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Editorial: Intersektionalität als theoretische und
methodologische ‚Weiterentwicklung‘
erziehungswissenschaftlicher Migrationsforschung?
Donja Amirpur, Ulrike Hormel, Claudia Machold, Patricia Stošić

Das vorliegende Themenheft „Intersektionalität als theoretische und methodologische
‚Weiterentwicklung‘ erziehungswissenschaftlicher Migrationsforschung?“ widmen wir un-
serer geschätzten Kollegin, Wegbegleiterin und Freundin Isabell Diehm, die seit Gründung
der ZeM Mitglied des wissenschaftlichen Beirats war. Am 12. Juni 2023 ist Isabell Diehm
nach schwerer Krankheit verstorben. Bis zuletzt hat sie, soweit es ihr in den letzten Monaten
möglich war, das Leben gelebt, das sie so geliebt hat und für das die Erziehungswissenschaft
und die Universität als Institution so wichtig waren.

Die Arbeiten von Isabell Diehm waren und sind wegweisend für die Konturierung einer
erziehungswissenschaftlichen Migrationsforschung, die mehr und anderes sein möchte als
Forschung zu und über Migrant:innen. Schon früh zeichnen sich diese durch einen sozial-
wissenschaftlichen Anspruch aus, der über pädagogische Programmatiken hinausweist und
den Konstruktionscharakter migrationsbezogener Differenz sowie ethnischer Selbst- und
Fremdbeschreibungen in Rechnung stellt. Der in Zusammenarbeit mit Frank-Olaf Radtke
erschienene Band „Erziehung und Migration. Eine Einführung“ (1999) kann mit der konse-
quent angelegten sozialwissenschaftlichen Beobachtungsperspektive auf organisierte Erzie-
hung im Migrationskontext und deren methodologischen Implikationen als ein Meilenstein
der deutschsprachigen erziehungswissenschaftlichen Migrationsforschung gelten. Noch
bevor die ‚Frühe Kindheit‘ als neues sozial- und erziehungswissenschaftliches Forschungs-
gebiet breiter ‚entdeckt‘ wurde, hat sich Isabell Diehm grundlagentheoretisch und empirisch
mit dem Elementarbereich als institutionellem Handlungsfeld auseinandergesetzt. Mit ihrer
Dissertation „Erziehung in der Einwanderungsgesellschaft. Konzeptionelle Überlegungen für
die Elementarpädagogik“ (1995) hat sie für die Konturierung einer migrationswissenschaft-
lich fundierten Kindheitsforschung und für eine migrationspädagogische sowie diskriminie-
rungskritische Ausrichtung der Elementarpädagogik eine wertvolle Pionierarbeit geleistet, die
sie in den Folgejahren in facetten- und einflussreicher Weise zu einem Forschungsprogramm
ausgebaut hat. Charakteristisch für Isabell Diehms Arbeiten ist überdies, dass sie bereits früh
die für die Konstitution migrationsgesellschaftlicher Verhältnisse bedeutsame Verschränkung
geschlechtsbezogener und ethnisierender Zuschreibungen systematisch herausgestellt hat
(1999) und neben der grundlegenden Referenz auf sozialkonstruktivistische, sozialphäno-
menologische und systemtheoretische Theorieangebote auch in innovativer Weise das er-
kenntniskritische Potential von Ansätzen der Geschlechterforschung für die erziehungswis-
senschaftliche Migrationsforschung fruchtbar gemacht hat (vgl. auch Diehm/Messerschmidt
2013). Dies gilt sowohl für die reflexive Auseinandersetzung mit pädagogischen Program-
matiken und Konzepten im Migrationskontext (‚Interkulturalität‘, ‚Toleranz‘) und deren
‚unintendierten Effekten‘ (2000a und 2000b) als auch für das im Anschluss an das ethno-
methodologische Konzept des ‚Doing Gender‘/‚Doing Difference‘ entwickelte Theorem des
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‚Doing Ethnicity‘, das sie zumAusgangspunkt komplex angelegter empirischer Studien sowie
der methodologischen Reflexion gemacht hat.

Zu nennen ist hier insbesondere das von Isabell Diehm entwickelte längsschnittlich an-
gelegte und ethnographisch ausgerichtete Projekt „Ethnische Heterogenität und die Genese
von Ungleichheit in Bildungseinrichtungen der (frühen) Kindheit“, das als Teilprojekt des an
der Universität Bielefeld angesiedelten DFG-Sonderforschungsbereiches 882 („Von Hetero-
genitäten zu Ungleichheiten“) von 2011 bis 2015 von ihr geleitet wurde. Aus diesem Ar-
beitskontext heraus sind eine Reihe von, die Debatte um migrationsbezogene Ungleichheit in
der frühen Kindheit prägende, Veröffentlichungen hervorgegangen (exempl. Diehm/Mac-
hold/Kuhn 2013). In ihren letzten Schaffensjahren rückte schließlich die Kategorie ,religiöser
Differenz‘ stärker in den Fokus, wobei auch hier die Verknüpfung mit weiteren Differenz-
kategorien relevant blieb: so etwa im Rahmen des LOEWE-Verbundprojektes „Religiöse
Positionierungen“ (2017–2021), bei dem bildungsbiographische Verhältnissetzungen zwi-
schen religiöser Zugehörigkeit, Migration und Geschlecht rekonstruiert wurden (exempl.
Diehm/Rensch/Stošić 2022) oder in ihrem letzten Projekt mit dem Titel „Antisemitismus in
pädagogischen Kontexten. Religiös codierte Differenzkonstruktionen in der frühen und
mittleren Kindheit“. Dieses BMBF-Projekt widmet sich bis heute der Erforschung religiöser
Differenzkonstruktionen in der Kindheit und der Entstehung antisemitischer Haltungen in
pädagogischen Kontexten.

