers 2002: 838), die als Regeln und
Annahmen beschrieben werden kénnen, die Handlungsziele und legitime Vorgehensweisen in
Organisationen bestimmen und in deren gesellschaftlichen Umwelten verortet werden. Ra-
tionalitdtsmythen werden zum Bestandteil der Formalstruktur: sie werden auch zeremoniell
zur Geltung gebracht und dienen der inneren Stabilisierung und der gesellschaftlichen Le-
gitimitdtssicherung von Organisationen (ebd.). Mit einer makroanalytischen Perspektivierung
wire damit die Mdoglichkeit verbunden, (Dis-)Kontinuitdten und Manifestationen von ge-
sellschaftlichen Legitimationsbegriindungen und Rationalitdtsmythen in gesellschaftlichen
Institutionen, wie bspw. Bildungsorganisationen, nachzugehen.

Im Kontext der sich vervielfaltigenden gesellschaftlichen Orientierungen erdffnen sich in
institutionellen Zusammenhingen die Freirdume, Rationalitdtsmythen ,,lediglich symbolisch
zu befolgen® (Schaefers 2002: 839). Mit Bezug zur Studie von Brunsson und Olsen (1993)
erldutert Schaefers (2002: 839) eine von ihnen empirisch herausgearbeitete Unterscheidung
von ,talk® und ,action‘: ,,Auf der ,talk‘-Ebene beherrscht man das gingige ,Reformvokabu-
lar, man présentiert sich Reformen gegeniiber aufgeschlossen und signalisiert, dass man den
aktuellen Vorstellungen einer rationalen und modernen Organisation entspricht. Die ,action‘-
Ebene bleibt davon unbeeinflusst, hier dominieren die hergebrachten Verhaltens- und Deu-
tungsmuster in unverdnderter Form® (ebd.). Ahmed (2012: 29) theoretisiert dieses Phdnomen
als ,,Nonperformatives* — institutionelle Versprechen, Verfahren und Politiken, die keine
Effekte erzeugen, von denen sie sprechen — die also nicht performativ werden.
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Auf der Mikroebene neoinstitutionalistischer Perspektivierung geraten ,.taken-for-gran-
ted“-Annahmen (Zucker 1977) in den Blick, die als organisationsinterne Selbstverstind-
lichkeiten, Routinen, Orientierungen und Habitualisierungen beschrieben werden koénnen.
Diese Annahmen konnen einer bruchlosen Ubersetzung institutioneller Vorgaben in die
,Aktivititsstruktur® — einer Ubersetzung auf die Handlungsebene — entgegenstehen. Schaefers
(2002) argumentiert, dass ,,taken-for-granted“-Annahmen und Routinisierungen in Institu-
tionen in einer Weise normalisiert sind, dass sie ,,als nicht-bewusste und damit nicht-hinter-
fragbare Vorgaben Akteure in Organisationen beeinflussen® (ebd.: 851). Das Wechselspiel
des Regulativen, Normativen und Kognitiv-kulturellen (Scott 2008) ergibt das, was implizit
und teilweise unbewusst wirkt und fithrt dazu, dass Routinen und Abldufe nicht oder nur
schwer infrage gestellt werden (Sandhu 2012: 99f.) und nicht mehr als temporére und selbst
gesetzte Rahmungen erfahren werden. Wie Sandhu (2012: 99 f.) im Anschluss an Berger und
Luckmann (2004) formuliert: ,,Sie haben sich ,sedimentiert® [...] und in organisationale und
gesellschaftliche Wissensbestdnde abgelagert™ — sie fungieren als ,legitime® Handlungsmo-
delle oder Vorgehensweisen.

Phianomenologisch und neoinstitutionalistisch gerahmten Analysen zu ,,Racism and
Diversity in Institutional Life* von Ahmed (2012) folgend, ist nicht von der Institution als
einem stabilen Gebilde auszugehen. Vielmehr ist die Frage leitend, ,,how we can understand
institutions as processes or even as effects of processes” (ebd.: 20). Damit wird die Auf-
merksamkeit auf die Hervorbringung des kollektiv Geteilten, Institutionalisierten — die In-
stitutionalisierung als eine iterative Hervorbringung des Institutionellen und der in Institu-
tionen naturalisierten Handlungen gerichtet (ebd.: 25). Analysen auf der institutionellen
Ebene wiirden somit bei den automatisierten, routinierten, gewohnlichen Handlungen auf
einem kollektiven Niveau ansetzen, der Frage nachgehen, ,,how something becomes given by
not being the object of perception (ebd.: 21), und Hervorbringungsbewegungen eines (wie
auch immer gelagerten) ,,sense of ease and familiarity* (ebd.: 25) erkunden. Im Fokus von
Analysen stehen dann ,,institutional mechanics* (Ahmed 2021: 27) — die Frage danach, was
diese Mechaniken der Institution ausmacht und ,,how institutions work® (ebd.: 6).

Gomolla und Radtke (2002/2009) richten in ihrer oben bereits aufgefithrten ebenfalls
neoinstitutionalistisch orientierten Studie den analytischen Blick auf die Mechanismen der
institutionellen Diskriminierung im Bildungssystem, indem sie sich mit der ,,Bezichung
zwischen den Individuen, die Teil der Institution sind, und den Strukturen, innerhalb derer sie
arbeiten beschiftigen (ebd.: 54). Sie theoretisieren die Organisation Schule nicht als passiv
durchzogen von ,,duleren Ordnungsmustern oder von den einverleibten Haltungen und Ge-
wiBheiten ihres Personals® (ebd.: 268). Vielmehr geht es um eine aktive Aneignung spezi-
fischer Ordnungsmuster und deren Aufnahme ,,in die eigenen Operationen® (ebd.) und or-
ganisationalen Handlungsroutinen: ,,Die Umwelt kommt also in der Organisation vor, aber die
jeweilige Organisation transformiert von aulen kommende Irritation in fiir die Organisation
relevante Information und sie tut dies nach eigenen Motiven und nur in ihrer eigenen Logik*
(ebd.: 77). Das heilit, dass gesellschaftliche Ordnungen und Wissensbestédnde in der Orga-
nisation Schule dann aufgegriffen und angeeignet werden, ,,wenn sie gebraucht werden — aber
auch nur dann® (ebd.: 267). Die Sedimentierung gesellschaftlicher Wissensbestinde folgt
demnach internen funktionalen Logiken, Rationalitdten bzw. Rationalitdtsmythen.

Fiir neoinstitutionalistische Forschungsperspektiven auf Mechanismen institutioneller
Diskriminierung hiee dies, das ,,Kréafteverhdltnis“ (Gomolla/Radtke 2009: 76) zwischen
gesellschaftlichen Ordnungen (wie der Ordnung des Rassismus) und der Logik von Orga-
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nisationen (wie der Schule) empirisch zu bestimmen (ebd.) und dabei ,,latente Formen der
Benachteiligung und des Ausschlusses® (Gomolla 2017: 141 f.) und ,,anonyme Operationen in
Organisationen (Gomolla/Radtke 2002: 38, Herv. i. O.) zu analysieren und hieriiber auf-
zuzeigen, ,,dass und wie“ dauerhafte, systematische, tiber den Einzelfall hinausgehende Be-
nachteiligungen bestimmter sozialer Gruppen ,,durch Institutionen hervorgebracht werden*
(Hasse/Schmidt 2012: 886). Dabei wird vor allem die ,,Ebene von Organisationen und der in
Organisationen tétigen Professionen* (Gomolla 2017: 143, Herv. i. O.) fokussiert.

Mit dieser Fokussierung sind einige zentrale Kritikpunkte an einer institutionentheore-
tischen Perspektivierung verbunden: Diskutiert wird etwa die Gefahr einer ,,atomistische[n]
Betrachtung einzelner Organisationen® (Gomolla 2017: 140) — eine mogliche Ausblendung
der Komplexitit von politisch-institutionellen und sozialen Kontexten bei einer Begrenzung
der Analyse auf eine Organisation oder ,,einzelne institutionelle Sektoren* (ebd.). Zudem wird
kritisiert, dass ,,die [...] Unterscheidungen zwischen organisationalem Kontext und indivi-
duellen Akteuren, Uberzeugungen und Handlungen, Intentionalitéit und Nicht-Intentionalitit
verwischt werden® (ebd.: 141). Dies kann, insbesondere bei der Analyse von in Institutionen
wirkenden gesellschaftlichen Machtverhéltnissen, zu einer problematischen ,Entlastung* der
Subjekte fiihren und als ,,Einladung an die Akteure missverstanden werden, sich von jeglicher
(Mit-)Verantwortung fiir Diskriminierung frei zu sprechen* (ebd.). Vor dem Hintergrund
dieser Kritik wird beobachtet, dass sich der analytische Fokus auf institutionelle Diskrimi-
nierung und Rassismus in den letzten Jahrzehnten stirker in Richtung der poststrukturalisti-
schen und (neo-)marxistischen Theorieperspektiven entwickelt hat (ebd.: 142), vermutlich,
um den Fragen nach dem Subjektstatus im Verhiltnis zu Diskurs und hegemonialen Ver-
haltnissen nachzugehen. Diese Entwicklung geht allerdings damit einher, dass ,teilweise eine
dezidiert institutionen- und organisationstheoretische Fundierung von Diskriminierung [...]
aus den Augen verloren* wurde (ebd.). Hier mochten wir ansetzen, indem wir rassismus-
theoretische Forschungszugidnge mit neoinstitutionalistischen Zugingen stirker verschran-
ken.

4, Aufmerksamkeitsrichtungen einer rassismus- und
institutionentheoretischen erziehungswissenschaftlichen
Schulforschung

Wenn wir Rassismus als ein gesellschaftliches Ordnungsprinzip begreifen (Mecheril/Melter
2010), stellt sich fiir die erziehungswissenschaftliche Schulforschung die Frage, in welcher
Weise, in welchen institutionellen Strukturen, Prozessen, Routinen und Mechanismen Ras-
sismus am Ort Schule relevant und institutionell funktionalisiert wird. Hierfiir braucht es
Perspektiven, durch die gesellschaftliche Verhéltnisse, Institutionalisierungsprozesse und
Subjekte in einem Wechselspiel verstanden und analysiert werden kdnnen. Mit der Verbin-
dung von rassismus- und institutionentheoretischen Zugéingen kénnen Forschungsansitze und
Heuristiken entwickelt werden, die es ermdglichen, den institutionellen Kontext, seine Ge-
wordenheit und sein kontinuierliches Werden sowie Prozesse der Materialisierung, Stabili-
sierung und der Reproduktion rassismusrelevanten Wissens im institutionellen Kontext der
Schule — die Institutionalisierung und Institutionalisiertheit von Rassismus — analytisch
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greifbarer zu machen. Im Folgenden mochten wir drei Aufmerksamkeitsrichtungen der dar-
gestellten Zuginge fiir die rassismustheoretische erziehungswissenschaftliche Schulfor-
schung skizzieren, die — wie Ahmed (2012) im Anschluss an Geertz und Ryle formuliert —
unsere Beschreibung von Institutionen verdichten (ebd.: 9). Wir verstehen diese Uberlegun-
gen als Anregungen, die es zu diskutieren und weiterzuentwickeln gilt.

a) Institutionalisierte Verschleierungsmechanismen, Rationalitatsmythen und
institutional whiteness

Mit der Verbindung von rassismus- und institutionentheoretischen Perspektiven auf Schule
konnen Formen institutionalisierter Macht und/oder Prozesse der Institutionalisierung von
Macht zum Gegenstand der Forschung werden. Mit Ahmed (2012: 13, Herv. i. O.) kann
gefragt werden: ,,how power can be redone at the moment it is imagined as undone®. Spe-
zifiziert fiir Rassismus und Schule kann etwa danach gefragt werden, in welchem Verhéltnis
die Wirksamkeit von Rassismus zur Imagination und zum Narrativ der racelessness stehen.
Wie wird Rassismus im Schulkontext bei gleichzeitiger diskursiver Hervorbringung von
racelessness wirksam und welche diskursiv vermittelten institutionalisierten Verschleie-
rungsmechanismen — etwa institutional whiteness und white supremacy — ermdglichen bzw.
legitimieren die Fortfithrung rassismusrelevanter Einteilungen und Unterscheidungen? In-
wiefern verhindert das Ziel der Institution Schule, die eigene Legitimitdt zu sichern, die
Auseinandersetzung mit den systemimmanenten Diskriminierungsmechanismen und stérkt
sie auf diese Weise? Der Fokus wird darauf gerichtet, wie das Machtvolle, das verschleiert
Wirksame, das Dethematisierte der nationalstaatlichen Verfasstheit der Schule als eine
selbstverstindliche, routinierte Referenz des Schulgeschehens wiederholt hervorgebracht
wird. Allgemeiner gefragt: Wie wurde und wird Rassismus als eine gesellschaftliche Ordnung
institutionell prozessiert und etwa durch kollektiv geteilte Rationalitditsmythen legitimiert —
wie wird Rassismus institutionalisiert? Dabei wére zentral, nicht nur das Handeln von Ak-
teur:innen, ihre Erfahrungen, Adressierungen und Positionierungen in Institutionen in den
Blick zu nehmen, sondern zu rekonstruieren, wie dieses Handeln und diese Aktivititen ,,the
sense of an institution or even institutional sense” formen (Ahmed 2012: 21). So werden
beispielsweise white fragility (DiAngelo 2019) und white innocence (Wekker 2016) als in-
dividuelle Abwehr und zugleich als durch die Institution Schule normalisierte Rationalitéten
analysierbar. Fiir die erziehungswissenschaftliche Rassismusforschung gilt es u.E., diese
Fragen zur Produktion von whiteness im schulischen Kontext als ,,invisible and unmarked, as
the absent center against which others appear as points of deviation” (Ahmed 2012: 35) starker
aufzugreifen und fiir die Konzeption von Forschungsansétzen in der Schule fruchtbar zu
machen. Zugleich bietet die Verbindung von institutionen- und rassismustheoretischen Per-
spektiven einen Zugang zu Mechanismen der Reproduktion von institutionalisiertem Ras-
sismus, der iiber eine Identifikation von Rassismus mit Individuen und eine Entlastung bzw.
Immunisierung von Institutionen hinausgeht (ebd.: 44).

b) Institutionalisierungsprozesse und Sedimentierungen von Rassismus

Mit einer rassismus- und institutionentheoretischen Perspektivierung wird Rassismus im
Schulkontext als ein das Handeln von Akteur:innen in Institutionen ordnendes gesellschaft-
liches Verhiltnis verstehbar. Das Prozesshafte an der Schnittstelle zwischen der gesell-
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schaftlichen Ordnung des Rassismus und der iterativen Hervorbringungen rassifizierender
Logiken in verschiedenen Dimensionen der Institution — der regulativen, normativen und
kulturell-kognitiven (Scott 2008) — gilt es in den Blick zu nehmen. Rassismuskritische
Schulforschung als Institutionenforschung rekonstruiert dann die Wirksamkeit von Rassismus
im Zusammenspiel dieser Dimensionen von Institutionen und analysiert, inwiefern sich diese
gegenseitig stabilisieren und wie sich Rassismus in organisationalen Wissensbestinden und
Routinen sedimentiert.

Um sich solchen Fragen anzundhern, wie: ,,how institutions become instituted over time*
oder ,,how institutions acquire the regularity and stability that allows them to be recognizable
as institutions in the first place” (Ahmed 2012: 21), kann eine analytische Trennung zwischen
der ,talk‘- und der ,action‘-Ebene sinnvoll sein. Es geht dann nicht nur darum, die sayings und
doings als zwei relevante Bereiche von Praktiken in Institutionen zu analysieren, sondern auch
darum, rassismusrelevante Handlungen (,action‘) und ihre Legitimierungen auf der bzw. iiber
die ,talk‘-Ebene zu analysieren. An dieser Stelle scheinen mehrperspektivische Forschungs-
ansétze sinnvoll, bspw. der methodologische Zugang der institutional ethnography (Smith
2005), welche die Analyse solcher Widerspriiche und Gleichzeitigkeiten ermdglichen, etwa
im Hinblick auf das Narrativ der raceless institution (Schule ohne Rassismus, Schule der
Vielfalt) bei gleichzeitiger Kontinuitét rassistischer Strukturen und Praktiken. Wie wird etwa
in bildungspolitischen Verordnungen, Maflnahmen, schulischen Leitbildern, dem institutio-
nellen und institutionalisierten ,talk® Begriffen wie Inklusion, Gerechtigkeit, Antidiskrimi-
nierung Sinn verlichen und welche ,actions® und Institutionalisierungen werden dadurch
ermdglicht? Inwiefern stabilisiert die ,talk‘-Ebene die ,action‘-Ebene, wenn sich die Insti-
tution als unbeteiligt oder auf der ,richtigen Seite® versteht? Welche institutionellen und
institutionalisierten Mechanismen unterstiitzen die Sedimentierungen verschiedener Formen
von Rassismus im Schulkontext?

¢) Reproduktion rassistischer Ordnungen im Nexus von Subjekt, Institution und
Gesellschaft

Fiir die Schulforschung erscheint es sinnvoll, institutionalisierte Formen von Rassismus und
Prozesse seiner Institutionalisierung im Nexus von Subjekt, Institution und Gesellschaft
weiter zu bearbeiten und dabei weniger die Relevanz der jeweiligen Ebenen gegeneinander
auszuspielen (Institution versus Gesellschaft, Subjekt versus Struktur, dezentriertes versus
souverdnes Subjekt), sondern das Zusammenwirken im organisationalen und institutionellen
Rahmen weiter zu analysieren. Wenn wir die Schule auf der Ebene der Einzelschule, in der
sich durchaus unterschiedliche Routinen und Schulkulturen entwickeln konnen, als eine
»Scharnierstelle” (Engel 2020: 558) zwischen den individuellen Akteur:innen und den
iibergeordneten gesellschaftlichen und institutionellen Rahmungen verstehen, gerdt der
schulische Kontext in seiner Einbettung in gesellschaftliche Verhiltnisse bei gleichzeitiger
Relevanz der Handlungsfdhigkeit und des performativen Tuns der Subjekte (Butler 2001,
2006) in den Blick. Mit dem Fokus auf Rassismus im institutionellen Kontext der Schule geht
es uns darum, das migrationsgesellschaftlich akzentuierte Zusammenspiel von Gesellschaft,
Institution und Subjekt zu analysieren, nicht zuletzt, um Madglichkeiten von Handlungsfa-
higkeit der Subjekte im institutionellen Kontext auszuloten. Dies schlieit auch Erkundungen
zu ,,plurale[n]Form[en] der Performativitdt* (Butler 2016: 16) und einer hier eingelagerten
kollektiven Handlungsfahigkeit (Alkemeyer/Brockling/Peter 2017; Butler 2016) mit ein. Die
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Relationalitdt der Handlungsfahigkeit kollektiver oder individueller Subjekte liee sich dabei
als ein Moment verstehen, welcher erlaubt, das resignifizierend handelnde Subjekt im insti-
tutionellen und gesellschaftlichen Kontext zu denken. Um die Institution nicht nur als rah-
mende Kontextbedingung zu verstehen, sondern diesen Nexus zum Forschungsgegenstand zu
machen, erscheint es zielfiihrend, die bisher bemiihten rassismus-, subjektivierungs- und
praxistheoretischen Ansétze mit institutionentheoretischen Zugéngen zur Schule stirker zu
verbinden.

5. Ausblick

Dem von Idel und Stelmaszyk (2021) geforderten Anspruch an schultheoretische Zugénge,
die Wechselwirkung von Schule und Gesellschaft zu konzeptualisieren, kann sich — wie wir
versucht haben zu zeigen — durch eine Verschrankung von poststrukturalistisch informierten
rassismustheoretischen Zugéingen und neoinstitutionalistischen Perspektivierungen weiter
angenidhert werden. Mit den skizzierten Forschungsperspektiven erscheint ,das institutionelle
Leben‘ (Ahmed 2012) von Schule als gesellschaftlich verankert, umkédmpft und verédnderbar
und kann als ein Terrain des Ringens um Hegemonie (Khakpour 2021) gedacht und analysiert
werden, in dem Reproduktionslogiken von Rassismus sowie der potentielle Widerstand gegen
solche Einteilungen und Unterscheidungen in ihrer Gleichzeitigkeit enthalten sind. Dies be-
deutet, Schule ,.einerseits [als] Teil der je gegenwirtigen (welt-)gesellschaftlichen Verhalt-
nisse, andererseits [als] eine zentrale Instanz des Entwurfs zukiinftiger gesellschaftlicher
Verhéltnisse und der Einflussnahme auf sie” (Shure/Mecheril 2018: 65) zu denken und er-
zichungswissenschaftliche Forschung zu Rassismus und Schule als sich in einem Span-
nungsfeld von Rekonstruktion und Transformation bewegend zu verstehen, d.h. im Span-
nungsfeld von Analysen institutionalisierter Mechanismen, Formen, Ausdrucksgestalten von
Rassismus und der Einflussnahme auf institutionelle und gesellschaftliche Transformati-
onsprozesse.
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Rassismus in der deutschsprachigen (vor-)wissenschaftlichen
Wissensproduktion tber Rom:nja und Sinti:zze zwischen dem 15.
-18. Jahrhundert

Isidora Randjelovi¢

Zusammenfassung: Der Beitrag fokussiert die (vor-)wissenschaftliche Wissensakkumulation
iiber Rom:nja und Sinti:zze zwischen dem 15. und 18. Jahrhundert. In dieser Zeit wurden die
erkenntnistheoretischen Grundlagen fiir den gegen Sinti:zze und Rom:nja gerichteten Ras-
sismus gelegt. Anhand reprisentativer Publikationen bzw. Chroniken zum Thema und deren
Einordnung ins zeithistorische Geschehen wird die Verflechtung zwischen (vor-)wissen-
schaftlichen Epistemologien und (ordnungs-)politischen Praxen der Unterdriickung und
Verfolgung von Rom:nja und Sinti:zze herausgestellt. Die Wechselwirkung zwischen Wis-
sensproduktion und Verfolgung bedingt zugleich eine soziale und eine epistemische Unge-
rechtigkeit, die aus wissenschaftsethischer Perspektive kritisch reflektiert wird mit der
Schlussfolgerung, dass auch in der Gegenwart die Herstellung epistemischer Gerechtigkeit
nicht ohne die Herstellung sozialer Gerechtigkeit gedacht werden kann. Eine plurale wis-
senschaftliche und zivilgesellschaftliche Wissensproduktion, die auf kritischen, kollektiven
sozialen und politischen Praxen von Rom:nja und Sinti:zze beruht, ist fiir die Arbeit an
,,nachholender Gerechtigkeit” (UKA 2021) und fiir die fortlaufende Hinterfragung und
Revision hegemonialer Wissensarchive unerldsslich.