Für den deutschsprachigen erziehungswissenschaftlichen Kontext kann das umfangrei-
che Werk von Isabell Diehm durchaus im Horizont einer Intersektionalitätsforschung avant la
lettre gelesen werden, insofern sie bereits früh die Theoretisierung und empirische Untersu-
chung kategorialer Wechselverhältnisse zu einem zentralen Forschungsgegenstand gemacht
hat. Ihre Arbeiten können entsprechend als wegweisender Beitrag zu einer Debatte gelten, die
erst in jüngster Zeit unter dem Stichwort ‚Intersektionalität‘ auch in der deutschsprachigen
erziehungswissenschaftlichen Migrationsforschung breiter geführt wird. Der von ihr ge-
meinsam mit Melanie Kuhn und Claudia Machold herausgegebene Band zu „Differenz –
Ungleichheit – Erziehungswissenschaft: Verhältnisbestimmungen im (Inter‐)Disziplinären“
(2017) erinnert uns dabei daran, dass erziehungswissenschaftliche Intersektionalitätsfor-
schung sich nicht darauf beschränken kann, kategoriale Differenz und personenbezogene
Differenzzuschreibungen zu rekonstruieren, sondern sich mit den komplexen Mechanismen
zu beschäftigen hat, die institutionelle und strukturelle Ungleichheitsmuster hervorbringen.
Die Arbeiten von Isabell Diehm verweisen somit zugleich auf ihr Gespür für aktuelle sozi-
alwissenschaftliche Debatten, so etwa für das Konzept der Intersektionalität, das in ver-
schiedenen sozialwissenschaftlichen Disziplinen und Forschungsfeldern in den letzten zwei
Dekaden eine beachtliche Resonanz erfahren hat.

Insbesondere in der Geschlechterforschung wurde das Konzept der Intersektionalität
aufgrund seiner grenzüberschreitenden Multiperspektivität als ,Weiterentwicklung‘ des For-
schungsfeldes ausgewiesen. Ausgehend von der ersten begrifflichen und konzeptuellen
Fassung von Intersektionalität bei Crenshaw (1989) mit Verankerung im Black Feminism und
der Critical Race Theory erweisen sich die Bezugnahmen als vielfältig, z.T. aber auch als
unspezifisch und vage (vgl. dazu Davis 2008; für die US-amerikanische Bildungsforschung
vgl. Sibbett 2020), sodass sich die Frage nach dem genuinen Gegenstandsbezug stellt, der mit
Intersektionalität adressiert ist. In der deutschsprachigen Diskussion ist vor diesem Hinter-
grund sowohl der Versuch unternommen worden, Intersektionalität mit Referenz auf die
Konstitutionsbedingungen und Verschränkungen von Macht- und Ungleichheitsverhältnissen
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entlang der Trias von Geschlecht, Klasse und ‚race‘/Ethnizität gesellschaftstheoretisch (ex-
empl. Knapp 2013) als auch mit dem Fokus auf die Überschneidung ungleichheitsrelevanter
‚Kategorien‘ methodologisch (etwa Winker/Degele 2009) zu begründen. Während grundla-
gentheoretische Diskussionen inzwischen kaum mehr geführt zu werden scheinen, bleibt die
Attraktivität des Ansatzes für die empirische Forschung ungebrochen, was sich auch für die
Beanspruchung von Intersektionalität im Rahmen erziehungswissenschaftlicher Migrations-
forschung beobachten lässt. In den Fokus rücken hier etwa unterschiedliche pädagogische
Handlungskontexte (z.B. Riegel 2016), pädagogische Organisationen (für Schulen z.B.
Weber 2009) oder auch (bildungs‐)biographische Positionierungen (z.B. Huxel 2014). Her-
ausgestellt werden jeweils unterschiedliche Intersektionen zwischen migrationsbezogenen
resp. rassialisierenden/ethnisierenden Kategorien (z.B. ,Migrationshintergrund‘, ,race‘, Eth-
nizität, Sprache) und Geschlecht, Klasse/soziale Schicht/Milieu, aber auch ,Behinderung‘
(z.B. Amirpur 2016) und neuerdings verstärkt religionsbezogene Merkmale mit Schwerpunkt
auf muslimisch gekennzeichneten Zugehörigkeitskontexten (z.B. Kulaçatan/Behr 2020).