Schliisselworter: Rassismus, Rom:nja, Sinti:zze, Epistemische Gerechtigkeit, Wissen-
schaftsethik.

Title: Knowledge based on reliable Resources? Racism in German (pre-)scientific Know-
ledge-Production about Rom:nja and Sinti:zze between 15" and 18" Century.

Summary: The article centers the (pre-)scientific accumulation of knowledge about Rom:nja
and Sinti:zze between the 15th and 18th centuries. In this period, the epistemological foun-
dations of the racism against Sinti:zze and Rom:nja were laid. On the basis of representative
publications or chronicles on this topic and their placement in related historical events the
interconnections between (pre-)scientific epistemologies and (regulatory) political practices
of oppression and persecution of Rom:nja and Sinti:zze will be highlighted. The interplay of
official knowledge production and persecution simultaneously enables social and epistemic
injustice. From a perspective of the ethics of science will be critically reflected and concluded
that even in the present, the epistemic justice cannot be achieved without social justice. Plural
scientific as well as civil society knowledge production that is grounded in critical, collective
social and political practices of Rom:nja and Sinti:zze is indispensable in work toward
restorative justice and in the ongoing scrutinization and revision of hegemonic knowledge
archives.

Keywords: Racism, Roma, Sinti, Epistemic Justice, Ethics of Science.
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,Ich pladiere fiir nicht mehr oder weniger als fiir eine generelle Kehrtwende: Wir brauchen neue Paradigmen in
Theorie und Forschung, einen neuen Zugang zu den Beforschten, neue Formen der Présentation, Diskussion und
Riickmeldung an die Betroffenen, eben die Etablierung von Standards, die uns allen neue Perspektiven auf geradezu
stillgestellte Bilder ermdglichen™ (Weif3 2018: 7).

1. Einleitung

Die (vor-)wissenschaftliche Wissensproduktion zu Rom:nja und Sinti:zze in Deutschland —
insbesondere zu angenommener Herkunft, Migrationsbewegungen, Lebensweisen und Le-
benssituationen, Sprachen sowie zur Verfolgungsgeschichte — ist seit dem 15. Jahrhundert
nahezu vollstindig durch dominanzgesellschaftliche Autor:innen und deren Terminologie
sowie Methodologien der Wissensgenerierung erfolgt (vgl. auch Weifl 2022). Zugang,
Theoretisierungen, Analysen und Publikationen dieser Wissenschaftler:innen sind in ihre
zeitgenossischen Kontexte eingebettet und unterliegen einerseits und prigen andererseits
Konjunkturen und Modi rassistischer Wissensproduktion iiber die ,,Anderen®. Interdiszipli-
nire Arbeiten, die mit der Erforschung von Rom:nja und Sinti:zze befasst waren, wurden
Zigeanerkunde'“, spiter ,Zigeunerforschung bzw. Fsiganologie genannt, konnten sich auf
Dauer aber nicht als eigene Disziplinen institutionalisieren (vgl. Opfermann 2015; Ruch
1986). Andere Arbeiten, die sich zwar nicht einer dieser Forschungsrichtungen zuordnen
lassen, aber den Fokus auf Rom:nja und Sinti:zze richten, ergdnzen durch Ethnisierung das
. tsiganologische Wissensreservoir® (Spitta 2000: 61). Diese interdisziplindren Wissensbe-
stinde wirken bis heute in paddagogische, ordnungs- und sozialpolitische Maflnahmen hinein —
und letztlich auch auf die betreffenden Menschen zuriick (vgl. auch UKA 2021; Randjelovié¢
2019; Stender 2016). Die enge Verflechtung von wissenschaftlicher Erkenntnisgewinnung,
politischer Verfolgung und sozialer Ausgrenzung blickt auf eine lange Tradition zuriick.
Darauf verweist auch der bislang bundesweit umfangreichste Bericht zum Rassismus gegen
Rom:nja und Sinti:zze mit der Schlussfolgerung, dass ein ,,Perspektiv- und Paradigmen-
wechsel (UKA 2021: 352) notwendig sei, um ,,nachholende Gerechtigkeit (ebd.: 1) zu
erreichen.

Trotz bereits vorhandener historischer Auseinandersetzungen mit einzelnen Epochen
bzw. Wissensbestdnden steht nach wie vor eine ausfiihrliche und umfassende rassismus-
kritische Rekonstruktion der Wirkungsgeschichte (vor-)wissenschaftlicher Wissensproduk-
tion und Forschung zu und an Rom:nja und Sinti:zze in Deutschland aus. Dieser Beitrag
visiert anhand exemplarisch gewahlter Standardwerke die Wurzeln (vor-)wissenschaftlicher
Wissensbestinde aus dem 15.—18. Jahrhundert an. Dabei liegt der theoretische Fokus auf
deren Schnittpunkten zu (vor-)rassistischen Unterdriickungsverhéltnissen. Jahrhundertealte
Zitier- und Deutungsgemeinschaften aus Wissensquellen, die heute zum Teil versiegt sind,
sich transformiert haben bzw. aus denen bis heute méchtige Linien des Othering kraftvoll
herausstromen, bilden ein kulturelles Geflige, aus dem heraus akademische Epistemologien,
Fragestellungen, thematische Zuginge und hermeneutische Sinngebungen wachsen. Sie
stehen somit als Wissensformationen vor und wihrend ihrer jeweiligen Ausbildung den
Wissenschaften zu Verfiigung. Die Erziehungswissenschaft hat sich erst im 20. Jahrhundert

1 Hajdi Barz schldgt die Ausschreibung und Durchstreichung des diskriminierenden Begriffes vor, um rassistische
Reproduktionen zu vermeiden (siche Barz 2016: 99). Lediglich im Literaturverzeichnis wird darauf verzichtet.
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an deutschen Universitéten institutionalisiert, wenn auch mit Vorldufern, die ins ausgehende
18. Jahrhundert zuriickreichen. Damit gab es zwischen dem 15.—18. Jahrhundert keine genuin
erziehungswissenschaftliche Diskussion, aber gleichwohl theologische und philosophische
Wissensbestinde, die von Anbeginn an die Entwicklung der erziehungswissenschaftlichen
Disziplin gekniipft waren (vgl. Horn 2011). Bildung und Erziehung waren damals Teil der
kirchlichen sowie der philosophischen Lehren, und insbesondere in Verbindung mit Rom:nja
und Sinti:zze spielten auch juristische Abhandlungen, staatliche Erlasse sowie die ord-
nungspolitische Praxis eine zentrale Rolle in der Wahrnehmung und Behandlung von Sinti:
zze und Rom:nja.

Dieser Beitrag fokussiert die historisch gewachsene Relation zwischen Wissensproduk-
tion und Verfolgung als Frage der epistemischen (Un-)Gerechtigkeit: Zundchst durch die
Darlegung der von Anbeginn an in der (vor-)wissenschaftlichen Wissensproduktion ange-
legten Uberschneidungen und Wechselwirkungen mit sozial-politischen Verhiltnissen. Wei-
terhin versuche ich im Folgenden, die in diesem Zusammenhang géngige Analyseperspektive
auf die Verfolgung von Sinti:zze und Rom:nja als Folge nationalstaatlicher und
frithkapitalistischer Umbriiche exemplarisch um die Perspektive ihrer globalen Relation der
Entstehung und Festigung des beginnenden Rassismus zu erweitern (vgl. auch Attia 2019).

Aus diesem Vorgehen ergibt sich ein Deutungsrahmen, der nicht die Konstruktion einer
sozialen Gruppe unter dem gewachsenen rassistischen Sammelbegriff (Fremdbezeichnung),
sondern Prozesse der Rassifizierung von Rom:nja und Sinti:zze in den Vordergrund riickt.
U.a. ordne ich aufgrund dieser Fokusverschiebung den vorliegenden Beitrag einer rassis-
muskritischen und nicht einer antiztganismustheoretischen Wissensproduktion zu, obwohl
sich letztere auch kritisch mit rassistischen Wissensbestdnden auseinandersetzt (vgl. auch
UKA 2021: 27-47).

2. Anfange der Wissensproduktion und Verfolgung

2.1 Epistemologien des vormodernen Rassismus (15.-18. Jahrhundert)

Mit der jahrhundertealten Generierung der Wissensbestinde iiber Rom:nja und Sinti:zze
wurden Epistemologien iiber Zitiergemeinschaften, Fragestellungen, Begrifflichkeiten, For-
men und Methoden der Beforschung, Kategorien der Analyse sowie Interpretationsrahmen
herausgebildet. Thren Anlauf nahmen diese bereits im ausgehenden Mittelalter, im Rahmen
der Entstehung des vormodernen Rassismus (vgl. Attia 2019), dessen Grundbausteine mit den
Beschreibungen und Interpretationen in kirchlichen wie weltlichen Chroniken gesetzt und
durch Gesetzgebung und ordnungspolitische Verfolgung zementiert wurden (vgl. auch
Randjelovi¢ 2019; Gronemeyer 1987; Wippermann 1997; Ruch 1986). Sinti:zze, und spéter
auch Rom:nja, wurden mit verschiedenen Begriffen fremdbezeichnet, von denen sich im
deutschen Sprachraum die Bezeichnung , Zigewner™ iiber Jahrhunderte hinweg durchgesetzt
hat (vgl. UKA 2021; Wippermann 1997). Die ersten Quellen aus dem 15. Jahrhundert zur
Ankunft von Sinti:zze im deutschsprachigen Raum rekurrieren auf die Herkunft, das Er-
scheinungsbild — hier insbesondere die Hautfarbe und die Kleidung — und die Interpretationen
des Verhaltens der Zugewanderten, denen im Lauf der Zeit zunehmend kollektive Fremdheit,
Gefahr (Kundschaftertitigkeit fiir das Osmanische Heer, Zauberei), Diebstahl, Gott- und
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Ruchlosigkeit unterstellt wurde (ebd.; vgl. auch Gronemeyer 1987; Wippermann 1997). Im
15. Jahrhundert radikalisierte und personalisierte sich der kirchliche Teufelsglaube und entlud
sich in wahnhafte Verfolgung der von ihnen identifizierten Ketzer und Hexen. Diese Gewalt
richtete sich nicht nur gegen angezeigte Individuen, vielmehr wurden insbesondere Frauen,
Juden:Jiidinnen sowie Sinti:zze und Rom:nja mit den Vorwiirfen der Hexerei, Zauberei, se-
xuellen Beziehungen bzw. dem Paktieren mit dem Teufel bezichtigt (vgl. Wippermann 2005).
Sinti:zze in Deutschland wurden wegen ihrer Hautfarbe sowohl in theologischen Werken als
Schwarze als auch in der Landbevdlkerung als ,,Schwarze mit dem Pferdefuf3 benannt und
unter anderem wegen der Praxis des Handlesens und Wahrsagens in diabolische Zusam-
menhénge gestellt (ebd.: 89). Die weltliche Verfolgung arbeitete ebenso mit phinotypischen
wie mit politischen und sozialen Fremdzuschreibungen. Parallel zum kirchlichen Terror es-
kalierte im deutschsprachigen Raum durch das spéte Mittelalter und die frilhe Neuzeit die
grausame Verfolgung durch verschiedene Herrschaftsapparate. Zwischen dem 16. und
19. Jahrhundert wurden tiber 150 Edikte gegen Rom:nja und Sinti:zze erlassen, die von
Vogelfreiheit, Brandmarkung, Einweisung in Zucht- und Arbeitshduser, Folter, systemati-
scher Kindesentnahme und Ermordung reichen (vgl. auch Wippermann 1997; Reemtsma
1996).

Quellenanalysen zeigen, dass bis ins 17. Jahrhundert zwar auch gegenteilige Ansichten zu
finden sind, aber der Grofteil der Quellen ,, die abgeschriebenen und um neue Erfindungen
angereicherten Berichte [...] keinen informativen Gehalt mehr“ (vgl. Reemtsma 1996: 33)
iiber die Neuankdmmlinge beinhalten, sondern den friihkapitalistischen gesellschaftlichen
Strukturwandel spiegeln (ebd.; vgl. auch Ruch 1986).

Diese Quellen sind interpretierbar als Zeugnisse von Othering-Prozessen und Diszipli-
nierungsnormen in der Zeit des Umbruchs vom Spétmittelalter in die friihe Neuzeit. In dieser
Zeit sich ausbildender Territorial- und Nationalstaaten und damit einhergehender adminis-
trativer Kontrolle sollte die Bevolkerung zum Arbeitseinsatz, Militdrdienst und zu Abgaben
verpflichtet werden (vgl. UKA 2021: 53). Dabei diente die Konstruktion einer inneren Gefahr
zur Rechtfertigung der Herrschaftsinteressen und zur Disziplinierung der Gesamtbevdlke-
rung. Mit der Neuzeit und der Frithform des modernen Kapitalismus und der damit verbun-
denen Transformation der Produktions- und Distributionsweisen wuchs der Wohlstand der
Besitzenden an, wiahrend die durch die soziodkonomischen Umwaélzungen hervorgerufene
Krise des Feudalismus Aufstinde und Unsicherheiten in der breiteren Bevolkerung hervorrief.

Die unteren Schichten konnten dem 6konomischen Druck nicht mehr standhalten und
mussten auf der Suche nach Arbeit — sowie ab Mitte des 17. Jahrhunderts nach dem Ende des
Dreifligjahrigen Krieges auch als Soldner — durch die Lander reisen. Der Vorwurf des Mii-
Biggangs und der Kriminalitit und die restriktiven Gesetzgebungen wurden daher auch auf
solche Gruppen tibertragen. Trotz dieser historischen Verschiebungen des begrifflichen Be-
deutungsrahmens des Konzepts ,,Zigeaner” werden von Anbeginn Sinti:zze und spéiter auch
Rom:nja nicht nur als soziales Problem dargestellt, sondern stehen bereits in der Frithmoderne
im Zentrum der beginnenden ethnisierenden Rassifizierung, auch ohne, dass das biologisti-
sche Rassekonzept der Moderne zur Anwendung kommt. Insbesondere die zugeschriebene
Gottlosigkeit/Teufelsndhe und Kriminalitét stellt das gesamte Kollektiv unter Verdacht und
unter Strafe, da die VerfolgungsmafBnahmen nicht mit individuellen kriminellen Taten, son-
dern mit essentialisierenden und ethnisierenden, auf phénotypischen und sprachbezogenen
Markierungen beruhenden Kollektivzuschreibungen begriindet wurden.
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Damit 16st weder die rassistische eine soziale Verfolgung noch der kulturalistische Ras-
sismus einen biologistischen ab — die essenzialisierenden Differenzkonstruktionen flieBen
ineinander und iiberlappen sich (vgl. Attia 2019). Sie formieren zu bestimmten historischen
Zeitpunkten Differenzmerkmale in Abgrenzung zum Eigenen, die einen komplexen und
stabilen rassistischen Diskurs anreichern.

2.2 Epistemologien im Ubergang zum modernen Rassismus des
18. Jahrhunderts

Eine umfangreiche Zusammenfassung der bis ins 18. Jahrhundert gewachsenen Episteme und
einen Ubergang zum modernen Rassismus bietet Grellmanns Dissertation: Die Zigettner Ein
historischer Versuch iiber die Lebensart und Verfassung, Sitten und Schicksale dieses Volkes in
Europa, nebst seinem Ursprunge (1783 und 1787). Er fiihrt die fragmentarischen Wissens-
bestidnde aus Chroniken, Kosmographien, Gesetzestexten, Zeitungsberichten sowie Alltags-
wissen und neuere Forschungskenntnisse zur Sprache Romanes in einen wissenschaftlichen
Korpus zusammen und begriindet damit eine epistemische Tradition, die Sinti:zze und Rom:
nja ins Zentrum ihres Erkenntnisinteresses stellt, sie beforscht, bewertet und als Auflenseiter
ins Verhiltnis zum Rest der Gesellschaft setzt. Diese Schrift charakterisiert den Ubergang
zwischen den frithneuzeitlichen und modernen rassistischen Konzepten und wird als Stan-
dardwerk bis weit ins 20. Jahrhundert rezipiert (vgl. auch Weifl 2022; UKA 2021). Neu ist bei
Grellmann vor allem der Ursprungshinweis auf Indien anhand des linguistischen Sprach-
vergleichs, den ihm génzlich Christian Wilhelm Biittner, der tatsachlich linguistische For-
schung betrieben hat und dazu vermutlich mit Sinti:zze kommunizierte, zur Verfiigung
stellte”. Seine These, wonach Sinti:zze und Rom:nja der untersten Kaste Indiens angehorten,
untermauert Grellmann nicht nur durch den Sprachnachweis, sondern auch durch die Zutei-
lung von phénologischen Attributen wie Gestalt und Hautfarbe, von Eigenschaften wie
JJurchtsam und feig “ (ebd.:319), von Beschéftigungen wie Schmiedegewerbe, von Religion,
von der Vorliebe fiir die Farbe Rot, dem Verheimlichen der Sprache und dem Leben auf3erhalb
der Dorfer bzw. an Stadtrdndern. Spezifisch zu Frauen duflert Grellmann an dieser Stelle, ,,dafs
alles an ihnen Wolust athme* (ebd.: 324). Grellmann bezieht sich in dem Werk regelméBig
negativ auf Frauen (ebd.: 77; 92-99; 114; 122 ff.) und produziert mithilfe von Sexualisierung
ein geschlechteriibergreifendes rassifizierendes Narrativ (vgl. auch Randjelovi¢ 2019: 18;
Breger 2003: 58f.). Fiir den zweiten Teil seines Werkes {ibernimmt Grellmann ungepriift
Aussagen aus der Berichterstattung der ,,Kayserlich-Koniglich privilegierten Anzeigen
samtlichen K.K. Erbldndern® und schreibt teilweise gesamte Textstellen ab, die er generali-
sierend anwendet (vgl. Ruch 1986). Wéhrend sie zuvor noch in der Ambivalenz des vor-
modernen Rassismus als ,,Jolk oder Menschengeschlecht (Aventius 1522 zit. nach Grone-
meyer 1987: 28) und zugleich als ,, Gemisch und Auswurf verschiedener Vélker* (ebd.: 28)
konzipiert wurden, kann Grellmanns Arbeit als ein (weiterer) Schritt zur Festschreibung einer
iiber Herkunft und Sprache homogen konstruierten Gruppe gewertet werden. Seine Disser-
tation weist unter aufklirerischen Postulaten deutlich in die Richtung aufkommender Theo-
2 Grellmann selbst hat keine empirische Sprachforschung betrieben. Er lebte in dem Haus von Dr. Biittner seit

1781 und erhielt von ihm sein unverdffentlichtes linguistisches Forschungsmaterial (vgl. Breger 2003: 62; Ruch

1986: 97 ff). Biittner hatte eine Sammlung romanessprachiger Begriffe erstellt sowie anhand des Materials die

Theorie der indischen Herkunft entworfen. Grellmann bedankt sich bereits in der Vorrede seiner Dissertation
neben anderen auch bei Biittner (ebd.: 5).
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rien des modernen Rassismus, die auch naturwissenschaftlich begriindet Menschen als Kol-
lektive enthumanisieren und auf ein unverénderliches und ahistorisches Wesen reduzieren:

,,Das Sonderbarste aber bei diesen irrenden Fremdlingen ist, dass weder Zeit, noch Klima, noch Beispiele bisher auf
sie, iberhaupt genommen, merklichen Einflul gehabt haben. Seit vierthalb hundert Jahren wandeln sie auf auslén-
dischem Boden umher, sind zu finden im Siiden und Norden, im Morgen- und Abendlande, unter rohen und
gebildeten, faulen und fleiBigen Menschen; und bleiben noch immer und iiberall, was ihre Véter waren- Zigeurrer.
Afrika macht sie nicht schwirzer, Europa nicht weifler; In Spanien lernen sie nicht faul, in Deutschland nicht fleiBig
sein; Unter Tiirken nicht Mohammed, unter Christen nicht Christum verehren® (ebd.: 1).