DerCall for Papers zu diesem Themenheft sollte in diesem Sinne einen Anlass bieten, der
Frage nachzugehen, wie der Einsatz intersektionalitätstheoretischer Forschungszugänge
theoretisch und methodologisch zu einer ,Weiterentwicklung‘ erziehungswissenschaftlicher
Migrationsforschung beitragen kann und auszuloten, welche Beobachtungshorizonte eröffnet,
aber auch welche Limitierungen und Fallstricke mitzudenken sind. In Hinblick auf die Ge-
genstandsbestimmung einer intersektional begründeten erziehungswissenschaftlichen Mi-
grationsforschung lässt sich nach wie vor als zentrale Herausforderung die Klärung der Frage
nach dem Stellenwert sozialer Kategorien herausstellen. Wie werden erziehungs- und mi-
grationswissenschaftliche relevante Kategorien (,race‘, Ethnizität, ,Migrationshintergrund‘/
Migrationsgeschichte, Mehrsprachigkeit etc.) in ihren Überschneidungen auch mit weiteren
Kategorien in der Forschung konstruiert und wie wird dabei mit der Reifizierungsproblematik
in Bezug auf gruppenkonstituierende Merkmale umgegangen? Gerade der Blick auf päd-
agogische Institutionen und Organisationen vermag die insistierende Problematik der Ge-
genstandsbestimmung zu verdeutlichen, die in der Vorstellung kategorial gedachter Über-
schneidungsbereiche und Wechselwirkungen mitgeführt wird: So macht es einen in theore-
tischer wie methodologischer Hinsicht systematischen Unterschied, ob multiple
Benachteiligungen und Diskriminierungen entlang gruppenbezogener Zugehörigkeits- und
Identitätskontexte zum Gegenstand gemacht werden, oder ob die Hervorbringung und Her-
stellung gruppenbezogener Differenzierungen durch pädagogische Handlungs-/Interaktions-
und Organisationskontexte in ihren (bildungs‐)ungleichheitsgenerierenden Effekten fokus-
siert werden. Zu den damit aufgerufenen grundlagentheoretischen Fragen kommen solche
nach normativen und politischen Referenzpunkten von Intersektionalität hinzu, auch im
Hinblick auf die wissenschaftsinterne Macht- und Selbstkritik (z.B. Forster 2017) sowie
forschungspragmatische Fragen, die auf die Konstruktion und Verknüpfung der in Anschlag
gebrachten Kategorien selbst abheben und auf die mit diesen einhergehenden gruppenkon-
stituierenden und reifizierenden Folgen. Diskutieren lassen sich zudem gesellschaftstheore-
tische Ansprüche intersektionalitätstheoretischer Perspektiven und die mit diesen verbunde-
nen methodologischen Schwierigkeiten, die sich etwa in der Relationierung verschiedener
Ebenen (Makro-/Meso-/Mikroebene) zueinander zeigen. Zur Diskussion steht, ob und in-
wiefern sich intersektional zu fassende gesellschaftliche Macht- und Ungleichheitsverhält-
nisse in Operationen auf Mikro- und Mesoebene übersetzen lassen und umgekehrt (z.B.
Hormel 2012).
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Die Beiträge des Schwerpunktheftes loten das Potenzial des Konzepts Intersektionalität
für das Feld einer erziehungswissenschaftlichen Migrationsforschung mit sehr unterschied-
lichen Gegenstandsbezügen aus, wobei der empirische Anwendungsbezug und die kritische
Reflexion pädagogischer Praxis im Vordergrund stehen.

Der das Themenheft eröffnende internationale Gastbeitrag von Chayla Haynes und Saran
Stewart verweist auf aktuelle Diskurslinien der US-amerikanischen Intersektionalitätsdebatte.
Unter dem Titel „Chronicling the Intersectional Lives of Blackwomen Academics and MA-
MAscholars“ machen sie die gelebten Erfahrungen von Blackwomen, MAMAscholars in der
Hochschule zu ihrem Gegenstand. Ausgehend von der rassistischen, vergeschlechtlichten und
klassistischen Stereotypisierung von Blackmotherhood als Teil weißer patriarchaler Werte des
weißen Feminismus, verweisen sie zunächst auf eine eklatante Forschungslücke zu Black-
motherhood. Gerade auch einige wenige Forschungen zur COVID-19 Pandemie zeigen die
spezifische Situation von Blackmothers. Im Anschluss an Crenshaw verstehen sie Intersek-
tionalität als Schwarze feministische Epistemologie und analytischen Rahmen, der dazu
beitragen kann zu verstehen, „how micro and macro level power dimensions of race-gender-
class subordination, create the interlocking systems of oppression“ und für Blackwomen
relevant werden. Sie verstehen Intersektionalität damit sowohl als Theorie, Forschungszugang
als auch Praxis. Im nächsten Schritt folgen sie dem Ansatz des „Write-Us“-Research und
untersuchen anhand von Vignetten ihre Erfahrungen als Blackwomen doctoral students. Dazu
präsentieren sie insgesamt fünf Vignetten, die den drei Themen „How Black MAMAscholars
Contend with Academe“, „Circumstances Unforgiving“ und „The Intersectional Intervention“
zugeordnet sind. Drei Konzepte von Intersektionalität werden durch die Vignetten nachge-
zeichnet: „intersectional erasure“, „intersectional failure“ und „intersectional interventions“.

Tobias Buchner und Yalız Akbaba fokussieren in ihrem Beitrag intersektionale Ver-
schränkungen zwischen Ableismus und Rassismus in der Schule. Hierzu verbinden sie in-
tersektionale mit relational angelegten raumtheoretischen Perspektiven (Löw), um so den
schulischen Raum der ,Deutschförderklasse‘ als Ort der Hervorbringung rassifizierter Fä-
higkeitsregime beschreibbar zu machen. Anhand eines Interviews mit einer Lehrkraft einer so
genannten Deutschförderklasse, zeigen die Autor:innen exemplarisch, wie Räume der ,Ver-
unfähigung‘ in der Intersektion von Rassismus und Ableismus hervorgebracht werden.
Aufgrund institutioneller Mechanismen und pädagogischer Praktiken gerierten, so die Autor:
innen, ,Deutschförderklassen‘ zu Orten der ,Behinderung‘ einer migrantisierten Schüler:in-
nenklientel. Zum anderen würden migrantisierte Familien ebenfalls als Orte der Behinderung
schulischen Lernens konzipiert. Die Etablierung dieser rassifizierten Fähigkeitsregime legi-
timiere sich hierbei insbesondere durch Sprachideologien sowie deren institutionelle und
diskursive Absicherung. Über eine raumtheoretische Perspektivierung, so das Fazit, ließen
sich weiterführende Potenziale des Intersektionalitätstheorems für eine erziehungswissen-
schaftliche Migrationsforschung erschließen, die sich der Rekonstruktion pädagogischer und
gewaltvoller Platzierungsmechanismen zuwendet.

Vor dem Hintergrund von Forderungen nach einer diskriminierungsfreien und diffe-
renzsensiblen Diagnostik nehmen Maré Kondruß und Mai-Anh Boger in ihrem Beitrag das
Thema ,Fairness‘ in der Testpsychologie aus einer intersektionalen Perspektive in den Blick.
Im Zuge ihrer kritischen Reflexion der Testpsychologie, die insbesondere drei Dimensionen –
eine ethische, eine motivationale sowie eine kontextuelle – einschließt, schlussfolgern
Kondruß und Boger, dass das Testen undMessen selbst eine kulturspezifische Praxis darstellt.
Die Autor:innen konstatieren, dass sich die Frage der Fairness nicht mit einer ,besseren‘
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Konzeption der Tests selbst begründen und beantworten lässt, sondern dass diese in Rela-
tionierungen zwischen dem Test und den beteiligten Personen zu kontextualisieren sei. Die
Bedeutsamkeit des interpersonellen Geschehens und dessen Einbindung in institutionalisierte
und mitunter diskriminierende Strukturen von Schule mache deutlich, dass die personale
Verantwortung für den Einsatz und die Durchführung von Testinstrumenten nicht delegierbar
sei, auch nicht angesichts eines vermeintlich verobjektivierenden Status der Messinstrumente.
Die subjektiven Dimensionen des Testens ließen sich nicht verleugnen, sondern es komme
darauf an, als pädagogisches Gegenüber verfügbar zu bleiben. Diskriminierungskritik solle
diese Praxis demnach mitdenken und sich nicht auf die Ebene eines Methodenstreits um
Testkonzeptionen beschränken, der an Fragen intersektionaler Benachteiligung vorbeigehe.

Mona Bergmann und Ulrike Fettke bearbeiten in ihrem englischsprachigen Beitrag die
Frage schulischer Benachteiligung aus intersektionaler Perspektive. Das Besondere dieses
Beitrags ist, dass er sich der Zeit nach demAnwerbestopp, also den 1970er und 1980er Jahren,
zuwendet und hier zudem explizit auf das lokale Schulgeschehen in München Bezug nimmt.
Durch diesen historisierenden und intersektionalen Zugang erscheint die bayerische Schul-
politik in neuem Licht und lässt Rückschlüsse auch auf heutige, benachteiligende Strukturen
des Bildungssystems zu, so die Autor:innen. Detailliert arbeiten Bergmann und Fettke die
bildungspolitische Situation der damaligen Zeit, insbesondere den ,bayerischen Sonderweg‘
der Beschulung neu-zugewanderter Kinder von so genannten ‚Gastarbeiter:innen‘, deren
Unterbringung in weitgehend national homogenen ,Zweisprachenklassen‘ und die spezifische
Situation in München heraus. Anhand von Archivmaterial, bildungspolitischen Dokumenten,
Zeitungsartikeln und Interviewmaterial gelingt den Autor:innen eine rekonstruktive Rück-
blende, in der das intersektionale Zusammenspiel der sozialen Kategorien Sprache, Natio-
nalität und Gender im Kontext schulischer Benachteiligung im Fokus steht und so auch die
heutige, teilweise nach wie vor separierende, Beschulungspraxis in Frage stellt.

Neben diesen themenbezogenen Beiträgen umfasst diese Ausgabe der ZeM zudem zwei
themenungebundene Beiträge:

Der erste Beitrag von Josefine Matysiak, Anne Piezunka, und Clara Montero befasst sich
aus einer Metaperspektive reflexiv mit der statistischen Kategorie des ,Migrationshinter-
grundes‘ und fragt nach Weiterentwicklungsperspektiven sowie nach Herausforderungen, die
mit dieser Kategorie für die empirische Forschung einhergehen. Die Autor:innen gehen
hierbei selbst empirisch vor, indem sie Forscher:innen der empirischen quantitativen Bil-
dungsforschung nach deren Verwendung und Operationalisierung des ,Migrationshinter-
grundes‘ und nach den eigenen subjektiven Perspektiven auf den Einsatz dieser statistischen
Kategorie befragen. Die Ergebnisse dieser Befragung verweisen auf individuelle, mitunter
defizitorientierte Grenzziehungen und ambivalente Perspektivierungen auf die eigene For-
schungspraxis. Obwohl die Grenzen des Konzepts ,Migrationshintergrundes‘ anerkannt
werden, erscheint dessen Einsatz aus Perspektive der befragten Forscher:innen nahezu al-
ternativlos und institutionell legitimiert.