Zugleich pladiert Grellmann fiir staatliche Assimilationsmafinahmen und geht somit von einer
Erziehbarkeit bzw. Verdnderungsfahigkeit der Betroffenen aus. Er bewegt sich dabei im
Antagonismus seiner Zeit: zwischen der Festschreibung eines unveridnderlichen Wesens, das
die Vertreibungen und Verfolgungen legitimiert und der aufklérerischen Idee von zwar na-
turgemal primitiven, aber doch lernfahigen Menschen, die imperialistische Expansion nach
auflen und kapitalistische Politik nach innen rechtfertigt. Der Text besteht aus einer umfas-
senden anthropologischen Beschreibung aller erdenklichen Bereiche des Lebens, die in der
genannten Ambivalenz verbleiben. Insbesondere in den letzten Kapiteln zum Verhéltnis
zwischen den von ihm beschriebenen Menschen und dem Staat {iberlappen, widersprechen
und ergénzen sich seine vorher aufgestellten Thesen, um die Ideen kapitalistischer Nutzbar-
machung der Bevolkerung zur Kapitalakkumulation zu legitimieren:

,,Und nun denke man sich den [...], wenn er aufgehort hat, [...] zu sein; denke sich ihn mit seiner Fruchtbarkeit und
seinen zahlreichen Nachkommen, die alle zu brauchbaren Biirgern umgeschaffen sind; und man wird fithlen, wie
wenig wirtschaftlich es war, ihn als Schlacke wegzuwerfen (ebd.: 183).

Eine Zivilisierung der Erwachsenen sei nicht mehr moglich, aber die Kinder konnten ver-
mutlich iber mehrere Generationen zu niitzlichen Biirger:innen erzogen werden (ebd.: 186).
Dazu empfiehlt Grellmann eine Assimilationspolitik und bezieht sich positiv u.a. auf die
gewaltvollen Verordnungen Maria Theresias, die die Umbenennung von Sinti:zze und Rom:
nja in ,,Neubauern® anordnete und ihnen verbot, Romanes zu sprechen, untereinander zu
heiraten, das reisende Gewerbe sowie den Pferdehandel auszuiiben. Die Gesetze wurden
verscharft: Eltern wurden ihre Kinder mit Gewalt weggenommen, ihnen der Umgang mit den
Familien und anderen Sinti:zze und Rom:nja verboten und sie in andere Familien zur ,,Er-
ziehung® gegeben (ebd.: 187-194).

Die in den Arbeiten von Grellmann deutlich werdende Tradition einer genuin rassisti-
schen Wissensproduktion tiber Sinti:zze und Rom:nja ist vor dem Hintergrund seiner insti-
tutionellen Anbindung an die Universitdt Gottingen als akademischem Zentrum der entste-
henden *'modernen’ Rassetheorien zu betrachten (vgl. Breger 2003: 54). Hier entwickelte auch
Meiners seinen rassistischen Grundrif3 der Geschichte der Menschheit (1785) und Blumen-
bach seine monogenistischen Auffassungen iiber menschliche Varietiten und spéter ,,Rassen®
der Menschen (1795), die miteinander in einem Disput zur Legitimitit der Versklavung
standen (vgl. auch Engbring-Romang 2003). Die entstehende Anthropologie jener Zeit war
eine unscharfe empirische Wissenschaft, die im Einklang mit den entstehenden naturwis-
senschaftlichen, vor allem medizinischen, biologischen und zoologischen Wissensformatio-
nen argumentierte, aber auch Verbindungen mit der Philosophie einging (vgl. auch Mosse
1996: 28-60). Die Untersuchung und Klassifizierung von Schédel- und Gesichtsformen,
Hautfarbe, korperlicher Gestalt und deren deterministische Verkniipfung mit psychischen,
seelischen, historischen, kulturellen und sozialen Eigenschaften von Kollektiven befeuerte
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einen wissenschaftlichen Diskurs, der dem Staatsapparat epistemologische Grundlagen und
Rechtfertigungen fiir die Versklavung, Unterdriickung und fiir die genozidale Vernichtung
von geotherten Menschen lieferte, unter ihnen auch Rom:nja und Sinti:zze, und dies bis ins
20. Jahrhundert hinein. Grellmann begriindet den Assimilationszwang zwar mit dem Nutzen
fiir den Staat, aber seine Ideen reichen weiter, indem er etwa zwei Umgangsweisen mit den
Betroffenen abwiégt: sie ,, aussterben zu lassen “ (ebd. 183) oder aber sie fiir immer in Haft zu
belassen. Sein Argument gegen die ,,Reinigung “ (ebd. 182) der Lander von ihnen ist zual-
lererst die historisch bewiesene Unmoglichkeit, die Verfolgung so anzugleichen, dass sie
effektiv ist, da die Betroffenen immer wieder Schlupflocher finden durch Flucht zu ent-
kommen (ebd.: 181f.). Sein Umerziehungsargument basiert also nicht nur auf einem auf-
klarerischen Erziehungsgedanken, sondern auch auf der Unmoglichkeit ihrer Vernichtung.
Daraus schlussfolgert er, dass zumindest das Wohlergehen des Staates bedacht werden und
niitzliche Untertanen durch Assimilierung erzwungen werden sollen (ebd.182 f.). Grellmann
stellt auch Riickbeziige auf andere Gruppen her, indem er Vergleiche zu Juden:Jiiddinnen und —
insbesondere in Bezug auf die ,,Leibeseigenschaften — zu den in Siidafrika und Namibia
lebenden Afrikaner:innen anstellt. Vor dem Hintergrund dieser Beziige insistiert er weiterhin
auf die Dringlichkeit, der staatlichen Beschiftigung bzw. mit der Notwendigkeit der ,, Er-
leuchtung “, derjenigen, ,, die zu uns gekommen sind* (ebd.: 185).

In Grellmanns wissenschaftlichem Standardwerk des 18. Jahrhunderts sind sowohl die
epistemischen Grundlagen einer stetig wachsenden theoretischen und empirischen Beschéf-
tigung mit Rom:nja und Sinti:zze sowie die Verbindungslinien zu Ordnungs-, Fiirsorge- und
Bevolkerungspolitiken gelegt. Die Chroniken jener Zeit, die Gesetzgebung sowie die kon-
krete Verfolgungspraxis manifestieren einen Diskurs, der ein AuBlen und ein Innen im
deutschsprachigen Raum definiert, Fremdsein signifiziert und interne Zugehorigkeit homo-
genisiert. Die Dichotomie zwischen den ,braven Inneren‘ und den ,unbéndigen AuBeren’, den
Glaubigen und Gottlosen, wichst zu wissenschaftlichen und ordnungsrechtlichen Wissens-
besténden an. Sie verstéirken sich gegenseitig und erschaffen ein spezialisiertes Wissen iiber
Rom:nja und Sinti:zze, das zunehmend auch in das Alltagswissen Eingang findet. In den
folgenden Jahrhunderten entsteht daraus ein stabiles Netzwerk verschiedener Diskursanord-
nungen, spezialisierter staatlicher, vornehmlich ordnungspolitischer Institutionen und MaB-
nahmen. Sie bringen rassifizierte Subjekte hervor, beobachten und beschreiben, disziplinieren
und verfolgen sie. Die Konsequenzen fiir die Betroffenen, die mit diesem gesellschaftlichen
Ausschluss einhergehen, sind existenziell.

2.3 Ordnungspolitische Epistemologie und Verfolgungspraxis

Die ordnungspolitische Verfolgung entwickelte sich ab dem 15. Jahrhundert parallel und in
Relation zu den (vor-)wissenschaftlichen Wissensbestinden. Unter der rassistischen Fremd-
bezeichnung ,.Zigearer wurden Rom:nja und Sinti:zze und andere den Regierungen sozial
suspekte Gruppen mit wachsender Technisierung erfasst, kontrolliert, verfolgt und ermordet.
Der Beginn dieser Verfolgung wird bereits mit dem Reichstag zu Lindau von 1497 gesetzt und
entlddt sich bis ins 21. Jahrhundert in verschiedenen Eskalationsperioden der Gewalt. Ab dem
18. Jahrhundert bildet sich in aller Ambivalenz der gegeneinander kiimpfenden herrschenden
Akteur:innen ein Polizeiapparat heraus, der die Verfolgung zunehmend zentralisiert, Mobilitét
zu verhindern und mithilfe von Passgesetzen die Bevolkerung zu kontrollieren sucht (vgl.
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Lucassen 1996: 20). Die zuvor geschilderten Assimilationsprogramme und -mafnahmen und
ihr theoretischer Uberbau sollten zum Nutzen fiir den Staat fiihren, die Methoden waren durch
direkte und grausame Gewalt gegen das Kollektiv gekennzeichnet. Der Nutzen des Staates ist
nicht nur in der Disziplinierung der Bevolkerung (soziale Gruppen) angelegt, sondern auch im
Rassismus (rassifizierte Gruppen) verankert, denn ,, bestimmte Kérper konnten nicht nor-
malisiert werden* (James 2022: 165), so auch die von Rom:nja und Sinti:zze. Postkolonial/-
feministische kritische Auseinandersetzungen mit der Polizei gehen iiber die Analyse der
Polizei im Rahmen westlicher Nationenbildung und des aufkommenden (Friih-)Kapitalismus
hinaus und betonen die Auswirkungen kolonialer Unterdriickung auf die Entstehung und
Entwicklung des Polizeiapparats, weil in den Kolonien die Uberwachungs- und Kontroll-
techniken entwickelt und erprobt wurden (vgl. Thompson 2017; vgl. auch James 2022; Fanon
1981). Es ist sinnvoll, die Verfolgung von Sinti:zze und Rom:nja in deutschen Gebieten
einerseits im Rahmen der nationalstaatlichen Entwicklungen und andererseits in einer glo-
balen Relation zu perspektivieren. SchlieBlich ging sie stets einher mit Zuschreibungen einer
diffusen ,,Fremdheit* und tatsdchlichen Differenz (z. B. sprachlich), fiir die im 18. Jahrhundert
der Herkunftsort Indien identifiziert wurde. Die abfalligen Beschreibungen von Inder:innen
und anderen kolonisierten Subjekten durch Grellmann und durch seine westlichen Zeitge-
nossen, der nachfolgende moderne Rassismus mitsamt der rassistischen Hierarchisierung von
Menschen, wirkten sich auch nach innen aus. Die Theorien homogenisierten Weillsein und
hoben es empor. In wechselseitiger Wirkung identifizierten sie auch die inneren ,,Fremden*
und wandten gegen sie enthumanisierende Episteme und Verfolgungsmethoden an, die
ebenso die Unterdriickung der externen ,,Fremden* begriindete. Nicht in der territorialen
Ausbeutung, wohl aber in der rassistischen Enthumanisierung und in der Gewalt der Ver-
folgung liegen die Uberschneidungen zwischen den Erfahrungen von romani und von ko-
lonisierten Subjekten. Auf globaler Ebene existieren auch verschiedene iiberlappende Er-
fahrungen von Versklavung: Rom:nja wurden in Ruménien (Walachei und Moldau) ab dem
15. bis ins 19. Jahrhundert hinein versklavt (vgl. Hancock 1987) und als Sklav:innen von
England, Spanien und Portugal zum Arbeitseinsatz auf Zuckerrohrplantagen in die Kolonien
verschickt (ebd.). Im Zeitalter der Verfolgung von Rom:nja und Sinti:zze in deutschen Ge-
bieten und noch vor Beginn des deutschen Kolonialismus im 19. Jahrhundert wurde die Welt
territorial und symbolisch aufgeteilt und durch einen narzisstischen Monolog (vgl. Fanon
1981) weifser europdischer Wissenschaftler eine universalistische Epistemologie zu Gunsten
des Eigenen und zum Nachteil aller anderen etabliert (vgl. auch Mosse 1996; Said 1978).
Diese Lehren beeinflussten alle Bereiche des Lebens, so zeigten sie auch Wirkung auf die
Definition des Polizeigegenstandes. Ende des 19. Jahrhunderts spitzte sich diese Form der
Erkenntnisproduktion zu. In seinen europaweit, so auch in Deutschland breit rezipierten
Arbeiten behauptete der italienische Arzt, Professor fiir Psychiatrie und einer der Griinder der
positivistischen Kriminalanthropologie, Lombroso, mit Bezug auf den Evolutionsbiologen
Darwin und den Begriinder der Schéadelkunde, Gall, dass Kriminalitdt eine vererbte Min-
derwertigkeit sei und so auch Sinti:zze und Rom:nja eine Rasse von Verbrecher:innen seien
(Wippermann 1997: 113). In der konkreten Arbeit des Ordnungsapparats, der von verschie-
denen politischen und kriminal-wissenschaftlichen Wissensformationen beeinflusst war, vor
allem aber auch in der Logik und Praxis eigener institutioneller Prozeduren wurden Rom:nja
und Sinti:zze unter der rassistischen Fremdbezeichnung seit dem 19. Jahrhundert kollektiv
erfasst, und zwar unabhingig davon, ob sie sich einer kriminellen Tat schuldig gemacht hatten
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oder nicht. Zu ihrer Erfassung und Verfolgung entstanden spezialisierte und zentralisierte
Polizeistellen (ebd.).

Weit vor 1933 waren also die Weichen fiir die nachfolgende Verfolgung und Ermordung
wihrend des nationalsozialistischen Regimes gelegt: Auf erkenntnistheoretischer Ebene
wurden genetische Kategorien eingefiihrt und auf institutioneller Ebene wurde eine Praxis der
Erfassung und Verfolgung erprobt und damit eine ,,morderische Tradition™ (Jonuz/Weill
2020) in der Wissenschaft und Forschung begriindet.

3. Epistemische Ungerechtigkeit

Die Geschichte der Wissenschaft iiber Rom:nja und Sinti:zze mitsamt ihrer vorwissen-
schaftlichen Grundlagen kann als eine Geschichte der epistemischen Ungerechtigkeit gelesen
werden. Vor dem Hintergrund der kritischen Auseinandersetzung mit hegemonialer akade-
mischer Wissensproduktion betont Patricia Hill Collins drei Dimensionen epistemischer
Ungerechtigkeit:

,First, when it comes to social inequality, epistemologies are not epiphenomena but rather constitute core structuring
dimensions of social institutions and practices. Second, hegemonic epistemologies are not situated outside of politics,
but rather are embedded within and help construct the political. Third, accomplishing social inequality relies upon
strategies of epistemic injustice that collectively reproduce epistemic oppression (Hill Collins 2017: 118).

Wissenschaftliche Epistemologie, soziale Gerechtigkeit und das Politische sind demnach
keine getrennten Entitdten, sondern bedingen im Rahmen sozialer Praxen und in ihrer Ver-
flechtung die Produktion von Ungerechtigkeit und Unterdriickung. Unter diesen Pramissen
haben im globalen Kontext Wissenschaftler:innen feministischer, intersektionaler, post- und
dekolonialer Stromungen — insbesondere auf Grundlage der Arbeit feministischer und ras-
sismuskritischer Bewegungen, von Erfahrungswissen und akademischen Interventionen von
Indigenen, Schwarzen und Frauen of Colour — die Formen ihrer Wissensproduktion, die
Sprecher:innen, die Methodologie und Methoden rassismuskritisch hinterfragt, um Formen
einer gerechteren Wissensproduktion zu erproben (vgl. auch Denzin/Lincoln/Smith 2008;
Brown/Strega 2005; Hill Collins 2000). Auch haben feministische Standpunkttheorien und
Konzepte vom situierten Wissen sowie kritische feministische Methodologieentwicklung
Eingang in die Akademie gefunden und die Reflexionsansétze philosophischer und wis-
senssoziologischer Erkenntnistheorien hinterfragt und ergénzt (vgl. auch Althoff/Apel/Be-
reswill/Gruhlich/Riegraf 2017; Harding 2003; Haraway 1995).

Obwohl iiber die Zeiten hinweg sowohl schiddigende theoretische Wissensproduktion
tiber sie als auch Forschung an Rom:nja und Sinti:zze praktiziert wurde, stellen akademische
Ethikdiskussionen bzw. ethikbezogene Forschungsbeitrige so gut wie keine dezidiert ras-
sismuskritischen Beziige dazu her. In jlingster Zeit arbeiten in Deutschland nur wenige
Wissenschaftler:innen communitybasiert an der theoretischen Reflexion, Entwicklung und
Anwendung von forschungsethischen Standards mit und aus der Perspektive von Rom:nja
und Sinti:zze (vgl. Randjelovi¢ et al. 2022; Weifl 2022; Lipphard/Surdu 2021; Jonuz/Weil3
2020; evz 2016). Deren Analysen, Erkenntnisse und Ergebnisse sind neben den wissen-
schaftlichen Diskursen vornehmlich in forschungskritische Epistemologien jahrelanger ras-
sismuskritischer Arbeit und politische Interventionen von Selbstorganisationen und einzelnen
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Aktivist:innen eingebettet (ebd.). Diese bewegungspolitischen und akademischen Ansétze
stehen jedoch sowohl in ihrer Quantitét als auch in der wissenschaftlichen Wirkméchtigkeit
einer iiberwiltigenden Tradition einseitiger sowie rassistischer Wissensproduktion gegen-
iiber, die bis heute noch eine epistemische Ungerechtigkeit bedingt, die mit gegenwirtigem
materialisiertem Rassismus gegen Rom:nja und Sinti:zze und sozialen Ausschlusspraktiken
zusammenhingt. In der Wechselwirkung von epistemischer und sozialer Ungerechtigkeit
wird die antagonistische Positionierung von Rom:nja und Sinti:zze als Erkenntnisobjekte und
der mit ihnen befassten Gadje -Wissenschaftler:innen als Subjekte der Wissensproduktion
auch heute im Wesentlichen beibehalten (vgl. Weil3 2022). Sie wird sowohl durch die Her-
stellung von vermehrtem Wissen iiber Sinti:zze und Rom:nja als auch durch die Erzeugung
von Leerstellen aufrechterhalten. Neben der marginalen Rolle von Sinti:zze und Rom:nja als
Akteur:innen der akademischen Wissensproduktion fehlen auch in 6ffentlichen Diskursen
weitgehend ihre diversen Weltwahrnehmungen und -deutungen, Einspriiche und Wider-
standsgeschichten, Erinnerungen und Gedéchtnisse im Sinn eines gesellschaftlichen Dialogs,
in dem pluriversale Bedeutungen (Grosfoguel 2013: 88) in einer von allen Menschen geteilten
Welt hergestellt werden. Wéhrend die historisch dargestellten Strategien der Wissenspro-
duktion in ihrer Verflechtung mit sozialen und politischen Praxen die eigene Deutungshoheit
festigten, wurden gleichzeitig die epistemische Agency und die kritischen Wissensbestande
von Rom:nja und Sinti:zze angegriffen. Seit dem 15. Jahrhundert wurde die Glaubwiirdigkeit
von Rom:nja und Sinti:zze durch Strategien der Ignoranz und der nachteiligen Umdeutung
ihrer Selbstaussagen angezweifelt. In den Quellen des 16. bis 17. Jahrhunderts bezichtigten
zahlreiche Autor:innen in Geschichtswerken, in Chroniken und Kosmographien, in theolo-
gischen, philosophischen und juristischen Werken sowie anderen Abhandlungen regelméBig
die wenigen erwéhnten Selbstaussagen der beschriebenen Gruppe als Liigen, Méarchen bzw.
Fabeln (vgl. Gronemeyer 1987). Grellmann, der diese gewaltige Zitiergemeinschaft im
18. Jahrhundert in seinem Werk zusammenbrachte, geht nun wissenschaftlich gesichert von
der Unglaubwiirdigkeit der beschriebenen Menschen aus. Dieses Anzweifeln ist nach wie vor
persistent und reproduziert sich auch in den spéteren Epochen in der ,,Ztgeunerforschung und
der Fstganologie, auch nach 1945 (vgl. auch UKA 2021; Kelch 2017; Opfermann 2015). In
jingster Geschichte hat das Anzweifeln durch die staatliche Verleugnung des Genozids bis
1982 und die Verweigerung bzw. Verzogerung von Entschddigungsverfahren irreparablen
symbolischen und materiellen Schaden an den Uberlebenden und ihren Familien hinterlassen
(vgl. auch Awosusi/Awosusi-Onutor 2022; Stojka 2013). Hier ist vor allem der internatio-
nalen und deutschen Biirger:innenrechtsbewegung sowie den wenigen mit ihnen solidari-
schen Menschen, zu denen auch Wissenschaftler:innen zéhlten, eine 6ffentliche Wahrneh-
mung und letztlich Anerkennung des Volkermords gelungen (vgl. auch Zentralrat deutscher
Sinti und Roma Heidelberg 2017; Puxon 2000; Rose 1987; Acton 1974).

Die Angriffe auf die Glaubwiirdigkeit der Selbstaussagen, der beschriebenen Menschen
in alten Chroniken, bei Grellmann und im historischen Verlauf bis zur Gegenwart gehen
gleichzeitig einher mit eigenen Interpretationsangeboten dieser Selbstaussagen, die Grell-
mann als ,, unsinniges Geschwdtz*“ (1787: 206) zum eigenen Vorteil zusammenfasste. Die so
entwerteten Menschen und ihre Selbstaussagen treten nicht in einen reflexiven gesellschaft-
lichen Dialog, sondern werden im Rahmen der Gadje-Monologe negativ uminterpretiert (zum
antimuslimischen Monolog vgl. auch Attia 2017). Das geht so weit, dass nach 1945 die
Berichte der Uberlebenden iiber ihre Erfahrungen des Genozids mit der Behauptung delegi-
timiert wurden, sie wiirden sich dadurch einen personlichen Nutzen verschaffen wollen (vgl.
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auch UKA 2021; Kelch 2018; Opfermann 2015). Gegenwértig wird gefliichteten Rom:nja,
die rechtlich mogliche Anerkennung kumulativer Verfolgung mit dem Argument des Aus-
nutzens des deutschen Asylrechts strukturell verweigert (vgl. Bislimi 2014). Eine der Kern-
aussagen in der Studie zu Rassismuserfahrungen von Sinti:zze und Rom:nja bezieht sich auf
die geteilten Erfahrungen grundloser Verdichtigungen (vgl. Randjelovié et al. 2022). Trotz
der massiven Verfolgung haben Rom:nja und Sinti:zze iiberlebt und das Uberleben selbst
wurde zur epistemischen Ressource (Randjelovi¢ 2023). Trotz Verboten haben Menschen die
Sprache beibehalten, konnten erfolgreich ihre gestohlenen Kinder zuriickholen, Strategien des
Uberlebens entwickeln, sich in den gegriindeten Nationalstaaten niederlassen, eigene Zuge-
horigkeitskonzepte sowohl als Sinti:zze und Rom:nja als auch zu den jeweiligen Regionen
bzw. Nationalstaaten entwickeln und Widerstand gegen die Verfolgung organisieren (vgl.
auch UKA 2021; Barz/Kaya/Reinhardt/Abed-Ali 2020; Schifer 2005). Die institutionalisierte
wissenschaftliche Wissensproduktion erfolgte in wechselseitiger Ergdnzung bzw. auch durch
Zusammenarbeit mit staatlichen Organen und fand durch Medien und Literatur weite Ver-
breitung. Dagegen hatten Rom:nja und Sinti:zze nur einen geringen Zugang zu den offiziellen
Strukturen der Wissensproduktion und Wissenszirkulation, sodass die Familien, die Com-
munitys und die politischen Bewegungen zu zentralen Orten der Wissensgenerierung wurden
(vgl. Randjelovi¢ 2023). Die Ressourcen und die soziale Praxis innerhalb dieser R&ume
bestimmten somit auch die Art und Weise der Weitergabe von Wissen. Offentlich sichtbar
wurden neben den im Vergleich wenigen akademischen Publikationen vor allem literarische
Selbstzeugnisse, politische Stellungnahmen in grauer Literatur und die epistemischen und
politischen Interventionen der Selbstorganisationen und politischen Bewegungen in
Deutschland, aber auch international (vgl. auch Puxon 2000; Djuri¢ 1996; Rose 1987). Auf
nationaler und auf transnationaler Ebene organisieren sich zudem gegenwirtig intellektuelle
Rom:nja in ihrem Bestreben nach epistemischer und sozialpolitischer Gerechtigkeit und
bringen dabei diverse romani Epistemologien hervor und voran (vgl. errc 2015). Um die
eigenen Epistemologien gegen jene von Rom:nja abzusichern, gingen Fsiganolog:innen er-
bittert gegen die politischen Bewegungen und auch gegen mit ihnen solidarische zivilge-
sellschaftliche und wissenschaftliche Akteur:innen vor (vgl. Jonuz/Weif3 2020; Stender 2018;
Opfermann 2015). So beanspruchten sie etwa fiir sich die Benennungsmacht sowie Deu-
tungshoheit, die sich in Deutschland neben den Kémpfen, um die Anerkennung des Genozids
auch an der Selbstbezeichnung entziindete. Um die Aktivist:innen zu diskreditieren, die sich
in Deutschland als Sinti und Roma und auf europdischer Ebene als Roma bezeichnet wissen
wollten, wurde ein Argumentationsarsenal abgefeuert, deren ethnische Echtheit und Identitét
in Frage gestellt, ihre Positionen als uninformiert, assimiliert, elitir, eigenniitzig und fern der
Realitit denunziert (vgl. Kelch 2017; Opfermann 2015). Es ist davon auszugehen, dass sich
im Rahmen der geschilderten Machtdynamiken und den vermehrten epistemischen Inter-
ventionen von Rom:nja und Sinti:zze neue Strategien der Abwehr entwickeln werden.

4, Fazit

Die exemplarisch geschilderte Wissensproduktion zwischen dem 15.—18. Jahrhundert gehort
zum Kanon dieser Zeit. Aus deren Wechselwirkung mit sozialpolitischen Verhéltnissen und
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daraus resultierender epistemischer und sozialer Ungerechtigkeit ergibt sich die Relevanz fiir
wissenschaftsethische Uberlegungen. Wihrend in den fritheren Schriften Rom:nja und Sinti:
zze weder als Autor:innen der Werke sichtbar sind, noch eine nennenswerte Intervention
ihrerseits in den Publikationen verzeichnet ist, tradierte sich diese Ignoranz als Zeugnisun-
gerechtigkeit (vgl. Fricker 2007) in der Gegenwart zu einer aktiven Abwehr der Stimmen,
Bezeugungen und Weltdeutungen von Rom:nja und Sinti:zze-Zivilgesellschaft. Hinzu
kommt, dass die jahrhundertelange Verfolgung nicht nur auf die Menschen, sondern insbe-
sondere durch Assimilationsgewalt auch auf die Vernichtung ihrer Sprache, kollektiven
Strukturen sowie Weltdeutungen zielte und somit dem Genozid ein Epistemizid (vgl. de Sousa
Santos 2018) voranging. Zur Abwendung epistemischer Ungerechtigkeit finden, wie ein-
gangs erwihnt, in jiingster Zeit neben den jahrelangen Kédmpfen der Zivilgesellschaft auch in
Deutschland dezidierte communitybasierte Auseinandersetzungen mit Forschungsethik statt,
die innerhalb wissenschaftlicher Rahmungen zur Herstellung epistemischer Gerechtigkeit
beitragen. AuBerdem sind in dem letzten Jahrhundert zunehmend literarische, politische und
auch wissenschaftliche internationale Stimmen von Rom:nja und Sinti:zze publiziert, die sich
der Geschichte, den Sprachvarietiten und diversen Weltdeutungen von Rom:nja und Sinti:zze
widmen. Schlielich beschéftigen sich kritische romani Wissenschaftler:innen mit Erkennt-
nistheorien und damit zusammenhingenden sozialen und politischen Praxen in der Rom:nja
als konstitutives Auflen (Hall 2018 im Anschluss an Derrida) hergestellt wurden und entwerfen
relationale Epistemologien, gleichermaflen jenseits und im Zentrum der dominanten Pro-
duktion von Wahrheit, Nation und Geschichte:

,.Just as postcolonial critique has allowed for a reconfiguration of the archive of Europe, Romani critique — the work of
‘feminists and halfies’ in Romani Studies — can allow for a reconfiguration of postcolonial epistemology that goes
beyond the nation-state and the empire and takes seriously the limits of the archive® (Ethel Brooks 2015: 61).

In einzelnen Selbstorganisationen von Rom:nja und Sinti:zze in denen (transnationale) Or-
ganisierung fiir soziale Gerechtigkeit stattfindet, entwickeln Aktivist:innen von ihren ge-
sellschaftlichen Platzierungen und aus den (historisch) gelebten Erfahrungen heraus Um-
gangsstrategien mit dominanten AusschlieBungspraktiken. Sie fordern dabei ungerechte
Epistemologien heraus und bringen epistemische Visionen und Ressourcen hervor. Durch die
Praktiken der Bewegung konnen sich soziale und epistemische Gewalterfahrungen in einen
erkenntnistheoretischen Vorteil umwandeln. Im Changieren zwischen spezifischen Romani
und globalen Erfahrungen von Unterdriickung und Befreiung formulieren sie z. T. radikale
Kritiken interner epistemologischer Logiken der Dominanzmatrix (Hill Collins 2000). In-
nerhalb widerspriichlicher Weltverhéltnisse kreieren Selbstorganisationen, wie etwa — E-
Romnja, Romano Svato, Roma Center Goéttingen, safe space, RomaniPhen,— in ihren Be-
wegungen unterschiedliche Deutungen von Ungerechtigkeit und erproben Strategien der
Arbeit fiir Gerechtigkeit. Nicht aus den Chroniken, aber wohl aus der sozialen Praxis dieser
Akteur:innen entspringen ethische Quellen einer gerechteren Wissensproduktion. Eine dezi-
dierte Analyse erziechungswissenschaftlicher Epistemologien, die sich erst im 20. Jahrhundert
als Wissenschaft etablieren konnte, steht noch aus. Den Rahmen einer solchen Auseinan-
dersetzung konnen nicht nur explizit erziehungswissenschaftliche Texte bilden — die domi-
nanten theologischen und (vor-)wissenschaftlichen epistemologischen Grundlagen ab dem
15. Jahrhundert, die sozialpolitischen und theoretischen Einspriiche von Rom:nja und Sinti:
zze sowie die Prizisierung und Anwendung einer rassismuskritischen Wissenschaftsethik
sind dabei unentbehrlich.
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Die staatliche Schule als Referenzpunkt im Ringen um
Anerkennung als Bildungsinstanz - empirische Explorationen
zu non-formalen Bildungsangeboten von
Migrant:innenselbstorganisationen

Yasemin Karakasoglu, Nicolle Pfaff und Dita Vogel

Zusammenfassung: Non-formale Bildungsangebote von Migrant:innenselbstorganisationen
werden im vorliegenden Beitrag in ihrem Verhiltnis zur Institution Schule zum Gegenstand
explorativer Analysen. Ausgehend von Einblicken in den disparaten Forschungsstand zum
Thema non-formale Bildung im Kontext der Migrationsgesellschaft und der Beobachtung
einer Leerstelle in der deutschsprachigen Forschung zeigt der Beitrag, dass non-formale
Bildungsangebote in ihrer gesellschaftlichen Positionierung und Organisation eng an der
Institution Schule orientiert sind.

Schliisselwérter: Migrant:innenorganisationen, non-formale Bildungsangebote, Schule, Po-
sitionierung

Title: The State School as a Point of Reference in the Struggle for Recognition as an Edu-
cational Institution — Empirical Explorations of Non-formal Education Organized by Migrant
Self-organizations

Summary: Non-formal education offered by migrant self-organizations are focused based on
explorative analyses. Existing research on non-formal education in the context of the German
migration society remains fragmentary and widely fades out their relation to formal education.
The paper presents selected findings on how non-formal education in migrant organizations
relates to the school institution. It shows that non-formal education offers are closely oriented
to the institution school in their social positioning and organization.

Keywords: Migrant Organizations, Non-formal Education, School, Positioning

Einleitung

Non-formale, von Migrant:innenselbstorganisationen realisierte Bildungsangebote greifen
solche Bildungsinhalte auf, die im Bildungskanon der staatlichen Schule nicht oder nur
eingeschrénkt abgebildet sind. Dazu gehdren etwa Sprachen, historisches Wissen {iiber re-
gionale Bezugskontexte von Communities, handwerkliche und kiinstlerische Fertigkeiten,
religionsbezogene Bildung oder auch Sportarten, die in der staatlichen Schule in der Mi-
grationsgesellschaft nicht zum Thema werden, obwohl sie fiir junge Menschen biographisch
oder als Element weltgesellschaftlicher Orientierung bedeutsam sein kdnnen. RegelmiBig
strukturierte non-formale Bildungsangebote migrantischer Selbstorganisationen am Nach-
mittag oder am Wochenende ergénzen deshalb fiir viele junge Menschen den Besuch for-
malisierter Bildungsangebote.
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Analog zu formalen Bildungsangeboten, wie sie etwa im Kontext der 6ffentlichen Schule
bestehen, sind auch non-formale Angebote in organisationale Strukturen eingebunden und
laufen gesteuert ab, d.h. sie sind zeitrdumlich strukturiert, folgen festen Zielen und unterliegen
Prinzipien der Arbeitsteilung (Maschke/Stecher 2018: 152). Als Triager non-formaler Ange-
bote fiir junge Menschen gelten héufig Kultur- und Sportvereine, Musikschulen oder Akti-
vitdten im Feld der offenen und verbandsbezogenen Kinder- und Jugendhilfe (vgl. Mack
2013). Non-formale Angebote werden auch als zielgerichtet, aber weniger stark inhaltlich
standardisiert und in geringerem Malle professionalisiert verstanden (vgl. Mack 2013), vor
allem aber sind sie weniger stark rechtlich institutionalisiert und in Zertifizierungsprozesse
eingebunden. Damit unterliegen sie auch einer geringeren sozialen Anerkennung (Maschke/
Stecher 2018), obgleich non-formale Angebote im Gegensatz zum starken Verpflichtungs-
charakter formaler Bildung eher eigeninitiativ und freiwillig aufgesucht werden.

Die anhaltend starke Orientierung der 6ffentlichen Schule an nationalkulturellen Wis-
sensordnungen, die geringe Pluralisierung von Bildungsinhalten und die fehlende Ausein-
andersetzung mit migrationsgesellschaftlichen Zugehorigkeitsordnungen werden in migrati-
onspddagogischen Diskursen seit langerem kritisiert (vgl. Schelle 2005; Huxel/Fiirstenau
2017; Geier/Mecheril 2020). Neuere Studien fragen auch nach Perspektiven der Transna-
tionalisierung der formalen Bildung (vgl. Hummrich 2019; Karakasoglu/Vogel 2019; Pfaff
2019). Kooperationen mit nicht-staatlichen, sich als migrantisch verstehenden Organisationen
und Initiativen werden dabei im Hinblick auf ihr Potential fiir die migrationsgesellschaftliche
Offnung von Schule diskutiert (z.B. Fischer 2009; SVR 2014), obgleich groBe Beharrungs-
krifte gegen die Offnung auf Seiten der Institution Schule bekannt sind (z.B. Schiffauer 2015;
Huxel/Fiirstenau 2017). Der vorliegende Beitrag kehrt den Blickwinkel um und fragt nach der
Perspektive non-formaler Bildungsinitiativen, die von migrantischen Communities und
transnationalen Netzwerken getragen werden, auf die Institution Schule. Inspiriert durch
Einsichten in Interviewmaterial aus einem explorativen Lehrforschungsprojekt werden aus-
gewidhlte non-formale Bildungsangebote in ihrem Verhéltnis zur Institution Schule unter-
sucht. Damit ist auch das Interesse verbunden, einen in der bundesdeutschen erziehungs-
wissenschaftlichen Forschung bislang wenig beachteten Gegenstand zu konturieren und eine
Auseinandersetzung iiber Potentiale und Herausforderungen der Erforschung non-formaler
Bildungsangebote, die transnationale kulturelle Bezilige aufgreifen, anzuregen.

Der Beitrag geht von Einblicken in den disparaten Forschungsstand zum Thema non-
formale Bildung im Kontext der Migrationsgesellschaft aus (1). Auf der Grundlage exem-
plarischer Rekonstruktionen von Interviews mit Akteur:innen aus Migrant:innenselbstorga-
nisationen, die im Ruhrgebiet non-formale Bildungsangebote bereitstellen (2), zeichnen wir
kontrastierende Bezugnahmen auf die Institution Schule nach (3 und 4). AbschlieSend werden
Potentiale und Herausforderungen einer erziechungswissenschaftlichen Forschung zu diesem
Gegenstandsbereich diskutiert (5).
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1. Non-formale migrantische Bildungsangebote im Verhaltnis zur
Institution Schule - Zugange, Befunde und Forschungslticken

Bildungsbezogene Aktivitidten von Migrant:innenselbstorganisationen sind in vielen euro-
paischen Gesellschaften breit belegt, ihre zivilgesellschaftliche Bedeutung in non-formaler
Bildung und Sozialer Arbeit wird zunechmend betont (Ersoy/Latorre/Zitzelsberger 2018: 461).
Einer aktuellen Studie zufolge engagieren sich laut Selbstauskunft von iiber 600 befragten
Selbstorganisationen in Deutschland rund 40% auch im Bildungsbereich (SVR 2020: 23), fiir
iiber 50% sind Kinder und Jugendliche eine zentrale Zielgruppe (ebd.: 27). Als Migrant:
innenselbstorganisationen werden dabei ,,in der Folge bestimmter Migrationen entstandene
Zusammenschliisse von Menschen [verstanden, d.V.] die ein Selbstverstindnis als Einge-
wanderte teilen* (Halm/Sauer 2020: 4). Bezogen wird das Konzept etwa auch auf ein Akti-
vitdtsspektrum, das migrationsrelevante Inhalte einschlieft (Pries 2010: 16f.), auf ethnische
Selbstbeschreibungen oder die Einbindung in transnationale Zusammenhdnge verweist
(Schimany/Schock 2010: 329). Als non-formale Bildungsangebote im Kontext von (Post-)
Migration werden hier — im Unterschied etwa zu Ersatz- oder Ergdnzungsschulen — Bil-
dungssettings verstanden, die durch Migrant:innenselbstorganisationen in Form von Vereinen
oder Religionsgemeinschaften getragen werden, die zeitraumlichen RegelmiBigkeiten un-
terliegen und auf freiwilliger Teilnahme beruhen. Diese sind zugleich von solchen Angeboten
zu unterscheiden, die als dominanzgesellschaftlich verankerte Bildungstriger Bildungsan-
gebote flir spezifische soziale Gruppen, z.B. Gefliichtete, entwickeln (David-Erb 2022). Im
Unterschied zu letzteren bleiben non-formale Bildungsangebote, die von migrantischen
Selbstorganisationen getragen werden, in der erziehungswissenschaftlichen Forschung noch
weitgehend unsichtbar (Pfaff/Karakasoglu/Vogel 2019).

Erste Arbeiten in diesem Forschungsfeld beziehen sich auf Prozesse, Organisationsfor-
men und Praktiken in spezifischen Organisationen und Gruppen (Thranhardt 2006; Soma-
lingam 2017). Unter der Perspektive der Transnationalisierung zeigen Thrénhardt (2006) fiir
den Kontext der Zuwanderung von ,Gastarbeiter:innen‘ aus Spanien in den 1960er Jahren und
Somalingam (2017) sowie auch Kothe (2020) fiir die Fluchtmigration von Menschen aus Sri
Lanka in den 1980er Jahren, wie sich non-formale Bildungsangebote vor dem Hintergrund
transnationaler Netzwerke lokal herausbilden. Studien zum Bildungsnetzwerk der Giilen-
Bewegung verdeutlichen, dass sich spezifische non-formale Bildungspraktiken im Span-
nungsfeld von transnationaler Institutionalisierung und lokaler Vergemeinschaftung etablie-
ren (z.B. Agai 2004; Bukow 2011; Geier/Frank 2018). Jenseits dieser als Fallstudien zu
einzelnen Organisationsformen angelegten Untersuchungen bestehen jedoch in einer syste-
matisch-vergleichenden Perspektive kaum Studien zu bildungsbezogenen non-formalen
Angeboten im Kontext von (Post-)Migration. Eine Ausnahme stellt eine regionale Evaluati-
onsstudie zu Organisationen ,zugewanderter Eltern® in Nordrhein-Westfalen dar, die u.a. die
Bedeutung von Vernetzung fiir die politische Interessenbildung und Anerkennung von bil-
dungsbezogener Elternarbeit im Kontext von Migration hervorhebt (Fischer u.a. 2007: 201;
Fischer 2009).

Im internationalen Zusammenhang hingegen existiert eine breite und vielfiltige For-
schung zu (post-)migrantischen Bildungsinitiativen im non-formalen Sektor (vgl. zusam-
menfassend Pfaff/Karakasoglu/Vogel 2019). Das Verhéltnis non-formaler migrantischer bzw.
von Minderheiten als herkunftsbezogen definierter Bildungsangebote zur Institution der
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staatlichen Schule wird in deren Befunden ambivalent diskutiert: Einerseits erscheint die
Griindung non-formaler Bildungsangebote als Kritik an diskriminierenden Strukturen und
nationalkulturell geprigten Lerninhalten staatlicher Schulen. So werden die in den 1960er
Jahren in GroBbritannien im Kontext Schwarzer Biirgerrechtsbewegungen entstandenen non-
formalen Bildungsangebote etwa als ,,representation of African resistance to racism* (Dove
1993: 430) beschrieben. Sie beziehen sich kritisch auf diskriminierende Strukturen (Gerrard
2013), auf die anhaltende Marginalisierung der Community im Bildungssystem und die
identititsschiadigende Wirkung eurozentristischer Bildungsinhalte und rassistischer Adres-
sierungen in der 6ffentlichen Schule (Reay/Mirza 2005; Vincent et al. 2013).

Andererseits bleiben strukturelle Charakteristika der Institution Schule in ihrer natio-
nalstaatlichen Priagung ein wichtiger Referenzrahmen fiir die Bewertung der Qualitit und
Akzeptanz von non-formalen Bildungsangeboten migrantischer Selbstorganisationen. Ler-
nende in ergdnzenden Bildungsangeboten der Chinesischen Community in Grofbritannien
entwickeln etwa im Kontext einer starken Formalisierung von Unterricht und klaren Leis-
tungs- und Verhaltenserwartungen Lernstrategien, von denen sie an der Pflichtschule profi-
tieren (Mau/Francis/Archer 2009). Fiir Bildungsangebote chinesischer (z.B. Hancock 2014)
und bulgarischer Selbstorganisationen (Tereshchenko/Archer 2015) in Grofbritannien zeigen
Fallstudien enge strukturelle Ahnlichkeiten zu staatlichen Schulsystemen der Herkunftsléinder
dieser Migrant:innengruppen auf. Sie orientieren sich etwa an Curricula und Zertifikaten der
Herkunftsldnder und damit verbundenen Ficherstrukturen — auch jenseits der Sprachver-
mittlung. Die tamilische Diaspora hat, so die ethnographischen Studien von Somalingam
(2014) und Kothe (2020), iiber ein transnationales Netzwerk Strukturen eines Schulsystems
aufgebaut, das neben Lehrpldnen und Priifungsformen auch fiir Zertifizierungen und deren
Anerkennung eintritt.