Der zweite themenungebundene Beitrag von Manuel Peters und Nadine Etzkorn nimmt
eine rassismuskritisch-dekoloniale Perspektive sowohl auf natio-ethno-kulturelle Zugehö-
rigkeit als auch auf Konzepte von Bildung ein. Die Autor:innen problematisieren die nor-
mative Enthaltsamkeit von Bildungstheorien am Beispiel des Konzepts transformatorischer
Bildung und plädieren vor diesem Hintergrund dafür, Normativität stärker zum Gegenstand
und zum Reflexionsanlass von Bildungstheorien zu machen. Dieses Argument stützen sie
erstens mit ihren Ausführungen zu Zugehörigkeitsordnungen und der Ausbildung von Selbst-,
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Fremd- und Weltverhältnissen in westlichen Kontexten, die von Kolonialität unterlegt sind.
Zweitens betrachten sie die Kolonialität von Bildung, indem sie das im Kolonialismus pro-
duzierte, vor allem rassialisierende Wissen als dem Bildungsbegriff bzw. den Formen der
Subjektkonstitution eingewoben verstehen. Die Bedeutung ihrer Überlegungen beziehen die
Autor:innen abschließend auf konzeptionelle Fragen einer rassismuskritisch fundierten Bil-
dung in der Migrationsgesellschaft.

Zwei Rezensionen sowie ein Tagungsbericht schließen das Heft ab: Rita Nikolai rezen-
siert die Dissertation von René Breiwe (2020) mit dem Titel „Diversitätsreflexive Bildung und
die deutschen Schulgesetze. Eine kritische Analyse“. Und Aysun Doğmuş rezensiert die
Dissertation von Matthias Wagner (2020): „‚Fremde‘ Kinder in deutschen Bildungsinstitu-
tionen? Biographische Reflexionen über Differenz- und Rassismuserfahrungen.“ Den Ta-
gungsbericht der digitalen Tagung des Netzwerks Rassismuskritische Schulpädagogik vom
08. Dezember 2022 mit dem Titel „Rassismuskritik in Schule und Erziehungswissenschaft.
Was war? Was ist? Was muss noch kommen? Zeit für eine Bilanz!“ haben Dennis Barasi,
Aysun Doğmuş, Rabea Halimi, Judith Jording, Ellen Kollender, Anja Seifert, Anja Steinbach,
Henrike Terhart sowie Yasemin Uçan verfasst.
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Chronicling the Intersectional Lives of Blackwomen Academics
and MAMAscholars
Chayla Haynes, Saran Stewart

Abstract: Being a Blackwoman and a mother are two complicated realities that are difficult for
many to fully and deeply understand. Couple those lived experiences with the role of an
academic and you seemingly become a unicorn: a mythical and supernatural being. It is a
reality the authors contend with daily as Blackwomen academics and MAMAscholars (em-
phasis on MAMA). In this essay, the authors attempt to make plain what is undeniably
nuanced and make visible what is highly invisible: the lived experiences of Blackwomen,
MAMAscholars in academia. The authors share their story in vignettes to encourage readers to
be in solidarity with Blackwomen academics (faculty and students) to undo the intersectional
erasure and disposability politics that undermine Blackwomen’s wellbeing in (and outside)
the academy.

Keywords: Black women faculty, Black mothering, other-mothering, mammification and
intersectionality

Titel: Eine Chronik intersektionaler Lebensentwürfe von Blackwomen Academics und MA-
MAscholars

Zusammenfassung: Eine Schwarze Frau und eine Mutter zu sein, sind zwei komplizierte
Realitäten, die für viele schwer zu verstehen sind. Kombiniert man diese gelebten Erfah-
rungen mit der Rolle einer Akademikerin, wird man scheinbar zu einem Einhorn: ein
mythisches und übernatürliches Wesen. Es ist eine Realität, mit der die Autorinnen als
Blackwomen Academics und MAMAscholars (Betonung auf MAMA) täglich zu kämpfen
haben. Mit diesem Essay versuchen die Autorinnen zu verdeutlichen, was unbestreitbar nu-
anciert und in hohem Maße unsichtbar ist: die gelebten Erfahrungen von Blackwomen, MA-
MAscholars in der Wissenschaft. Die Autorinnen erzählen ihre Geschichte in Vignetten, um
die Leser:innen zu ermutigen, sich mit Blackwomen Academics zu solidarisieren, um die
intersektionale Auslöschung und die Politik der Austauschbarkeit, die das Wohlergehen
Schwarzer Frauen in (und außerhalb) der Wissenschaft untergräbt, zu überwinden.

Schlüsselwörter: Schwarze Akademikerinnen, Schwarze Mutterschaft, Othering Mutter-
schaft, Mammification und Intersektionalität

Introduction

Being a Blackwoman1 and a mother are two complicated realities that are difficult for many to
fully and deeply understand, especially within the United States. Couple those lived experi-

1 Blackmotherhood, Blackwoman and MAMAscholars are spelled in a way to show our raced, gendered and
classed identities are indivisible further underscoring Blackwomen live intersectional lives. The emphasis on
MAMA stresses the centrality of Blackmothering in our identity.
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ences with the role of an academic and you seemingly become a unicorn: a mythical and
supernatural being. It is a reality we contend with daily as Blackwomen academics and
MAMAscholars (emphasis on MAMA). In this essay, we attempt to make plain what is
undeniably nuanced and make visible what is highly invisible: the lived experiences of
Blackwomen, MAMAscholars in academia. Writing about our lives as MAMAscholars, and
journey through Blackmotherhood is not easy. Blackwomen’s bodies are constantly scruti-
nized as illustrated by the harsh ways Blackmothers are judged. The “good mother” (Charlton
2014) is a concept rooted in white patriarchal values of white femininity and thus, an im-
possibility for Blackmothers. Blackmotherhood is embroiled in racist, gendered and classist
stereotypes that cast Blackwomen as mammy, the welfare mother, and/or the unwanted,
single-mother, ultimately to devalue their labor in and outside of the workplace (cf. Collins
1987; Richard et al. 2019). In that regard, putting our interior lives on display is no harder than
being a Blackwoman academic and MAMAscholar.