Insgesamt zeigt sich in diesen gegenstandsbezogenen Studien, dass die staatliche
Pflichtschule einen wichtigen Bezugspunkt fiir non-formale Bildungsangebote in migranti-
schen Selbstorganisationen darstellt. Zugleich geht aber auch die meist auf Sprachvermittlung
und Identitétsbildung fokussierte Forschung analytisch von der staatlichen Schule aus und
betrachtet non-formale Bildungsangebote in der Migrationsgesellschaft in Abgrenzung zu
dieser (kritisch dazu Schiffauer 2015). Vor diesem Hintergrund gehen wir im Folgenden
anhand exemplarischer, fallbezogener Rekonstruktionen der Frage nach, welche Beziige auf
die Institution Schule in Bildungsinitiativen (post-)migrantischer Selbstorganisationen be-
stehen und welche Rolle diese im Hinblick auf die ungleichen Differenz- und Dominanz-
verhiltnisse zwischen diesen beiden Bildungsakteur:innen spielen.

2. Empirische Erkundungen zum Verhaltnis von non-formalen
Bildungsangeboten in der Migrationsgesellschaft zur Institution
Schule

Studien zu non-formalen Bildungsangeboten von Migrant:innenselbstorganisationen unter-
liegen dem Risiko kulturalisierender Deutungen. Mit Referenzen auf ,kulturelle Herkunft*
lauft Forschung Gefahr ,,Kultur als unveranderliche, wesenhafte Eigenschaft von Menschen
und im Zusammenhang groBerer Einheiten, etwa als Nationalkultur und dadurch eher sta-
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tisch® zu denken und damit , der Rede und dem Gebrauch von ,Kultur® ein Verstdndnis
zugrunde [zu legen], das dquivalent zu Rassekonstruktionen ist™ (Kalpaka/Mecheril 2010: 87:
vgl. auch Mecheril et al. 2010). Glick-Schiller, Caglar und Guldbrandsen (2006: 613) be-
schreiben diese Perspektive als ,ethnic lense sozialwissenschaftlicher Forschung und kriti-
sieren die dieser innewohnende Homogenisierung und Essentialisierung sozialer Gruppen.
Zugleich sind die hier untersuchten non-formalen Bildungsangebote auch das Ergebnis von
Solidarisierungen und Vergemeinschaftungen im Migrationskontext. Wie die referierten
Forschungsergebnisse zeigen, unterstiitzen Migrant:innenselbstorganisationen mit ihren An-
geboten auch intergenerationale Transmissionsprozesse, leisten Beitrdge zur (kulturellen)
Identitdtsbildung und -stidrkung und schaffen Arenen des Widerstands gegeniiber Assimila-
tionszumutungen.

Dieses Spannungsfeld gilt es in der Auseinandersetzung mit dem hier betrachteten For-
schungsgegenstand angemessen zu beriicksichtigen. Dabei muss die Fokussierung migran-
tischer Selbstorganisation als migrantisch als Praxis der ,Migrantisierung"‘ reflektiert werden.
Dies gilt auch fiir das mehrjéhrige Lehrforschungsprojekt an der Universitdt Duisburg-Essen,
auf dessen empirisches Material dieser Artikel zuriickgreift. Insgesamt 18 non-formale Bil-
dungsangebote migrantischer Selbstorganisationen im Ruhrgebiet wurden in empirischen
Studien durch Lehramtsstudierende beforscht. Das iibergreifende Forschungsinteresse bezog
sich auf Zusammenhénge der non-formalen Bildung von Migrant:innenselbstorganisationen.
Leitend fiir die Lehrforschungsprojekte war die padagogische Perspektive, die Angebote in
einem forschend-analytischen Zugriff fiir Studierende sichtbar zu machen und angehende
Lehrkrifte anzuregen, Kooperationsperspektiven mit den Bildungsakteur:innen zu entwi-
ckeln. Der hierdurch entstehende selektive Zugriff auf Bildungsangebote im Kontext von
(post-)migrantischen Selbstorganisationen fithrt Risiken der Essentialisierung und Kultura-
lisierung mit sich. Der offen regional definierte Zugriff, der die Verschiedenheit und Vielfalt
der Angebotsstrukturen und Perspektiven stark macht, wurde gewihlt, um diese Risiken
abzumindern. Auch Reflexionen im Interpretationsprozess und begrifflich-semantische
Auseinandersetzungen zielten auf die Kritik kulturalisierender Deutungen.

Die Lehrforschungen Studierender bezogen sich auf unterschiedliche selbst gewéhlte
Fragestellungen, so etwa nach Strukturen, Inhalten und Praktiken des Lehrens und Lernens in
den Bildungsangeboten, nach Erwartungen und Erfahrungen von Akteur:innen in diesen
Feldern, aber etwa auch nach lokalen und transnationalen Netzwerken. Je nach Gegen-
standskonstruktion kamen teilnehmende Beobachtungen, leitfadengestiitzte und narrative
Interviews sowie Gruppendiskussionen mit Leitungspersonen der Einrichtungen, Lehrenden,
(ehemaligen) Teilnehmer:innen und Eltern zum Einsatz. Die Ansprache der Organisationen
erfolgte in der Regel iiber verantwortliche Vorstandsmitglieder, in Einzelfdllen {iber beste-
hende Kontakte Studierender zu Organisationen. Das Erhebungssetting und die zu befra-
genden Personen wurden durch die Organisationen bestimmt. Die Bereitschaft vieler Orga-
nisationen zur Teilnahme an den studentischen Forschungsprojekten war hoch. In den In-
terviews zeigt sich, dass die Teilnahme an der Studie von einigen Vereinen als Kontext der
Darstellung ihrer Leistungen in der Stadtgesellschaft genutzt wurde. Die erhobenen Daten
kontrastieren hinsichtlich der Tragerstrukturen, in Zusammenhdngen von (Post-)Migration
sowie entlang der Rolle der Interviewten in der Organisation.

Aus dem breiten Datenkorpus der Lehrforschung wurden fiir die vorliegende Analyse
zwei Interviewtranskripte ausgewéhlt, in denen langjahrige Mitglieder von Vereinsvorstinden
befragt wurden und in denen sich kontrastierende Bezugnahmen auf Schule dokumentieren.



96 ZeM - Zeitschrift fur erz.wiss. Migrationsforschung, Jg. 2, Heft 1/2023, 91-105

Innerhalb des breiteren Samples des Lehrforschungsprojekts reprasentieren diese zwei bereits
etablierte Organisationen, die als religiose Gruppe und als Eltern- und Kulturverein in un-
terschiedlichen Zusammenhéngen aktiv sind. Im vorliegenden Beitrag werden Interviews aus
einer Elterninitiative von ehemaligen Arbeitsmigrant:innen aus Spanien und einem sich als
,.arabisch® positionierenden Moscheeverein einbezogen'. Thematisch einschligige Sequen-
zen des Datenmaterials wurden fiir den explorativen Beitrag angelehnt an das rekonstruktive
Verfahren der Dokumentarischen Textinterpretation (Przyborski 2004; Bohnsack 2007; Nohl
2012) ausgewertet, um Orientierungsgehalte der Befragten als Repridsentant:innen der un-
tersuchten Bildungsangebote analytisch zu erfassen. Die Analyse zeigt hierbei unterschied-
liche Bezugnahmen der untersuchten Organisationen auf die Institution Schule auf, die vor
dem Hintergrund von Unterschieden in der Historie der Bildungsangebote sowie in migra-
tionsgesellschaftlichen Positionszuweisungen an einzelne Migrant:innengruppen als Aus-
druck von Differenz- und Dominanzverhéltnissen betrachtet werden kdnnen.

3. Von kompensatorischen Angeboten zur Kooperation und
Lobbyarbeit im Regelsystem

,.der Verein ist gegriindet worden um den Unterricht der Kinder zu fordern (.) so quasi als &hm Forder- eh Verein (Bw:
okay) fuir die Schule weil damals war das ja so dass die Kinder noch gar kein Unterricht hatten und dann hat man sich
darum bemiiht dass die spanische Regierung dann eben fiir die Kinder [...] sollten die Kinder keinen Nachteil haben
wenn die wieder zuriickkommen (.) dass die dann keine Ausbildung oder keine Bildung genossen haben in
Deutschland (.) da haben sie sich dafiir eingesetzt™ [Elternverein S, Interview Vereinsvorsitz, Z. 8-26, gekiirzt]

Die interviewte Person aus dem Vereinsvorstand berichtet von einem spanischen Elternverein,
dessen Griindung in die Zeit des deutsch-spanischen Anwerbeabkommens und der staatlich
geforderten Arbeitsmigration zuriickreicht (Santos Diaz 2010). Als Ziel der Griindung be-
schreibt das Vorstandsmitglied des untersuchten Elternvereins das Bemiihen um die Bil-
dungsteilhabe der Kinder spanischer Migrant:innen, da die Schulpflicht fiir diese zu diesem
Zeitpunkt in Deutschland nicht umgesetzt wurde (Karakagoglu et al. 2019). Wirksam ist dabei
einerseits eine starke Orientierung an formaler Bildung und durch diese vergebenen Ab-
schliisse. Andererseits folgt die damit verbundene Zielstellung der rechtlichen Regulation von
Arbeitsmigration in Form der Rotation in dieser Zeit. Nicht nur eine gleichberechtigte Ein-
beziehung der Kinder in das Schulsystem, sondern auch die Vermittlung der deutschen
Sprache an Erwachsene wird von der Interviewten als eine staatliche Aufgabe charakterisiert,
die von dieser Seite nicht erfiillt wird: ,,dann gabs dann auch eben dieser Deutschunterricht
wurde ein bisschen gefordert (Bw: hm) weil dann gabs damals auch da hat sich die Lan-
desregierung ja nie so darum gekiimmert dass es dann jetzt Integrationskurse gab* [El-
ternverein S, Interview Vereinsvorsitz, Z. 89-91]

Im Interview wird die Vereinsgriindung als kompensatorisch gegeniiber einer exkludie-
renden Bildungspolitik im Einwanderungsland entworfen. Dies betrifft auch den Wunsch
nach einer formalisierten Vermittlung der spanischen Bildungssprache an die Folgegenera-
1  Die hier genutzten Daten wurden von studentischen Arbeitsgruppen nach dem Transkriptionssystem TIQ

(Bohnsack 2007) verschriftlicht [wortliche Verschriftlichung ohne Satzzeichen, XX- Wortabbruch, °XX° - leise

gesprochen, XX — laut gesprochen (.) Pausenzeichen, [.] Kiirzungszeichen]. Alle institutionen- und personen-

bezogenen Daten wurden anonymisiert. Namen, Rahmendaten, Historie und rdumliche Beziige wurden durch
Codes ersetzt, die keinen Riickschluss auf die untersuchten Organisationen und Akteur:innen erlauben.
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tion. Auch fiir dieses Anliegen ibernimmt der Verein kompensatorische Funktionen, zunichst
in Zusammenarbeit mit dem Herkunftsland, spéter und bis in die Gegenwart mit kommunalen
Verwaltungsstellen:

,und dh der Verein war eben ich seh das jetzt im nachhinein als Forderverein fiir den Spanischunterricht (Bw: hm
okey) der damals eben iiber Spanien lief und dann brauchte man ja eine Verbindungs- eine Verbindungsorganisation
(-) um das eben zu koordinieren (.) weil jetzt ist der Herkunftssprachenunterricht wird ja von der Bezirksregierung B-
Stadt bezahlt [...][Elternverein S, Interview Vereinsvorsitz, Z. 64-70, gekiirzt]

Der Verein kompensiert also fehlendes staatliches Engagement, indem er Unterricht an-
bietet. Die Nutzung des Begriffs ,Unterricht® verweist hier darauf, dass es sich um ein
regelmdBiges und strukturiertes Bildungsangebot handelt. Zentral fiir beide Bildungsak-
tivitdten ist die Praxis der Selbstorganisation zur Kompensation von Exklusionserfah-
rungen in staatlichen Bildungssystemen. Die Vereinsgriindung erscheint damit zunéchst als
SelbsthilfemaBnahme in der Zeit eines Vakuums staatlicher Verantwortungsiibernahme.
Dies dndert sich, auch wenn die grundlegende Funktion des Vereins gegeniiber seinen
Mitgliedern stabil bleibt:

,.wir kommunizieren immer noch mit diesen Organisationen [die Herkunftssprachenunterricht anbieten, d.A.] und
machen teilweise auch manchmal Druck wenn uns wieder mal ein Lehrer 4h weggenommen wird (Bw: hm) oder ein
Lehrer gekiindigt hat oder oder oder dann sind wir auch [...] Mittelsorganisation um eben &h zwischen den Eltern und
dem Schulamt - Schulverwaltung und Bezirksregierung zu fungieren (.)“ [Elternverein S, Interview Vereinsvorsitz, Z.
71-75, gekiirzt]

Der Verein organisiert den Unterricht fiir Kinder spanischer Einwanderer:innen seit Anfang
der 1970er Jahre zunichst mit Lehrkréften aus Spanien, die von spanischen Konsulaten
finanziert waren. Seitdem das Angebot des schulergénzenden Herkunftssprachenunterricht
(HSU) in NRW gesetzlich festgeschrieben und durch das Land finanziert wird, ist der
Verein nicht mehr unmittelbar in die Organisation eingebunden, das Vorstandsmitglied
versteht ihn aber weiterhin als ,,Mittelsorganisation* zwischen Eltern und Schulbehdrden.
Aus Sicht der Akteur:in bedarf es also weiterhin einer Interessenvertretung fiir die Gruppe
spanischer Migrant:innen und ihrer Nachkommen gegeniiber staatlichen Stellen im Ein-
wanderungsland und der Verein sieht sich hier in kompetenter Akteur in zentraler Rolle.
Die 6ffentliche Schule und der Zugang zu deren Bildungsangebot bildet dabei den zen-
tralen Bezugspunkt.

In der im Zeitverlauf zunehmenden institutionalisierten Kooperation mit Schulbehdrden
ergeben sich fiir den Verein auBerdem Perspektiven der direkten strukturellen Verankerung in
formalen Bildungsinstitutionen:

diese KiTa A [...] das ist eine stadtische (.) und da ist die Stadt an uns herangetreten und gesagt und haben gefragt
wiirdet ihr uns unterstiitzen wiirdet ihr mithelfen das aufzubauen (.) (Bw: mh) und da haben wir gesagt °ja° klar [...] (.)
wir waren stolz wie Oskar (Bw: © (3) ©) dass die Stadt auf uns zugekommen ist und dass wir sagen konnten °wir
haben die erste KiTa A°“ [Elternverein S, Interview Vereinsvorsitz, Z. 238-246, gekiirzt]

Vor dem Hintergrund des sozialrdumlichen Bezugs der Stadtgesellschaft begriindet die
Sprecherin den Aufbau einer bilingualen spanisch-deutschen Kindertagesstétte. Betont
wird dabei die als Auszeichnung (,,stolz wie Oskar®) erlebte Initiative durch die Kommune,
die pro-aktiv auf den Verein als Représentant der spanischen Sprache und (kollektiv als
,spanisch® verstandenen) Kultur® zugeht. Die sprachliche Bildung von Kita-Kindern steht

2 Neben der Etablierung von Bildungsangeboten fiir Vereinsmitglieder, wie etwa Deutsch-Kursen, ,, Flamenco-
unterricht [..] Folkloreunterricht und Gitarren- () Bandurriaunterricht® [Elternverein S, Interview Vereins-
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in der Darstellung der Sprecherin sinnbildlich fiir einen Neuanfang. Dass die Stellung des
Vereins in der Migrationsgesellschaft von A-Stadt dennoch immer noch prekér ist, wird am
,»Stolz*“ des Vereins iiber die Ansprache durch die Stadt und an der leise gesprochenen
Konstruktion des Erfolgs ,,wir haben die erste KiTa* erkennbar.

Im Anschluss an den Erfolg des bilingualen Kindergartens setze sich der Verein fiir die
Entwicklung eines bilingualen Zweigs in einer bestehenden stadtischen Grundschule ein. Die
interviewte Person betont, dass der Verein hierbei mit der Unterstiitzung von Eltern rechnen
konne, die — und das wird als positives Kennzeichen gesellschaftlicher Anerkennung in
besonderer Weise betont — prestigereiche Positionen in der stiddtischen Gesellschaft bekleiden:

,;,und genau das gleiche ist dann eben in der Schule C daneben (.) das ist ja dann auch eine integrative Schule und das
ist auch ne stadtische Schule [...] wo eben [...] die Anzahl der Migrantenkinder doch tatsdchlich sehr hoch ist (Dm:
mhm) aber [...] dass sehr viele auch Eltern die im Klinikum (.) bei der Staatsanwaltschaft (.) bei der Polizei dass die
alle so interessiert sind daran interessiert sind dass ihre Kinder Spanisch lernen [...] (.) wir wollten auch dass die
Schule C bilingual wird (.) wir kdmpfen noch dafiir“[Elternverein S, Z. 376-385, gekiirzt]

Die interviewte Person entwickelt hier das besonders hervorzuhebende Profil einer stadti-
schen ,,integrative[n]“ Schule, die zwar von ,,sehr viele[n] Migrantenkinder[n]* besucht wird,
jedoch von stadtischen Leistungstriger:innen, die gehobene berufliche Positionen in staatli-
chen Amtern bekleiden, Unterstiitzung erfahrt. Wihrend erziehungswissenschaftliche Studien
kritisch reflektieren, dass gerade Angehorige der Mittel- und Oberschicht die Segregation von
Schulen durch ausweichendes Schulwahlverhalten verstarken (z.B. Sundsbg 2015), verweist
die Sprecherin hier auf die kohdsive Wirkung eines gemeinsamen Interesses an mehrspra-
chiger Schulbildung, das sich auf Spanisch als ,,starke Sprache bezieht. Spanisch ist domi-
nanzgesellschaftlich ,,als Schulfach kontinuierlich im Aufwind* (Bade et al. 2020: 14). In der
Darstellung wird zugleich deutlich, dass die Realisierung der Idee einer bilingualen spanisch-
deutschen Grundschule eine Herausforderung darstellt, fiir die man , kampfen* muss.

Insgesamt zeigt sich am Beispiel des spanischen Elternvereins eine strukturelle Eta-
blierung und Ausweitung des in zwei geographische Richtungen hin orientierten und orien-
tierenden Bildungsangebots. Waren es in den 1970er und 80er Jahren eher kompensierende
Angebote des erginzenden Spanischunterrichts fiir Kinder und des integrationsorientierten
Deutschunterrichts fiir Erwachsene, hat sich das Angebot des Vereins in den letzten Jahr-
zehnten neu ausgerichtet. Die Arbeit des Vereins zielt in erster Linie darauf, die Vermittlung
der spanischen Sprache in den Regelinstitutionen des Bildungssystems zu stérken, es geht also
perspektivisch um strukturelle Teilhabe an formaler Bildung. Von der Kompensation exklu-
dierender Strukturen riickt der Fokus hin zur Implementation von soziokulturell verstandenen
spezifischen Inhalten (hier: die spanische Sprache) in die staatliche Schule, fiir deren Ver-
mittlung der Verein staatlich anerkannte Expertise besitzt.

vorsitz, Z. 96f., gekiirzt] oder einem Spieletreff fiir Kinder, realisiert der Verein zunehmend auch Spanischkurse
und Kulturangebote fiir Interessierte aus der Stadt. Nach dem befragten Vorstandsmitglied verfolgt der Verein
damit zwei zentrale Ziele. Ihm geht es einerseits darum, dass ,, unsere Kultur (.) unsere Sitten und Gebrdiuche
[...] gepflegt” [ebd.: 95, gek.] werden und andererseits ,, die spanische Kultur [...] publik* [ebd.: 871f.] zu
machen. Hierin weist sich der Verein aktuell als Ort kultureller Bildung in der Migrationsgesellschaft aus. An
anderer Stelle im Interview spricht die befragte Person iiber die Organisation des spanischen Elternvereins als
., soziokultureller Verein® [ebd.: 825]. Darin driickt sich die eingangs erwahnte Funktion von migrantischen
Vereinen als identitatsstiftend und stirkend sowie soziokulturelle Briicken bauend aus.
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4. Orientierung an schulischen Normen und Strukturen von Anfang an

Auf den Zusammenhang zwischen sprachlicher und kulturbezogener Bildungspraxis ver-
weisen auch die Mitglieder des Vorstands eines sich arabisch positionierenden Moscheever-
eins einer Ruhrgebietsgrofistadt in einer Gruppendiskussion:

,,zum einen ist es natiirlich so, dass wir uns nicht [...] nur als Moschee sehen, sondern vielmehr als ein Gemeinde-
zentrum, als einen generationsiibergreifenden Treff wo die Kinder hierher kommen und auch Kontakte kniipfen
Freundschaften schliefen und ihre Peergroup haben [...] dass dann die Kinder letztlich gerne hierher kommen und
geniigend Spal} haben und Freude entwickeln [...]das kommt dann auch von den Schiilern selbst, mochten die in den
Heimatlandern ihrer Eltern entsprechend sich auch verstiandigen und dazu gehoren eben die Befahigung Arabisch zu
sprechen und das ist auch eine starke Eigenmotivation und intrinsische Motivation seitens der Schiiler” [Moschee-
verein A, Gruppendiskussion Vorstand, Z. 120-132, gekiirzt]

Der intergenerationale Spracherhalt im Kontext von Migration wird hier als zentrales Bil-
dungsziel verhandelt. Die Begriindung des Vorstandsmitglieds verweist auf verdnderte Rea-
litdten in der Migrationsgesellschaft. Nicht die Riickkehr in das Herkunftsland der Eltern oder
GroBeltern, sondern die ,,generationsiibergreifende® und generationsbezogene Vergemein-
schaftung (,,Peergroup®) sowie der Erhalt transnationaler Beziehungen und Netzwerke wer-
den als zentrale Motive fiir den Besuch der Bildungsangebote beschrieben.

Der befragte Verein geht auf eine Initiative von Arbeitsmigrant:innen aus Marokko zu-
riick, die im Rahmen von Anwerbeabkommen im Ruhrgebiets-Bergbau arbeiteten (Bouras-
Ostmann 2014). Die befragten Vereinsvorstinde gehen in der Gruppendiskussion nicht auf
Migrationsverldufe oder Herkunftszusammenhinge der Gemeindemitglieder ein. Dennoch
wird in der Formulierung ,,méchten die [Schiiler, d.V.] in den Heimatldndern ihrer Eltern
entsprechend sich auch verstindigen® deutlich, dass es sich bei den Teilnehmenden der Bil-
dungsangebote eher um Angehdrige der zweiten Generation handelt, die selbst in Deutschland
geboren sind und fiir die die Herkunftslander ihrer Eltern nicht uneingeschrankt als ,,Heimat™
entworfen werden, es sind die ,,Heimatlédnder ihrer Eltern®.

Die lernpsychologisch gerahmte Zielbestimmung des Vorstandsmitglieds (,,intrinsische
Motivation®) schlieft an eine Konzeption des Bildungsangebots als Freizeitpddagogik an.
Hierin wird die Gemeinde als peerkultureller Raum entworfen, der fiir die teilnehmenden
Kinder und Jugendlichen mit ,,Spaf3* und Freude verbunden sein soll. Sowohl diese Be-
griindung als auch die Beschreibung des konkreten Sprachunterrichts basiert dabei auf
fachsprachlichen piadagogischen Semantiken, die durch den ergéinzenden Verweis auf die
Ahnlichkeit mit ,,grundsitzlichen Schulen®, gemeint sind damit Regelpflichtschulen, be-
sonders hervorgehoben werden:

,»Also zundchst einmal achten wir auf Altersgruppen. Das bedeutet, dass wir dhnlich wie an den grundsitzlichen
Schulen hier in Deutschland auch altersangepasst die Klassen gebildet werden, sprich vom fiinften Lebensalter an
bilden wir sogenannte Vorschulklassen [...] entsprechend sehen dann die Klassen so aus dass moglichst Gleichaltrige
zusammen in einer Gruppe sind (.) &hm ansonsten fithren wir zur Einschétzung des Leistungsniveaus (.) wir wollen
natiirlich auch ein homogenes Leistungsniveau bestenfalls erreichen (.) fiihren wir Eingangsgespriche und die je-
weiligen Fachkréfte schétzen das dann ein und setzten entsprechend die Klasse zusammen* [Moscheeverein A,
Gruppendiskussion Vorstand, Z. 51-60, gekiirzt]

Mit dem Verweis auf die ,,Schulen hier in Deutschland* entwirft ein ehrenamtlich Lehrender
ein Bild vom Arabisch-Unterricht als alters- und leistungshomogenem Bildungsraum. Das
Sprechen von ,,Vorschulklassen®, ,,Einschédtzungen des Leistungsniveaus®, , Fachkréafte[n]
und ,.Klassen* weist den Akteur als Experten formaler Schulbildung im Vereinskontext aus.
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Dies setzt sich bezogen auf Lerninhalte und Materialien nahtlos fort, wenn die Vorstands-
mitglieder berichten, einen ,, Lehrplan [...] selbstindig erarbeitet” zu haben, der von ,,allen
Kollegen “ angewandt und ,, in Erfahrung der einzelnen Kollegen auch angepasst* [ebd., 66-
70, gekiirzt] wird. Mit der Beschreibung der Lehrenden als ,,Kollegen* verbindet sich im
Moscheeverein ein hoher Professionalisierungsanspruch, der auch dadurch getragen wird,
dass ein Teil der Diskutant:innen hauptberuflich Regelschullehrkréfte sind.

Die Darstellung verweist insgesamt auf eine hohe Orientierung der Akteur:innen und des
Vereins an Normen und Strukturen des 6ffentlichen Schulsystems. Dies dokumentiert sich in
der beschriebenen Gestaltung des Bildungsangebots ebenso wie in der Semantik der Akteur:
innen.

Zugleich verweist die Beschreibung der Bildungspraxis des Vereins in der Gruppendis-
kussion auch auf die Problematik prekdrer Anerkennung des Vereins und seiner Arbeit: Im
Anschluss an die Darstellung des selbst entwickelten Lehrplans fragt eine der Studierenden
nach, ob der Lehrplan nur innerhalb des Vereins gilt, oder auch dariiber hinaus. Einer der
Sprecher verweist darauthin auf ,, zukiinftige Pline “ auf ,, kommunaler Ebene *“ mit ,, anderen
Instituten und anderen Moscheen, die im Bereich arbeiten nochmal einen Plan [zu, d.V]
erstellen” [ebd., 75-79, gekiirzt]. Ein anderer Sprecher beschreibt das ,,staatlich anerkannt
[e]“ Lernmaterial, das fiir den Arabischunterricht,,in Osterreich an éffentlichen Schulen
genutzt wird“ — der Verweis auf staatliche Anerkennung kann als legitimatorisches Argument
verstanden werden. Die Gruppendiskussion mit dem Vorstand des Moscheevereins stellt also
zugleich einen Raum der Verhandlung von Anerkennung in der Migrationsgesellschaft dar.
Akzeptanz und Anerkennung der Bildungsangebote erweisen sich darin als prekér und be-
griindungsbediirftig. Das geschicht vor allem unter Verweis auf padagogische Praktiken und
Normen der Regelschule.

Hierzu gehdren auch Verweise darauf, dass dieser in der zeitraumlichen Gewichtung
Vorrang eingerdumt wird (,, wir schauen natiirlich, dass die Schiiler nicht zu viel Druck
erfahren” [ebd., 158]) und dass im ,, Religionsunterricht [...] nur auf Deutsch gelehrt [wird,
d.V.] weil wir da ganz extrem darauf achten dass wir das auch alles richtig verstanden wird
und das die dann die Religion so erlernen wie es eigentlich so ist. “ [ebd., 171-173, gek.]. Der
Sprecher grenzt die Arbeit im Verein damit von der Vermittlung eines ,,falschen” Religi-
onsverstindnisses ab, das muslimischen Moscheevereinen nicht selten pauschal unterstellt
wird (vgl. Schiffauer 2015). Die Darstellung ist anschlussféhig an die 6ffentliche und poli-
tische Auseinandersetzung um die Einfihrung des islamischen Religionsunterrichts in
Deutschland. Ucar und Sarikaya (2009: 93) zeigen, dass Koranschulen in diesem Diskurs als
negatives Gegenmodell zur 6ffentlichen Schule in Form einer nicht strukturierten und kon-
trollierten, padagogisch fragwiirdigen und potentiell verfassungsfeindlichen religiosen Bil-
dungspraxis entworfen wurden. Die Gruppendiskussion mit den Studierenden wird damit zu
einem Forum, in dem sich das Ringen um Akzeptanz und Anerkennung der vom Moschee-
verein getragenen Bildungsangebote abbildet. Die hier bestehende enge Orientierung an der
staatlichen Schule kann vor diesem Hintergrund auch als Einsatz fiir die Glaubwiirdigkeit und
damit Satisfaktionsfahigkeit der Institution gegeniiber staatlichen Institutionen in Deutschland
verstanden werden.
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5. Fallvergleich und Ausblick

Auf der Grundlage exemplarischer Rekonstruktionen zu zwei ausgewdhlten Vereinen im
Ruhrgebiet zeichnet der Beitrag nach, dass sich die Orientierungsnorm der staatlichen Schule
fiir die (Weiter-)Entwicklung von non-formalen Bildungsangeboten unterschiedlicher (post-)
migrantischer Selbstorganisationen als pragend erweist. Sowohl der Elternverein von Mi-
grant:innen aus Spanien als auch die arabische Moscheegemeinde zielen mit ihren sprach-
bezogenen Bildungsangeboten auf Liicken der staatlichen Schule, welche die Diversitit von
Bildungsinteressen in der Migrationsgesellschaft curricular nicht beriicksichtigt. Form und
Ausgestaltung der Angebote unterliegen dabei sowohl spezifischen, historischen als auch
sozialen und diskursiven Bedingungen.

In den 1970er Jahren setzte sich der untersuchte Elternverein sowohl fiir den Einbezug der
Kinder spanischer Migrant:innen in das Regelschulsystem wie auch fiir erginzenden Unter-
richt in spanischer Sprache ein. Damit setzte er zundchst kompensierend Bildungsteilhabe
durch, die die staatlichen Institutionen nicht gewahrten. Als inzwischen etablierte Institution
einer gesellschaftlich anerkannten Migrant:innengruppe zielt der Verein nun auf die Imple-
mentation bilingualer Angebote in Regelinstitutionen und damit auf eine strukturelle Offnung
des Bildungssystems. Moglich wird dies vor allem vor dem Hintergrund der Anerkennung der
spanischen Sprache als schulische Fremdsprache in 6ffentlichen Bildungsinstitutionen sowie
angesichts der fortschreitenden europdischen Integration.

Fiir den arabischen Moscheeverein, der auf eine dhnlich lange Geschichte seiner Existenz
zurlickblickt, ist eine starke Orientierung an der Institution Schule vor allem darin sichtbar,
dass dieser Strukturprinzipien, Organisationsformen und Praktiken der Schule fiir die eigenen
Bildungsangebote adaptiert. Vor dem Hintergrund des Ringens um Anerkennung in der Mi-
grationsgesellschaft wirkt diese jedoch nicht auf das staatliche Bildungssystem zuriick,
sondern dient vor allem dem Ausweis von Normkonformitit und der Abwehr von diskursiv
im Kontext von antimuslimischem Rassismus bestehenden Zuschreibungen an Moschee-
vereine (Tsianos 2015). Im direkten Vergleich der Bezugnahmen auf die Institution Schule in
beiden Organisationen dokumentieren sich also unterschiedliche Anerkennungsverhiltnisse
fiir diejenigen Migrant:innengruppen in der deutschen Dominanzgesellschaft, mit welchen
diese Organisationen assoziiert werden.

Beide Initiativen erweisen sich damit als Arenen der Bearbeitung von Anerkennungs-
konflikten im Kontext natio-ethno-kultureller Zugehorigkeitsordnungen, die fiir die unter-
suchten Migrant:innengruppen unterschiedlich gelagert sind. Unterschiedliche Formen der
Bezugnahme auf die Institution Schule kénnen dabei als Ausdruck differenter dominanzge-
sellschaftlich strukturierter Anerkennungsverhiltnisse der Gruppen gelesen werden. Die
Bezugnahme auf staatliche Strukturen und die Einbindung der eigenen Angebote in diese
ermdglicht dem untersuchten Elternverein einerseits die Etablierung und Vernetzung in der
Stadtgesellschaft wie auch die Jerankerung von Vereinsinteressen im offentlichen Bildungs-
system. Fiir den Moscheeverein wird hingegen ein umgekehrter Wirkungszusammenhang
beobachtbar, bei dem sich eine Orientierung an Strukturen der dffentlichen Schule im Ein-
wanderungsland zeigt. Diese werden fiir die Bildungsangebote des Vereins orientierend
wirksam gemacht, um deren Anerkennung abzusichern.

Die Analyse non-formaler Bildungsangebote von Migrant:innenorganisationen im Ver-
héltnis zur Regelschule birgt bildungstheoretische Potentiale, weil sie zeigt, welche Struk-
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turprinzipien der Grammatik von Schule (Karakasoglu/Vogel 2019) iiber diese hinaus wirk-
sam werden und welche Funktionen diese fiir die gesellschaftliche Anerkennung von Migrant:
innengruppen erfiillen. Fiir die erziehungswissenschaftliche Migrationsforschung lassen sich
mit Bezug auf den hier skizzierten Gegenstandsbereich etwa Fragen nach Gelegenheits-
strukturen und Bedingungen der Entwicklung von non-formalen Bildungsangeboten im
Migrationskontext, der Relevanzsetzung von Wissensbestinden oder der Relationierung zu
verpflichtenden Bildungsangeboten der Dominanzgesellschaft anschliefen. Fiir kiinftige
Forschungen wiren dabei neben den Perspektiven der Organisator:innen auch die Sichtweisen
und Erfahrungen von Lernenden und ihren Eltern sowie von Akteur:innen in staatlichen
Schulen und Schulbehorden zu beriicksichtigen. Die Forschung zu non-formalen Bildungs-
angeboten im Kontext von Migration und Postmigration verspricht also weiterfithrende Er-
kenntnisse iiber die von migrationsgesellschaftlichen Differenz- und Dominanzverhéltnissen
gepragte Relationierung zwischen migrantischer non-/informaler und staatlicher formaler
Bildung, sowie iiber die Rolle insbesondere non-formaler Angebote bei der intergeneratio-
nalen Weitergabe von Bildungsinhalten und -verstdndnissen in der Migrationsgesellschaft
und in transnationalen Zusammenhingen. Zugleich steht Forschung vor der Herausforderung,
Kulturalisierungen und Essentialisierungen von sozialen Praktiken und Bildungsprozessen in
der Analyse und Ergebnisdarstellung zu widerstechen. Dem Vorschlag von Glick-Schiller,
Caglar und Guldbrandsen (2006: 627) folgend, wiren non-formale Bildungsangebote im
Kontext von Migration und Postmigration hierzu in einem breiteren Zugriff auf Organisa-
tionen zu untersuchen, die als solche unterschiedliche Entfaltungsmdglichkeiten in der Mi-
grationsgesellschaft vorfinden und entsprechend positioniert sind. So angelegt birgt das
Forschungsfeld auch ein Potential fiir die Erziehungswissenschaft differenzsensible und
diskriminierungskritische Forschungsperspektiven zu entwickeln, die dazu beitragen, den
methodologischen Nationalismus in der Analyse von Schule, Unterricht und Bildung zu
iiberwinden.

Literatur

Agai, Bekim (2004): Zwischen Netzwerk und Diskurs. Das Bildungsnetzwerk um Fethullah Giilen (geb.
1938): die flexible Umsetzung modernen islamischen Gedankenguts. Schenefeld: EB-Verlag.
Bade, Peter/Griinewald, Andreas/Hinger, Barbara/Kiister, Lutz/Kriling, Katharina/Plikat, Jochen

(2020): Fachdidaktik Spanisch. Das Handbuch fiir Theorie und Praxis. Stuttgart: Klett.

Bohnsack, Ralf (2007): Rekonstruktive Sozialforschung: Einfiihrung in qualitative Methoden. 8.,
durchges. Aufl. Stuttgart: UTB.

Bouras-Ostmann, Khatima (2014): Marokkaner in Deutschland - ein Uberblick. In: Pott, Andreas/
Bouras-Ostmann, Khatima/Hajji, Rahim/Moket, Soraya (Hrsg.): Jenseits von Rif und Ruhr.
Wiesbaden: Springer VS, S. 33-61.

Bukow, Wolf-Dietrich (2011): Die Bedeutung der Giilen-Bewegung als soziokulturelle Initiative der
Zivilgesellschaft. In: Boos-Niinning, Ursula/Bultmann, Christoph/Ucar, Biilent (Hrsg.): Die Giilen-
Bewegung. Zwischen Predigt und Praxis. Miinster: Aschendorff, S. 175-190.

David-Erb, Melanie (2022): Bildungskooperationen zwischen formalem und non-formalem Bildungs-
sektor im migrationsgesellschaftlichen Kontext—Grenzziehungen und Durchldssigkeiten. In: Bil-
dung und Erziehung, 75(1), S. 59-73.



Y. Karakasoglu, N. Pfaff, D. Vogel: Empirische Explorationen zu Bildungsangeboten 103

Dove, Nah D. E. (1993): The emergence of Black supplementary schools: Resistance to racism in the
United Kingdom. In: Urban Education, 27(4), S. 430-447.

Ersoy, Biilent/Latorre, Patricia/Zitzelsberger, Olga (2018): Migrant innenselbstorganisationen im
Wandel der Zeit. In: Blank, Beate/Gogercin, Siilleyman/Sauer, Karin E./Schramkowski, Barbara
(Hrsg.): Soziale Arbeit in der Migrationsgesellschaft. Wiesbaden: Springer VS, S. 457-468.

Fischer, Veronika (2009): Elternnetzwerk. In: Fiirstenau, Sara/Gomolla, Mechtild (Hrsg.): Migration und
schulischer Wandel: Elternbeteiligung. Wiesbaden: VS Verlag fiir Sozialwissenschaften, S. 137-
148.

Fischer, Veronika/Krumpholz, Doris/Schmitz, Adelheid/Patocs, Csilla (2007): Stiarkung der Selbsthil-
fepotenziale und Vernetzung zugewanderter Eltern. Eine Untersuchung des Elternnetzwerks NRW
unter besonderer Beriicksichtigung des Fortbildungsbedarfs. Diisseldorf. URL: https://archiv.soz-
kult.fh-duesseldorf.de/groups/material. fb6/forschung/ForschungsprojektElternnetzwerk/bericht_el
ternnetzwerk.pdf [letzter Zugriff: 19.3.2023].

Geier, Thomas/ Frank, Magnus (2018): Die Bildungsinitiativen der Giilen-Bewegung in Deutschland —
Sozialwissenschaftliche Perspektiven. In: Barz, Heiner/Spenlen, Klaus (Hrsg.): Islam und Bildung
— Auf dem Weg zur Selbstverstindlichkeit. Wiesbaden: VS Verlag, S. 53-77.

Geier, Thomas/Mecheril, Paul (2020): Migrationspiddagogik als Einsatz einer Allgemeinen Didaktik. In:
Kampshoff, Marita/Wiepke, Claudia (Hrsg): Vielfalt in Schule und Unterricht. Konzepte und De-
batten im Zeichen der Heterogenitét. Stuttgart: Kohlhammer, S. 53-63.

Gerrard, Jessica (2013): Self help and protest: The emergence of black supplementary schooling in
England. In: Race Ethnicity and Education, 16(1), S. 32-58.

Glick-Schiller, Nina/Caglar, Ayse/Guldbrandsen, Thaddeus (2006): Beyond the ethnic lens: Locality,
globality, and born-again incorporation. In: American Ethnologist, 33(4), S. 612-633.

Halm, Dirk/Sauer, Martina (2020): Migrantenorganisationen. In: Réder, Antje/Zifonun, Darius (Hrsg.):
Handbuch Migrationssoziologie. Wiesbaden: Springer VS, S. 1-17.

Hancock, Andy (2014): Chinese complementary schools in Scotland and the Continua of Biliteracy. In:
Hancock, Andy/Curdt-Christiansen, Xiao L. (Hrsg.): Learning Chinese in diasporic communities:
Many pathways to being Chinese. Amsterdam: John Benjamins, S. 59-80.

Hummrich, Merle (2019): Transnationalisierung, Transnationalitdt und der Vergleich von Schulkultu-
ren. In: Tertium Comparationis, 24(2), S. 171-189.

Huxel, Katrin/Fiirstenau, Sara (2017): Sozialraumorientierte Schulentwicklung in der Migrationsge-
sellschaft. In: Geisen, Thomas/Riegel, Christine/Yildiz, Erol (Hrsg.): Migration, Stadt und Urba-
nitit. Perspektiven auf die Heterogenitét migrantischer Lebenswelten. Wiesbaden: Springer VS, S.
261-277.

Kalpaka, Annita/Mecheril, Paul (2010): ,,Interkulturell. Von spezifisch kulturalistischen Ansétzen zu
allgemein reflexiven Perspektiven. In: Mecheril, Paul/Castro Varela, Maria do Mar/Dirim, inci/Kal
paka, Annita/Melter, Claus: Migrationspadagogik. Weinheim/Basel: Beltz, S. 77-98.

Karakasoglu, Y., & Vogel, D. (2019). Transnationale Mobilitét als Transformationsanlass fiir Schulen -
ein professionskritischer Beitrag aus der intertextuellen Bildung. In: Lang-Wojtasik, Gregor
(Hrsg.): Bildung fiir eine Welt in Transformation. Global Citizenship Education als Chance fiir die
Weltgesellschaft. Opladen/Berlin/Toronto: Verlag Barbara Budrich, S. 89-106.

Karakasoglu, Yasemin/Linnemann, Matthias/Vogel, Dita (2019): Schulischer Umgang mit transnatio-
naler Migration und Mobilitét. Riickschliisse aus Empfehlungen der Kultusministerkonferenz seit
den 1950er-Jahren. Universitdt Bremen. Fachbereich 12. Arbeitsbereich Interkulturelle Bildung.
Bremen (TraMiS-Arbeitspapier, 2). URL: https://www.pedocs.de/volltexte/2021/21540/pdf/Karak
asoglu_Linnemann Vogel 2019 Schulischer Umgang mit.pdf [letzter Zugriff 03.04.2023]

Kothe, Christian E. (2020): Soziale Welten sri-lankisch-tamilischer Migranten in Deutschland. Inau-
gural-Dissertation im Fach Ethnologie zur Erlangung des Doktorgrades. Angenommen von der
Philosophischen Fakultit der Universitit zu K6ln. URL: https://kups.ub.uni-koeln.de/12253/1/Ko



104 ZeM - Zeitschrift fir erz.wiss. Migrationsforschung, Jg. 2, Heft 1/2023, 91-105

the2020SozialeWeltenSriLankischTamilischerMigranteninDeutschland.pdf ~ [letzter ~ Zugrift:
20.12.2022].

Mack, Wolfgang (2013): Jugendhilfe und non-formale Bildung — Konzepte und Perspektiven. In: Ju-
gendhilfe, 51(1), S. 3-9.

Maschke, Sabine/Stecher, Ludwig (2018): Non-formale und informelle Bildung. In: Lange, Andreas/
Reiter, Herwig/Schutter, Sabina/Steiner, Christine (Hrsg.): Handbuch Kindheits- und Jugendso-
ziologie. Wiesbaden: Springer VS, S. 149-163.