1 Vignettes: Intersectional Literary Devices

MAMAscholars live intersectional lives. Intersectionality prioritizes Blackwomen’s ways of
knowing. Thus, we use vignettes to chronicle the ambiguous and complicated parts of our
interior lives as MAMAscholars. Our vignettes are intentionally formatted to keep our voices
intact, capturing our realities in [somewhat] real time. Blackwomen are not a monolithic
group. Blackwomen academics and MAMAscholars are a diverse population. MAMAscho-
lars are Blackwomen faculty, institutional leaders and students, to name a few. MAMA-
scholars are Blackwomen of all genders and sexual identities. MAMAscholars have varied
relationship statuses including, single, co-parent, life-partner, married, and widowed. Hence,
our narratives cannot be treated as representative. We share these vignettes to help make the
unseen seen, and illuminate the necessary and vital contributions of Blackwomen academics
with MAMAscholar skillsets.

According to Master Class (2021),

Vignettes— poetic slices-of-life— are a literary device that bring us deeper into a story. Vignettes step away from the
action momentarily to zoom in for a closer examination of a particular character, concept, or place. Writers use
vignettes to shed light on something that wouldn’t be visible in the story’s main plot.

The slice-of-life vignettes below highlight a very specific time in our lives as Blackwomen
academics and MAMAscholars; and that is, the start of the COVID-19 pandemic, in 2020
through the end of 2021. Our five vignettes are presented across three interconnected themes.
The two vignettes in theme one show how we each ascribe to our identities as MAMA-
scholars, while attempting to navigate the academy. The two vignettes in theme two capture
the impact of COVID-19 on our mothering. Finally, the vignette in theme three consists of a
dialogue between Chayla and Saran, showing the ways intersectionality weaves their lives
together creating a much needed intervention and support.
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2 Intersectional Lives of Blackmothers

Blackmotherhood is understudied broadly, and most especially within the higher education
literature, with the exception of the recent and important research highlighting the failures of
the U.S. healthcare system in addressing Black maternal health and mortality (see for ex-
ample, Davis 2020; Parker 2021). The global impact of COVID-19 has introduced the world
to parts of mother-work that are taken for granted and go unnoticed. For instance, “second-
shift” (Parnell 2022) and the “mental load” (Floyd 2022) are now a part of our vocabulary to
describe mothering, particularly in the aftermath of COVID-19. An intersectional analysis of
mother-work that centers Blackwomen reveals “invisible labor” (Porter 2023), “other-
mothering” (Nzinga-Johnson 2013), and “mammification” (Chang 2007; Patton et al. 2018)
can be added to our lexicon. Still, there is no excuse for institutional leaders, as leaders of
industry, to not concern themselves with workplace conditions for Blackmothers. Black-
women are the lowest paid of all women in today’s workforce (cf. Corbett 2023). Also,
Blackwomen are the primary caregivers and breadwinners in their families (cf. Porter et
al. 2023). In Hulu’s Hair Tales, Oprah Winfrey said early in her career, “how other people
valued my hair was ultimately how other people valued me”. At times, the same sentiment can
be attributed to the value the academy places on Blackmothering and Blackwomen.

Intersectionality (Crenshaw 1991) is the sense-making tool we use to contextualize
Blackmother-work in faculty life. Intersectionality is a Black feminist epistemology and
analytic framework that illustrates how micro and macro level power dimensions of race-
gender-class subordination, create the interlocking systems of oppression, such as anti-Black-
gendered-racism-misogynoir-poverty, that is specific to the lives of Blackwomen and sim-
ilarly minoritized populations (cf. Haynes et al. 2023). Intersectionality keeps us grounded in
societal and institutional contexts that seem chaotic to us. At its core, intersectionality rep-
resents Black feminist tradition, triumph and legacy that helps to explain how Blackwomen
make a way out of no way.

As MAMAscholars, we translate intersectionality in theory, inquiry and praxis. Inter-
sectionality research prompts an analysis of intersectional erasure and the intersectional
failures Blackwomen contend with, as well as the intersectional interventions they create to
protect themselves from the epistemic and physical violence they encounter in higher edu-
cation settings. For example, our research on Intersectionality Methodology (IM) (see Haynes
et al. 2020) demonstrates how scholars can apply Kimberlé Crenshaw’s three-dimensional
intersectionality framework in education research, and social science research broadly, in their
study of Blackwomen’s experiences. We have also taken an intersectional approach to study
our experiences as Blackwomen doctoral students (cf. Stewart et al. 2020). This scholarship is
yet another example of us taking up intersectionality to share in “Write-Us” research (cf.
Austin 1989) by writing Blackwomen into existence (cf. Haynes et al. 2022).