Mau, Ada/Francis, Becky/Archer, Louise (2009): Mapping politics and pedagogy: Understanding the
population and practices of Chinese complementary schools in England. In: Ethnography and
Education, 4(1), S. 17-36.

Mecheril, Paul/Castro Varela, Maria do Mar/Dirim, Inci /Kalpaka, Annita/Melter, Claus (Hrsg.) (2010):
Migrationspiadagogik. Weinheim/Basel: Beltz.

Nohl, Arnd-Michael (2012): Interview und dokumentarische Methode: Anleitungen fiir die For-
schungspraxis. Wiesbaden: VS Verlag.

Pfaff, Nicolle. (2018): Erziehungswissenschaftliche Transnationalismusforschung im Gegenstandsbe-
reich der Schule—zwischen Struktur und Lebenswelt. Tertium Comparationis, 24(2), 150-170.
Pfaff, Nicolle/Karakasoglu, Yasemin/Vogel, Dita (2019): Herkunftsbezogene Bildungsangebote im

Spiegel der Forschung. Fachbereich 12. Arbeitsbereich Interkulturelle Bildung. AbIB-Arbeitspa-
pier 1/2016. URL: https://www.fb12.uni-bremen.de/fileadmin/Arbeitsgebiete/interkult/Arbeitspa
piere/Pfaff ua 2019 Herkunftsbezogene Bildungsangebote Abib-Arbeitspapier 1 2019.pdf

[letzter Zugriff: 27.9.2019].

Pries, Ludger (2010): (Grenziiberschreitende) Migrantenorganisationen als Gegenstand der sozialwis-
senschaftlichen Forschung: Klassische Problemstellungen und neuere Forschungsbefunde. In:
Pries, Ludger/Sezgin, Zeynep (Hrsg.): Jenseits von ,Identitit oder Integration‘. Grenzen
iiberspannende Migrantenorganisationen. Wiesbaden: VS Verlag fiir Sozialwissenschaften, S. 15-
60.

Przyborski, Aglaja (2004): Gesprichsanalyse und dokumentarische Methode. Qualitative Auswertung
von Gespriachen, Gruppendiskussionen und anderen Diskursen. Wiesbaden: VS Verlag fiir Sozi-
alwissenschaften.

Reay, Diane, & Mirza, Heidi Safya (2005): Black supplementary schools: Spaces of radical blackness.
In: Majors, Richard (Ed.): Educating Our Black Children. London: Routledge, pp. 104-116.

Sanz Diaz, Carlos (2010): ,,Illegale®, ,,Halblegale®, ,,Gastarbeiter. Die irregulére Migration aus Spanien
in die Bundesrepublik Deutschland im Kontext der deutsch-spanischen Beziehungen 1960-1973.
Berlin: edition tranvi‘a, Walter Frey.

Schelle, Carla (2005): Migration als Entwicklungsaufgabe in der Schule und im Unterricht. In: Ham-
burger, Franz/Badawia, Tarek/Hummrich, Merle (Hrsg.): Migration und Bildung. Uber das Ver-
héltnis von Anerkennung und Zumutung in der Einwanderungsgesellschaft. Wiesbaden: VS Verlag
fiir Sozialwissenschaften, S. 41-53.

Schiffauer, Werner (2015): Schule. Moschee. Elternhaus. Eine ethnologische Intervention. Berlin:
Suhrkamp.

Schimany, Peter/Schock, Hermann (2010): Migrantenorganisationen im Spiegel von Datenbanken. In:
Pries, Ludger/Sezgin, Zeynep (Hrsg.): Jenseits von ,Identitdt oder Integration‘. Grenzen iiber-
spannende Migrantenorganisationen. Wiesbaden: VS Verlag fiir Sozialwissenschaften, S. 321-361.

Somalingam, T. (2017). Doing Diaspora: Ethnonationale Homogenisierung im transnationalen Bil-
dungsraum der Tamil Diaspora. Wiesbaden: VS Verlag flir Sozialwissenschaften

Sundsba, Astrid (2015): Warum benachteiligt schulische Segregation die ,,Bildungsfernen*? In: Folker,
Laura/Hertel, Thorsten/Pfaft, Nicolle (Hrsg.): Brennpunkt(-)Schule. Zum Verhéltnis von Schule,
Bildung und urbaner Segregation. Opladen: Verlag Barbara Budrich, S. 49-66.



Y. Karakasoglu, N. Pfaff, D. Vogel: Empirische Explorationen zu Bildungsangeboten 105

SVR 2014: Migrantenorganisationen in der kooperativen Elternarbeit. Potenziale, Strukturbedingungen,
Entwicklungsmoglichkeiten. Berlin. URL: https://www.svr-migration.de/wp-content/uploads/
2014/02/SVR-FB_Elternarbeit.pdf [letzter Zugriff: 20.1.2022].

SVR (2020): Vielfdltig engagiert — breit vernetzt — partiell eingebunden? Migrantenorganisationen als
gestaltende Kraft in der Gesellschaft. Berlin. URL: https://www.svr-migration.de/wp-content/uplo
ads/2020/11/SVR-FB_Studie Migrantenorganisationen-in-Deutschland.pdf  [letzter ~ Zugriff:
19.3.2022].

Tereshchenko, Antonina/Archer, Louise (2015): Identity projects in complementary and mainstream
schools: the views of Albanian and Bulgarian students in England. In: Research Papers in Edu-
cation, 30(3), S. 347-365.

Thréanhardt, Dietrich (2006): Spanische Einwanderer schaffen Bildungskapital. Selbsthilfe-Netzwerke
und Integrationserfolg in Europa. In: Weiss, Karin/Thranhardt, Dietrich (Hrsg.): SelbstHilfe. Wie
Migranten Netzwerke kniipfen und soziales Kapital schaffen. Freiburg: Lambertus, S. 93-111.

Tsianos, Vassilis S. (2015): Antimuslimischer Urbanismus. Zur Stadtsoziologie des antimuslimischen
Rassismus. In: Jahrbuch Islamophobie, 2015/5, S. 55-82.

Ugar, Biilent/Sarikaya, Yasar (2009): Der islamische Religionsunterricht in Deutschland: Aktuelle
Debatten, Projekte und Reaktionen. In: Aslan, Ednan (Hrsg.): Islamische Erziehung in Europa.
Wien/Koln: Béhlau Verlag, S. 87-108.

Vincent, Carol/Ball, Stephen/Rollock, Nicola/Gillborn, David (2013): Three generations of racism:
Black middle-class children and schooling. In: British Journal of Sociology of Education, 34(5-6),
S. 929-946.

Vogel, Dita/Karakasoglu, Yasemin (2021): Transnationally Mobile Students and the ‘Grammar’ of
Schooling. In: Heidrich, Lydia/Karakasoglu, Yasemin/Mecheril, Paul/Shure, Saphira (Hrsg.): Re-
gimes of Belonging — Schools — Migrations. Wiesbaden: Springer VS, S. 203-220.

Kontakt:

Prof. Dr. Yasemin Karakasoglu
Universitit Bremen
karakasoglu@uni-bremen.de

Prof. Dr. Nicolle Pfaff
Universitdt Duisburg-Essen
nicolle.pfaff@uni-due.de

Dr. Dita Vogel
Universitdt Bremen
dvogel@uni-bremen.de



Heidrich, Lydia/Karakasoglu, Yasemin/Mecheril, Paul/Shure,
Saphira (Hrsg.) (2021): Regimes of Belonging - Schools -
Migrations. Teaching in (Trans)National Constellations.
Wiesbaden: Springer VS.

Yaliz Akbaba

Der Band ,,Regimes of Belonging — Schools — Migrations. Teaching in (Trans)National
Constellations* ist 2021 in Folge der Tagung ,,Failing Identities, Schools and Migrations.
Teaching in Trans(National) Constellations*, die 2018 an der Universitit Bremen stattfand,
auf Englisch im Springer Verlag erschienen. Die darin versammelten Beitrdge enthalten
theoretische und konzeptionelle Uberlegungen iiber Bildung und Lehrer:innenbildung in
transnationalen Konstellationen.

Internationale Impulse aus der Lehrer:innenbildungsforschung und der schulpédagogi-
schen Praxis, so heiflt es einleitend, sollen Denkanstdfe und Ideen fiir bildungswissen-
schaftliche und padagogische Diskussionen dariiber bieten, wie migrationsbedingte und
transnationale Anforderungen an die Schule padagogisch beriicksichtigt werden kénnen. Die
Herausgeber:innen beschreiben in ihrer Einleitung, wie globale Vernetzung auf verschie-
densten Ebenen die unhinterfragte Dominanz nationalstaatlich gerahmter Schulerziehung
herausfordere. Die Uberschreitung von Grenzen als Antwort und Reaktion auf globale Un-
gleichheiten wird auf der einen Seite zunehmend als Moglichkeit zur selbstbestimmten
Verdnderung von Lebensumstidnden wahrgenommen. Auf der anderen Seite scheint sich
Schule, historisch injiziert, weiterhin als ein Ort zur Festigung der nationalen Ordnung und
Identitdt zu verstehen. Der Faden der Nation (hier mit Verweis auf Duval 2016) sei weiterhin
in die schulischen Strukturen und Praktiken eingewoben. Adressieren will der Band diese als
padagogische Herausforderung identifizierte Unstimmigkeit in verschiedenen Regionen der
Erde — mit Blick auf Schulbildung, Lehrer:innenbildung und darin virulent werdenden Dis-
kursen aus unterschiedlichen nationalen und sozialen Kontexten. Die Herausgeber:innen re-
flektieren dabei sich und ihr Wissen als positionsgebunden und selbst ihre epistemische
Reflexion als in Dispositiven des Wissens verstrickt.

Die Einleitung macht die Herausforderung deutlich, der sich die Herausgeber:innen und
die Beteiligten annehmen wollen und so verspricht der Band Spannung: Nationalstaatliche
Logiken von Schule und Lehrer:innenbildung befeuern ein zentrales Paradox, das der Band
theoretisch perspektivieren, empirisch untersuchen, und mit Transformationsideen begleiten
will.

Der Band ist in vier Abschnitte unterteilt. Der erste, ,,Migration, Transnationalititen
und Zugehorigkeitsordnungen (,,Migration, Transnationalities and Regimes of Belon-
ging®), zielt darauf ab, aktuelle globale Bedingungen insbesondere im Hinblick auf ihre
Machtdimensionen als Verhiltnis von Transnationalisierung und Renationalisierung zu ana-
lysieren. Die Autor:innen der vier Beitrdge setzen dies unterschiedlich um: Wahrend drei
Beitrdge Gewaltverhéltnisse aus epistemologiekritischer, ethischer und subjektivierungs-
theoretischer Sicht in den Blick nehmen und machttheoretisch argumentieren, nimmt der
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vierte Beitrag eine Perspektive der Integrationsforschung ein und féllt damit eher aus der
Reihe:

Castro Varela argumentiert mit postkolonialen Analyseinstrumenten gegen die Trivia-
lisierung von gewaltvollen Beziehungen, in die eine biirgerliche Pddagogik seit Anbeginn
einer elitdr angelegten humanistischen Bildung verstrickt sei. Um epistemische Gewalt, die
koloniale Herrschaft ermdglicht und gerechtfertigt habe, zu unterbrechen, schlégt sie epis-
temische Sabotage zum Zweck der De-Zentrierung hegemonialer akademischer Wissens-
produktion vor.

Gewalt wird auch in der Idee und dem Gebilde des Nationalstaates lokalisiert, dessen
Funktionalitit und moralischen Legitimititsanspruch Mecheril als im Krisenzustand be-
findlich identifiziert. Mit drei Argumenten zeigt er auf, dass eine Verhinderung eines trans-
nationalen Selbstbestimmungsrechts ethisch nicht vertretbar ist: Die globale Realitét fithre
dazu, dass Menschen zunehmend Grenzen iiberqueren, die moralischen Kosten, die Uber-
querung von Grenzen zu verhindern, seien immens; Bewegungsfreiheit als Menschenrecht
miisse fiir den gesamten Globus gelten; und, das Recht auf ein Territorium basiere auf Ras-
sismus und stérke rassistische Praktiken und Schemata.

Gewaltformigen Anrufungen durch koloniale Deutungsmuster geht Phoenix nach: Uber
Subjektivierungsanalysen im Klassenzimmer in Finnland legt sic Anerkennung als Verken-
nung offen und zeigt, wie aus Somalia stammende Schiiler:innen mit angepassten beruflichen
Entscheidungen bezahlen.

Aus der Milieuforschung stammt der Beitrag von Pries und Bekassow, die Migrant:innen
und ihre Nachfahren (in Deutschland) auf einer im Artikel unklar bleibenden Datengrundlage
in einer Matrix von vier Idealtypen kartografieren und diesen Typen ,,starke” und ,,schwache*
Zugehorigkeiten zum sozialen Raum zuweisen.

Der zweite Abschnitt, ,,Bildung in transnationalen Konstellationen* (,,Education in
Transnational Constellations®), biindelt acht Beitrége, die (zum Teil empirisch) aus rassismus-
und machtkritischen sowie differenztheoretischen Perspektiven auf Schule und Lehrer:in-
nenbildung blicken. Dabei prisentiert sich in allen Beitrigen — aus den USA, Israel, Osterreich
und Deutschland —, Schule als ein Ort, an dem entlang von Ideologien eine Ordnung her-
gestellt wird, die den transnationalen Gegebenheiten nicht gerecht wird. Dazu gehdren
Sprache, die Figur der Sakularitit und das Konzept der ,Lesefdhigkeit.

Gillborns Beitrag bildet den Aufschlag und expliziert die Merkmale der Critical Race
Theory als Werkzeug, um alltdgliche strukturelle Formen von Rassismus, hier mit Bezug zu
den USA, zu analysieren. Schule wird so als weifle Institution sichtbar mit rassistischen
Strukturen als ihre Normalitit. Argumentationsfiguren wie die der (ableistisch formulierten)
,Farbenblindheit” demaskiert Gillborn als ideologische Ausrede fiir ein Nichthandeln und
Leugnen von Rassismus.

Ahnlich funktioniert die Rede von Sikularitit. So dekonstruiert Hotam am Beispiel des
israelischen Bildungssystems die Vorstellung von Sékularitét als eben nicht universalem, weil
neutralem Standpunkt, sondern als stets von unbenannten dominanzgesellschaftlichen Nor-
men durchzogen, die (Nicht-)Zugehérigkeit mitherstellen. Uber Zugehérigkeit wird auch
entlang von Sprache entschieden, wie Khakpour anhand von Interviews mit Schiiler:innen in
Osterreich rekonstruiert. Mit einer theoretischen Perspektive im Anschluss an Antonio
Gramscis Konzept des ,,integralen Staates* betrachtet Khakpour Schule als ein Terrain, auf
dem Kémpfe um Hegemonie ausgetragen werden.
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Krenz-Drewe und Rangger lokalisieren im Begriffswandel von ,Bildung® zu ,Lesefa-
higkeit* eine Individualisierung und Okonomisierung von Bildung. Wie Sprache und Siku-
laritdt werde auch Lesefdhigkeit als universal und neutral dargestellt. Diese sei jedoch par-
tikular, delegitimiere und entwerte andere Formen von Literalitdt und beriicksichtige nicht die
ungleichen sozialen Bedingungen beim Zugang zu den vorgegebenen Formen von Literalitét.

Als Antwort auf den Transformationsbedarf von Schule biete ,,Global Citizenship Edu-
cation“ konkrete Ansétze fiir Bildung in transnationalen Konstellationen. Im Angesicht glo-
baler Krisen wie dem Klimawandel und notwendiger Alternativen fiir stetiges Wirtschafts-
wachstum stellt Lang-Wojtasik die Frage nach dem Ubergang in die Welt, in der wir leben
mochten. Global Citizenship Education biete in seinem historisch-systematischen Ansatz und
als dekolonisierendes und demokratisches Konzept gangbare Wege, um mit der impliziten
Spannung von normativer Hoffnung und kognitivem Pragmatismus fiir Zukunftsperspektiven
umzugehen. Dieser und der folgende Beitrag gehéren zu den wenigen, die nicht machtheo-
retisch argumentieren, wenn sie sich mit Bildung in transnationalen Konstellationen befassen.
So formuliert Nohl ,.Interkulturelle Erziehung* als Antwort auf Heterogenitdt in der Schule.
Multidimensionale Milieus sollten als Konzept fiir Lehrer:innen dienen, um gegen eigene
Stereotype anzukommen und mit ,,interkultureller Bildung* antidiskriminierendes Lernen zu
ermoglichen.

Als Kommentar auf Gillborns Beitrag gedacht (wenn auch im Band an eine spatere Stelle
gesetzt), reflektiert Terhart die marginale Prasenz von Rassismuskritik in Deutschland im
Vergleich zu anderen Léndern wie Grof3britannien. Er pladiert vor dem Hintergrund der
Persistenz von Diskriminierung fiir einen Kampf gegen sie, der aber nicht allein auf Pada-
gogik delegiert werden konne und diirfe.

Dass die Realitdt von Schiiler:innen bereits von transnationaler Mobilitdt bestimmt ist,
zeigen Vogel und Karakasoglu. Anhand unterschiedlicher Schiiler:innen-Biografien wird
deutlich, dass diese sowohl von bereits vollzogenen Ubergiingen in ein anderes Land geprigt
sind und erneute Ubergiinge in andere nationale Kontexte fiir sie eine realistische Option
darstellen. Die ,,Grammatik“ von Schule, mit der sie adressiert und lehrt, erweise sich als an
die Realitdten und Bedarfe von Schiiler:innen noch anzupassende.

Im dritten Abschnitt ,,Migration, Transnationalititen und Schulen in nationalen
Kontexten* (,,Migration, Transnationalities and Schools in National Contexts*) sind sieben
Beitrdge versammelt, die sich mit Begrenzungen durch nationalstaatliche Orientierungen vor
dem Hintergrund transnationaler und von Migrationsrealitdten befassen. Aufgegriffen werden
Begrenzungen in Form von wirtschaftlichen Krisen, neoliberalen Strukturen, nationalstaat-
lichen Identitétskonstruktionen, Kulturalisierungen und anderen rassistischen Kontinuitéten.

Wie sehr der nationalstaatliche Rahmen auf Schule und ihre Akteur:innen einwirkt, macht
Chrysochous Analyse dariiber deutlich, welche Auswirkungen die Wirtschaftskrise in
Griechenland auf das berufliche, personliche und soziale Leben von Grundschullehrer:innen
hatte. Ito untersucht, wie im nationalen Curriculum Japans eine nationale Identitdt be-
schrieben wird, die dem Bildungssystem trotz einer sich diversifizierenden Gesellschaft eine
nationalstaatliche Identitét und Sprache zu oktroyieren versuche. Ito formuliert Perspektiven
fiir die Transformation zu einem diversen Wir.

Ebenfalls real und steigend sind die Zahlen von Immigrierenden in den USA. Lukes
zeigt, wie Schule kulturalisierende und defizitorientierte Erklarungsmuster iiber Schulmiss-
erfolg und Abbrecherquoten bereithilt, die sie selbst produziert. Konsequenterweise wird
Forschung zu innovativen Alternativen etwa fiir didaktisch und padagogisch wegweisende
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Umsetzungen flir mehrsprachige Unterrichtung aufgezeigt. Monolinguale Dominanzvorstel-
lungen als diskriminierend begrenzende Realitdt fiir Lernende der Mehrheitssprache
herrschten auch in den Sekundarstufen der USA. Dort, so zeigt Mahiri historisch informiert
auf, sei Rassismus vom geschichtlichen Anbeginn an in das soziale Leben eingeschrieben.
Auch ehemals kolonisierte Regionen sind von kolonialen Kontinuititen gepeinigt, wie Rie-
demann und Armijo-Cabrera in Bezug auf Chile zeigen, das von Armut, Ungerechtigkeit
und neoliberalen Strukturen gepragt ist. Indigene Personen aus Nachbarldndern tréfen auf eine
nationalistische Schule, die ihre Aufnahme verweigern kénne.

Die letzten beiden Beitrdge nehmen es mit methodologischen Begrenzungen auf und
versuchen, Grenzen forschend zu iiberwinden. Schwendowius und Terstegen untersuchen,
wie Lehrer:innen die transnationalen Bildungswege und Biografien ihrer Schiiler:innen
konstruieren, die aus anderen Teilen der Welt nach Deutschland bzw. in die USA geflohen
sind. Auch Szakacs-Behling versteht die eigene Methodologie als transnational, wenn sie
supranational und national organisierte (nicht)privilegierte Schulen vergleichend danach
untersucht, wie in ihnen Solidaritit, Mobilitit und Bildung verhandelt wird.

Wie sieht nun vor dem Hintergrund der empirisch dargelegten Problemanalyse eine
angemessene Lehrer:innenbildung aus? Diesem Ausblick widmen sich die sieben Beitrdge im
vierten Abschnitt ,,Lehrer:innenbildung: knowing how, knowing that* (,,Teacher Trai-
ning: Knowing How, Knowing That*) aus meist rassismuskritischer Perspektive. Zum Aus-
gangspunkt der meisten Beitrdge wird die Notwendigkeit von piddagogischer Reflexivitit im
Sinne des Erkennens der eigenen Verstrickung in rassistische Strukturen und Praktiken. Die
prasentierte (Praxis-)Forschung von in der Lehrer:innenbildung Tétigen — aus der Tiirkei,
Deutschland, Grof3britannien und Kanada — teilen grenziiberschreitend den empirischen Be-
fund tiber die defizitorientierten und assimilativen Perspektiven auf migrierte Schiiler:innen
von Lehramtsanwarter:innen, Lehrer:innen und Fortbildner:innen.