Our immersion into intersectionality began some time ago, while being higher education
PhD students, in the same cohort. Our bond to one another was formed as our identities as
Blackwomen scholars were developing. We have clung close to one another since, chronicling
our collective experiences as Blackwomen academics, noting how our reliance on inter-
sectionality has helped our scholar identity to evolve to center ourselves as Blackmothers. Our
Blackwomanhood is also shaped by our ethnicity, gender identity, sexuality, religious af-
filiation and social economic status. Saran is a Black Jamaican, cis-hetero woman, of im-
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migrant origin who is Christian from a working-class family. Chayla is a Black American cis-
hetero woman who is also Christian from a working-poor family.

3 The Intersectional Lives of Blackwomen academics and
MAMAscholars

Theme 1: How Black MAMAscholars Contend with Academe

Never an option, but a decision. (Saran)
I don’t know the academy without a child because when I got pregnant with her I was doing
my second Masters. So by the time I had her I had started the PhD journey. I always thought it
was a blessing because 100% it meant that I had no time to do anything else. [However]
Having a child in grad school definitely drove home the stereotypes. So if I didn’t think they
were there before, they were. It’s funny, I was just showing her [my daughter] pictures of
herself, where I was bringing her with me to these international conferences and stuff like that.
She doesn’t remember any of that. I kind of said to her ‘you know, you weren’t an option, you
were absolutely the decision’.

I started at NAU just before we knew what COVID-19 was. My institution has a policy
about children being on campus and I think the two things [I took away] are what’s written and
what’s implemented. So what’s written from HR policy is that children are a liability and they
should not be on campus.

However, what happily was a part of even my interview process was a discussion of my
needs as a single-mother. I said, if you hire me, you’re also hiring that part of me, and that will
mean I will occasionally need to leave meetings early, I cannot always show up at every
meeting, and I will likely send emails at 5:00 a.m., when I have to wake up. But, I will not
respond to them between 5:00 p.m- 7:00 p.m. So that was good. Honestly, I remember in the
interview, the Dean asked me, out of concern, “how are you planning to do this without any
family in the State and any help?” She was very sweet and very much like “I’m curious.” I am
sure the Dean was thinking to herself, who is this woman? I told her in response, “you are
talking to a person who has nothing to lose and everything to gain. So, I was going to lay
everything out and then you would know what decision you were going to make that way.
Then, if you couldn’t make it happen, this position wouldn’t be for me because it wouldn’t be
for my girls”.

Somebody prayed for me. (Chayla)
I find myself wishing I could have face-to-face conversations with my maternal grandmother,
who helped raise me. Her name was Harriet. She was married, then became a widow. She was
a mother, a grandmother and a great-grandmother. She died when I was just starting High
School. She is a Black woman who lived through more than her fair share of challenging
times. My baby was born in a new post-pandemic era of white antagonism on Black life
happening globally. I believe her counsel is often the insight I need to carry on. In quiet
prayer-like fashion, my conversation with my grandmother goes like this,

Grandma, how in the world did you do this?
How did you do this?
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How did you get through the day, living in such terrifying times?
How did you avoid blaming yourself for life circumstances that you in fact did not create?

How did you work as a maid in white people’s houses? I know why you did it, but how did
you do it? How did you ride the bus and then walk because the bus-line did not get you all the
way there? How did you travel the world and feel as though you could? How did you make
time for yourself? How did you do it? And, how do I do it because I struggle. How do I do a
job that is trying its best to nullify me?Where can I do my job safely? How can I do it in a way
that doesn’t require the greatest, most impossible sacrifice; where the consequence is my
peace and my baby’s joy? How do I know that I’m making the right choice for my family?
Being in the academy right now is the hardest work I’ve ever done. It’s very hard to do my job
well when the expectation is that I “shut up and dribble”. Grandma, the stakes feel just too
high.

While my grandmother has gone on, I do have the benefit of a relationship with my mom.
When I asked my mom about her perception of how grandma mothered and managed all she
faced, she said, “I believe she clung deeply to her faith”. My mom recalls my grandmother
constantly humming and singing hymns under her breath as she moved about the house,
seemingly praying over all of us. My mom’s recounting brought a tearful smile to my face. I
believe what my mom said about my grandma was true, as I do the same thing.