Bagci analysiert die Selbstevaluation von Lehrer:innen nach einem bildungsministeriell
angeordneten Crashkurs zum Umgang mit gefliichteten Schiiler:innen in der Tiirkei und
zeichnet viel homogenisierendes und reduktionistisches Wissen iiber Schiiler:innen mit
Fluchtgeschichte und anderen Migrationsmotiven nach. Bukus rekonstruiert aus Interviews
mit gefliichteten Schiiler:innen in Deutschland deren Erfahrungen mit multilingualen und
transnationalen Realititen. Erlebt werde eine Diskrepanz zwischen Translanguaging-
Praktiken im Alltag und der Sprachpraxis in der Schule. Zumindest, so kdnnte man sagen,
nehmen bei Bagc1 wie auch bei Bukus die Lehrer:innen ihr fehlendes Wissen zur Migra-
tionsgesellschaft wahr und formulieren ihren Professionalisierungsbedarf. Dogmus re-
konstruiert das implizite Wissen von Referendariatsausbildner:innen in Deutschland, das
Wahrnehmungs- und Bewertungsmuster enthélt, die in Bezug auf Sprache und Verhalten
entlang von ,Deutsch® vs. ,mit Migrationshintergrund rassialisierend verlaufen. Auf die
Frage, wie Weifisein in der Lehrer:innenbildung unterbrochen werden kann, setzt Lander
Hoffnung in engagierte Lehrer:innenbildner:innen, die ihr Wissen iiber Critical Race
Theory an angehende Lehrer:innen weitergeben, die wiederum als Multiplikator:innen und
change agents wirken konnten. Auch aus den von ihr in GroBbritannien untersuchten
Aussagen von Lehrer:innenbildner:innen spricht die weiffe Institution heraus, die sich qua
Dethematisierung und Empdrung zu erhalten versucht.

Neben diesen empirischen Beitriigen gibt es theoretische Uberlegungen dazu, wie feh-
lende Perspektiven in die Lehrer:innenbildung iiberfiihrt werden konnen. Gottuck, Pfaff und
Tervooren befassen sich mit inklusiver Lehrer:innenbildung. Sie zeigen die historischen
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Gewordenheiten padagogischer Ordnung von Disability und Migration in Deutschland auf —
ein notwendiges Wissen, um zu verstehen, aus welchen Kontinuititen pddagogische Praktiken
zu entweben sind. Piddagogische Reflexivitdt verstehen sie, wie auch Ivanova-Chessex,
Steinbach und Wolter, als Wechsel vom Fokus vom Wissen iiber die anderen zu einem
Wissen iiber die hegemonialen Zusammenhénge von Veranderung. Dazu brauche es ein
Verstindnis vom Lehrer:innenhandeln, das sich nicht als technologisches Handeln in Ge-
wissheiten verstehe, sondern die Strukturierung von Schulpraktiken und akademischen De-
batten kritisch untersuche. Der Band schliefit mit einem praktischen Einblick in Lehrme-
thoden von Schmidt, die mit kritischer Diskursanalyse den rassistischen Stereotypen von
Lehramtskandidat:innen in Kanada alternative und erweiterte Wissensbestédnde didaktisch
entgegensetzt.

Die sehr weitreichende Frage nach einem verdnderten Verstindnis von Schule und
(Lehrer:innen-)Bildung in einer globalen Migrationsgesellschaft wird von dem Band auf
analytisch scharfe Weise hergeleitet und thematisch sowie geografisch breit gefachert bear-
beitet. Dem Band gelingt es gut, sehr unterschiedlichen Wirkebenen von Transnationalisie-
rungsprozessen in Bezug zu Schule auf die Spur zu kommen, ihre Begrenzungen empirisch zu
lokalisieren, Einblicke in theoretische und methodische Ansitze zu ihrer Erforschung zu
bieten und praktische Impulse fiir ihre pddagogische Verhandlung zu setzen. Die Mischung
aus theoretisch dichten, empirisch vergleichenden, praktische und erprobte Lehrkonzepte
vorstellenden, Visionen und Hoffhungen teilenden Beitrdgen macht den Band lesenswert fiir
Studierende, Lehrende und andere fiir die Professionalisierung in transnationalen Gesell-
schaften Verantwortliche.

Es bleibt bisweilen Aufgabe der Leserin, sich bei den einzelnen Beitrdgen jeweils einen
deutlichen Bezug zum thematischen Fokus des Abschnitts zu erschlieBen, was durch redak-
tionell verbindende Arbeit oder priziser benannte Abschnittiiberschriften einfacher hétte
fallen konnen. Dass die Beitrige mit variierendem Tiefgang und mitunter aus unterschiedli-
chen wissenschaftstheoretischen Traditionen geschrieben sind, kann als Abbildung der he-
terogenen Auseinandersetzungen im Feld der Migrationstheorien verstanden werden, setzt
aber Vorwissen bei den Leser:innen voraus, insofern der Band nicht als einfithrende Aus-
einandersetzung in transnationale Perspektiven dient.

In jedem Fall macht der Band deutlich, dass der Widerspruch zwischen transnationalen
Realitdten und nationalstaatlich orientierten hegemonialen Anspriichen wissenschaftlich
schon vielseits bearbeitet wird, und leistet durch die Zusammenfiihrung dieser Perspektiven
einen konzeptionellen Beitrag fiir Transnationalisierungsforschung im Kontext von Schule
und Lehrer:innenbildung. Die thematische Bearbeitung auf globaler Ebene enthalt gleicher-
mafen einen Hinweis auf das Ausmal des Ausgangsproblems wie auch auf die Potenziale fiir
Verbiindungen.

Kontakt:

Dr. Yaliz Akbaba

Johannes Gutenberg-Universitit Mainz
akbaba@uni-mainz.de



Struchholz, Caroline (2021): Gefluchtete im deutschen
Hochschulsystem. Eine Grounded-Theory-Studie zum
Bildungserleben Studierender mit Fluchthintergrund. Bielefeld:
transcript Verlag.

Henrike Terhart

Der Zugang fiir gefliichtete Menschen zu Hochschulen in Deutschland ist insbesondere seit
2015 in den Fokus der offentlichen und wissenschaftlichen Aufmerksamkeit geriickt. An
vielen Hochschulen in Deutschland sind Angebote fiir gefliichtete Menschen geschaffen
worden, die durch Forderprogramme der oOffentlichen Hand oder Stiftungen unterstiitzt
werden. Neben Veroffentlichungen, die sich mit den Zugangsmoglichkeiten zu Hochschulen
auf operativer Ebene befassen und bildungspolitische Strategien vorstellen, liegen mittler-
weile einige empirische Forschungsarbeiten zur Situation von nach Deutschland gefliichteten
Menschen an Hochschulen vor.

Die Untersuchung von Caroline Struchholz zu Studierenden und Studieninteressierten
mit Fluchterfahrungen erginzt die bestehende Forschung zu diesem Thema in ihrer qualita-
tiven Anlage in gelungener Weise. In der Grounded-Theory-Studie fragt Caroline Struchholz
danach, wie nach Deutschland gefliichtete Menschen den Zugang zu einer Hochschule in
Deutschland erleben, welche Einflussfaktoren fiir ihr Erleben von Bedeutung sind und welche
Unterstiitzungsmoglichkeiten fiir gefliichtete Menschen von Seiten der Hochschule sich
daraus ableiten lassen (8). Grundlage der empirischen Studie bilden Interviews mit 17 ge-
fliichteten Personen, die an einer deutschen Universitit studieren (mdchten). Das Verdienst
der Arbeit ist es, die Perspektiven der Interviewpartner:innen auf die Bildungssituation nach
der Flucht sichtbar zu machen und Erfahrungen und Umgangsweisen mit bestehenden Hiirden
fiir den Hochschulzugang theoretisch verdichtet vorzustellen.

Nach einer Darstellung des Forschungsinteresses, der Relevanz und Anlage der Studie
(Kap. 1) werden in dem Kapitel ,,Migration, Bildung und Biographie* (Kap. 2) die der
empirischen Forschungsarbeit zugrunde liegenden ,,sensibilisierenden Konzepte® vorgestellt,
und zwar entlang der Verbindung von jeweils zwei der drei genannten Begriffe:

— Unter ,,Migration und Bildung* legt Caroline Struchholz zunéchst empirische Befunde zu
Studierenden mit Migrationshintergrund in Deutschland dar, um im Anschluss auf die
spezifische Situation von Studierenden und Studieninteressierten mit asylrechtlichem
Aufenthaltsstatus einzugehen. Die Angewiesenheit gefliichteter Studierender bzw. Stu-
dieninteressierter auf Unterstiitzung und die durchaus ambivalente Bedeutung von
machtvollen Gatekeepern an der Hochschule wird unter Riickgriff auf die Perspektive der
Cultural Studies eingeordnet.

— Im Anschluss wird unter ,,Bildung und Biographie* die Perspektive einer bildungstheo-
retisch orientierten Biographieforschung vorgestellt, wobei ein besonderer Fokus auf in-
stitutionellen Ablaufmustern und der Bewiltigung von Uberganssituationen in lebens-
geschichtlichen Darstellungen liegt.
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— Unter ,,Biographie und Migration* befasst sich Caroline Struchholz sodann mit biogra-
phieanalytischen Arbeiten in der Migrationsforschung und wéhlt eine transnationale
Perspektive auf die lebensgeschichtlichen Verldufe gefliichteter Menschen. Die Bedeu-
tung von Selbst- und Fremdzuschreibungen im Rahmen migrationsgesellschaftlicher
Zugehorigkeitsordnungen wird aufgegriffen.

Der theoretische Rahmen umfasst eine Vielzahl thematischer Beziige, welche im weiteren
Verlauf der Arbeit bedeutsam fiir die Entwicklung der in der Empirie begriindeten Theorie
sind. Bei der Trias ,Migration, Bildung und Biographie‘ wire allerdings zu erwarten gewesen,
dass eine machttheoretische (Kap. 2.1.3) und eine differenztheoretische Perspektive
(Kap. 2.3.2) zusammengefiihrt werden, gerade um mogliche Diskriminierungs- und Rassis-
muserfahrungen gefliichteter Menschen in der empirischen Untersuchung theoretisch ein-
ordnen zu kdénnen.

Das im Anschluss vorgestellte Forschungsdesign der Grounded-Theory-Studie unter
Einbezug narrationsanalytischer Elemente der Biographieforschung (Kap. 3) wird umfassend
dargelegt. Besonders positiv fallt bei der Lektiire die Transparenz hinsichtlich des methodi-
schen Vorgehens auf. So werden sowohl das sequenzanalytische Vorgehen als auch die an-
schlieBende Kodierung anhand von Beispielen veranschaulicht. Gegenstandsbezogene Mo-
difikationen und Limitationen des eigenen Vorgehens werden, etwa bezogen auf die durch die
Forscherin gesetzten Interviewsprachen Deutsch und Englisch, diskutiert. In Ergéinzung zu
ihren methodologischen Uberlegungen der Verkniipfung von Grounded Theory und Bio-
graphieforschung hétte die Autorin jedoch empirische Studien heranziehen kénnen, die eine
solche Methodentriangulation bereits erprobt haben (zur Ubersicht Miiller/Skeide 2018).

Bei der Entwicklung und Darstellung der Ergebnisse orientiert sich Caroline Strucholz
konsequent an dem handlungstheoretisch fundierten Kodierparadigma der Grounded Theory,
welches sie im Analyseprozess fiir eine zunehmende Abstrahierung der Ergebnisse nutzt. In
der Darstellung der Kernkategorie ,,Bildungserleben® zeigt sich, dass die aus dem empirischen
Material entwickelten vier Phanomene entlang der eingangs gewéhlten Trias von Migration,
Bildung und Biographie entweder der Verbindung von ,,Bildung und Migration“ oder von
,,Biographie und Migration* zugeordnet, und damit migrationsbezogen eingeordnet werden
(Struchholz 2021: 119 ff.): Neben der groen Hiirde fiir neu zugewanderte Menschen ohne
vorherige Deutschkenntnisse, die fiir das Hochschulsystem nachzuweisenden sprachlichen
Anforderungen zu erfiillen (Phdnomen ,,Sprache als Schwelle), ist die Auseinandersetzung
mit Hemmnissen und Unsicherheiten in der Gestaltung des weiteren Bildungsweges von
zentraler Bedeutung. Der Wunsch nach einer erfolgreichen Fortfithrung des akademischen
Werdegangs wird sowohl als Grund als auch als Folge der Entscheidung fiir die Flucht nach
Deutschland deutlich (Phanomene ,,Einstieg ohne Ausstieg®, ,,Bediirfnis nach Sicherheit* und
,Umgang mit dem Gefiihl des Ausgeliefertseins®).

Im Einklang mit bestehender Forschung werden in der Studie von Caroline Struchholz die
Schwierigkeiten deutlich, durch welche die Bildungsziele nach der Migration nicht wie er-
hofft (direkt) weiterverfolgt werden kdnnen. Durchaus als Reaktion darauf zu verstehen ist
das Interesse der Interviewteilnehmenden, sich in dem Interview mit einer Hochschulange-
horigen der Mehrheitsgesellschaft aktiv und motiviert zu zeigen (Struchholz 2021: 79). Wie
auch in anderen Studien zur Bildungssituation von Menschen nach einer Flucht (z. B. Seukwa
2006; Terhart 2022) wird deutlich: Der Nichtanerkennung von Bildungsqualifikationen und
der Schwierigkeit, als hinreichend angesehene sprachliche Féhigkeiten im Deutschen nach-
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zuweisen, werden in Form einer ,,Prasentation der Selbstwirksamkeit™ (Struchholz 2021:
116ff.) die bisherigen guten Bildungsleistungen, die fachliche Expertise und eine hohe Bil-
dungsaspiration entgegengestellt. In einer Zusammenschau vorliegender Studien ist zu ver-
muten, dass eine solche durch erfahrene Abwertung hervorgerufene Form der Selbstprasen-
tation dazu beitrdgt, dass gerade die zugrunde liegenden Exklusionserfahrungen vergleichs-
weise wenig thematisiert werden, auch wenn in den Daten der Studie von Caroline Struchholz
einige der Befragten Kritik an einer erfahrenen abwertenden Homogenisierung (z.B. gegen
Muslime) duflern.

Insgesamt stellt die Studie von Caroline Struchholz eine sehr gut zu lesende For-
schungsarbeit zur Situation gefliichteter Studierender und Studieninteressierter ab 2015 dar.
Die Befunde sind fiir Personen in der Hochschularbeit mit Gefliichteten ebenso interessant
wie fuir die erziehungswissenschaftliche Migrationsforschung.

Literatur

Miiller, Tanja/Skeide, Annekatrin (2018): Grounded Theory und Biographieforschung. In: Lutz, Helma/
Schiebel, Martina /Tuider, Elisabeth (Hrsg.): Handbuch Biographieforschung. Wiesbaden: Springer
VS, S. 49-61.

Seukwa, Louis Henri (2006): Der Habitus der Uberlebenskunst. Zum Verhiltnis von Kompetenz und
Migration im Spiegel von Fliichtlingsbiographien. Miinster: Waxmann Verlag.

Terhart, Henrike (2022): Teachers in transition. A biographical perspective in transnational professi-
onalization of internationally educated teachers in Germany. In: European Educational Research
Journal, 21(2), S. 293-311.

Kontakt:

Prof.’in Dr. Henrike Terhart
Ruhr-Universitdt Bochum
henrike.terhart@ruhr-uni-bochum.de



Hans-Peter Burth
Volker Reinhardt (Hrsg.)

Wirkungsanalyse
von Demokratie-Lernen

Hans-Peter Burth,
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Wirkungsanalyse von
Demokratie-Lernen

Empirische und theoretische Unter-
suchungen zur Demokratiedidaktik
in Schule und Hochschule

Spdtestens seit den aktuellen politi-
schen Erfolgen rechtspopulistischer
und anti-pluralistischer Parteien und
Bewegungen wird Demokratie-Lernen
als zentrales und notwendiges Ele-
ment politischer Bildung betrachtet.
Damit verbinden sich grof3e Hoffnun-
gen hinsichtlich der Férderung poli-
tisch-demokratischer Beteiligung im
spateren Erwachsenenalter. Dennoch
fehlt es bislang an empirischen Analy-
sen zur Uberpriifung der Wirksamkeit
von Demokratie-Lernen. An diese For-
schungsliicke kniipft der Band in inter-
disziplindrer Perspektive an.

Freiburger Studien zur Politikdidaktik, Band 3
2020+334S. « kart. « 39,90 € (D) - 41,10 € (A)
ISBN 978-3-96665-005-2 - eISBN 978-3-96665-980-2
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Demokratie-Lernen in
der Grundschule

Leonie Liggesmeyer

Demokratie-Lernen in
der Grundschule

Demokratietheoretische Grundlagen
didaktischer Konzepte

Wie findet Demokratie-Lernen in der
Grundschule statt? Leonie Liggesmey-
er gibt einen Uberblick tiber den ak-
tuellen Stand didaktischer Konzepte.
Die untersuchten Konzepte weisen
ein luckenhaftes, wenig systemati-
sches Demokratieverstandnis auf. Oft
fehlen grundlegende Kriterien einer
Demokratie oder sie werden nicht
ausreichend erldutert. Ist die demo-
kratische Bildung in der Grundschule
mangelhaft?

Freiburger Studien zur Politikdidaktik, Band 2
2019+ 98S. « kart.« 19,90 € (D) - 20,50 € (A)
ISBN 978-3-86388-806-0 - eISBN 978-3-86388-451-2
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Die Lebenssituation junger Menschen
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Jahrbuch Terrorismus
2019-2021

Herausgegeben vom Institut fiir Sicherheitspolitik an der
Christian-Albrechts-Universitat zu Kiel (ISPK)

Jahrbuch Terrorismus, Band 9
2023+ 423 Seiten « Kart. « 44,90 € (D) - 46,20 € (A)
ISBN 978-3-8474-2401-7 « elSBN 978-3-8474-1767-5

Das Jahrbuch Terrorismus enthalt Fachbeitrage von Expert*innen zu
aktuellen Entwicklungen der terroristischen Bedrohung, zu Regio-
nalanalysen, Politikfragen und methodisch-theoretischen Themen.
Es richtet sich an Analyst*innen, Studierende und Leser*innen mit
Interesse an wissenschaftlichen Analysen zum Thema Terrorismus.
Der Schwerpunkt der aktuellen Ausgabe liegt auf rechtsextremem
Terrorismus sowie bestimmten Aspekten des,Islamischen Staates”.
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Sozialen Zusammenhalt
starken

Entstehung von demokratiefernen
Einstellungen und Maglichkeiten
sozialrdumlicher Demokratieentwicklung

Michael Brodowski,
Heinz Stapf-Finé (Hrsg.)

Sozialen Zusammenhalt
starken

Entstehung von demokratiefernen
Einstellungen und Méglichkeiten
sozialraumlicher Demokratieent-
wicklung

Wie entstehen demokratieferne Ein-
stellungen in einer Kommune? Diese
Studie stellt heraus, dass Menschen
sich von der Demokratie abwenden,
wenn diese ihr Versprechen auf sozi-
ale Gleichheit nicht erftllt. Der Bereit-
schaft, sich zu engagieren, steht die
schwere Erreichbarkeit der etablierten
Politik gegeniiber. Von diesen Beob-
achtungen ausgehend entwickeln die
Autor*innen Ansatze, wie auf kommu-
naler Ebene die reprasentative Demo-
kratie durch direktere Formen der Mit-
wirkung gestarkt werden konnte.

2022+393S. < kart. - 48,00 € (D) - 49,40 € (A)
ISBN 978-3-8474-2531-1 + eISBN 978-3-8474-1679-1
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Mobilisieren: Rechte und
islamistische Akteure
digital und analog

Ursula Birsl, Julian Junk,
Martin Kahl, Robert Pelzer (Hrsg.)

Inszenieren und
Mobilisieren: Rechte
und islamistische
Akteure digital und
analog

Soziale Medien bilden im zunehmen-
den Mal3 einen Ort der Austragung
und diskursiven Verarbeitung gesell-
schaftlicher und politischer Konflikte.
Extrem rechte und salafistisch-dschi-
hadistische Akteur*innen nehmen an
diesen Auseinandersetzungen teil und
nutzen sie als Plattform zur Propagan-
da. Der Band widmet sich der Frage,
wie sich Mobilisierungs- und Radika-
lisierungsprozesse in sozialen Medien
entfalten und unter welchen Bedin-
gungen sie zu Gewalthandlungen in
der realen Welt fihren kénnen.

eBook im Open Access verfiigbar
2021+347S. «kart. - 60,00 € (D) - 61,70 € (A)
ISBN 978-3-8474-2488-8 « eISBN 978-3-8474-1632-6
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Kritische
Kinderrechtsforschung

Politische Subjektivitat und
die Gegenrechte der Kinder

2023 - 284 Seiten « kart. « 34,90 € (D) - 35,90 € (A)
ISBN 978-3-8474-2708-7 « eISBN 978-3-8474-1876-4

Das Buch beleuchtet die Debatte und Forschung zu Kinderrechten.
Es macht auf Themen aufmerksam, die bisher vernachlassigt wurden,
und skizziert neue Konturen und ethische ebenso wie politische Her-
ausforderungen einer kritischen Kinderrechtsforschung, die sich den

Kindern als sozialen Subjekten verpflichtet sieht.

Es greift hierzu Diskussionen auf, die im Globalen Siiden, insbeson-
dere in Lateinamerika gefuihrt werden.
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