Theme 2: Circumstances Unforgiving

COVID! COVID redefined every damn thing. (Saran)
2020 was like…whoa… it is still a post traumatic-like-process, which I don’t think none of us
have really processed. I was transitioning [to NAU] in isolation, not seeing anybody, not
knowing anybody, with two young children, who were being schooled at home, in a foreign
country; and everything was new. You’re trying to find a new physician, establish new
networks for yourself and your children, and you have no family, not to mention you are being
told you don’t know when you could travel [out of the country] to see your family because of
COVID restrictions. It required new levels of trying my best to raise and rear, while also trying
to provide, protect and care; and you are feeling like you are failing 24/7, while also taking on
the full runs of a new job, with new expectations, new culture, new everything. My nervous
system was in overdrive. That period of time was rattled with an overactivated nervous system
— that entire time. There was never a period during that time, where my nervous system was
on chill. Not until, we were fully vaccinated, which brought minimal relief, then the girls
started back school, and I saw their difficult transition and then you are living with the guilt: it
was a mess. And we witnessed the death of George Floyd; so, I am living in a heightened fear
‘What did I just decide to do? What the hell?’; there is so much guilt. I spent the first year in
full isolation. Not seeing anybody, not knowing anybody, with two young children. I was
trying to figure out what I was doing. I thought it was one of the most inhumane situations
because you are dealing with just a different level of invisibility. You’re fully visible in your
crisis, but everybody’s going through crisis. So, it’s like tears upon tears. It’s one of those:
here is crisis [gestures with hands raising above chest], here’s crisis [gestures with hands
raised above head] and here’s crisis again [throws hands up]. It’s a period of my life that will
stand out because it didn’t break me, but the damn thing will haunt me as a form of PTSD. My
department head, a white woman, continues to be one of the reasons I was retained; it was
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insane because my first academic year, damn near killed me; in every which way possible.
Everything was online, classes, department meetings, advising, even exams and conferences.
That wasn’t it though. It was watching my two babies struggle with their transition to school in
the U.S. and online/ hybrid learning. And the other reason, that was also the year I lost my
student2who happened to be a Black woman. That did me in! I will never forget it, April 2021,
the end of my first academic year. I was going through the strides, making it, literally crawling
[through the semester] and my student passed away. My whole everything shuts down. I wish
I never knew the process for when a student dies. But, I was the program director. So, I didn’t
have a choice. So, I was asked to be on what we call a 72-hour rapid makeshift crisis team. It
starts the minute you become aware that the student passes. I literally quit my role — as
program director— at the end of the 72 hours. That’s how bad it got, and I was about to quit
completely. I went to my chair and I said this is beyond my role as an academic – this is more
than my soul can take; and I booked a one-way ticket to Florida to see my family with my girls.
I could not take it. I started therapy right after that because I was going to break. I’d given
everything and it still breaks me because I had given everything to my daughters. I’d given
everything to my students, so when my student passed, there was a level of guilt that stayed
with me and still stays. I couldn’t go to her funeral. I could not talk to her parents. It will be
absolutely one of those moments in my journey in academia of loss because I was not able to
help this other Black woman. [That moment] stands out as one of those real kind of like:
Damn, what more can we take on in a pandemic? What more can we do? And see how much
the system failed us. In her obituary, I never forgot it, her parents or her family wrote that there
needs to be more mental health for Women of Color that is geared towards what they’re
dealing with. They didn’t have intersectionality to help guide their thinking. Still, they knew
that their daughter was suffering from mental health and little is done for Blackwomen and
mental health. In hindsight, that period of time was so dark for all of us. It was COVID, it was
the U.S., it was George Floyd and there were going to be real casualties, and she was one of
them. And, I thought to myself, yeah I’m no different from this girl. The biggest difference
was I was a mom. These two littles girls saved the hell outta me because I was no different
from feeling that level of exhaustion.

My new normal, period (Chayla)
I feel like there’s so many stories I could tell that would create or paint a picture of what it’s
like to be a Blackwoman academic and a MAMAscholar. No one taught a course on this in the
doctorate program. March 2020 was when universities across the U.S. shut down. I remember
feeling such perplexity because I was unsure how to do my job with a baby at home. At the
same time, the COVID-19 pandemic and anti-Black racism, two public health crises, were
recklessly wreaking havoc on my life, and most people seemingly ignored it, insisting faculty/
staff return to work as normal. Still, I wanted to work. But you know, it’s hard to prioritize any
of your wants as a mother. Babies demand your whole attention — at every single second.
Thank God, breathing happens automatically because I was barely doing that. I remember
struggling trying to figure out how to be a part of SAAHE comp exams. I was chairing several
students’ committees. The comp exams are set up as a case study, where the student presents
their case analysis and then there’s a Q&A and committee deliberation. I am working from
home, conducting exams via Zoom, which I had back-to-back. It’s very characteristic and
problematic in the academy for the exams for all graduating students to be conducted over one

2 Authors consciously exclude the students names to protect their privacy.
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week. This type of academic tradition presumes that all academics are available between 8:00
AM and 5:00 PM. It also takes for granted that people are comfortable with Zoom culture. In
accordance with Zoom culture, I was expected to sit in front of the camera and allow people to
peer into my home-life. Ironically, this made me miss going into the office. I know my body is
disruptive and hypervisible on campus and I am prepared for what that feels like, when I go
into the office. I know going into the office requires me to engage in identity management
strategies to keep myself safe. Oddly enough, I lost my ability to engage in identity man-
agement, in my early days of navigating Zoom culture. At that stage, my baby was rarely out
of my arms. I remember my baby’s daily regimen was more constant than consistent, which
included overnight feeds and little sleeping (for either of us) through the night. Mothering is
not a job you can clock-out-of, and the fact of the matter is Blackwomen academics are often
made to feel the same is true of the jobs at the institution. That said, I am at home with my baby
and I don’t feel like I have a right to privacy. As the committee chair, I am the lead facilitator of
the exam and feel ultimately responsible for the student’s experience. I am aware students feel
like this is a very, very high stakes academic exercise, even though we do everything to try to
make them feel like they are prepared for this moment, and we have every confidence in their
ability to do well. There’s all sorts of support mechanisms built into our SAAHE program, so
students are prepared and feeling prepared going into the comprehensive exam. Still, I felt
super accountable to that moment, even more accountable to mothering my baby, which was
taking place simultaneously. I did not schedule the exam. The times to hold the exam were
pre-assigned. I spent lots of time thinking, strategizing about how I was going to conduct these
exams, which did not fit nicely into my baby’s regimen. Do I try to shift naptime or a feeding,
so I can be present during the exam? Where do I set-up my laptop? It had to be someplace
where all my baby’s accessories/items are in arm’s reach, but also out of view. God forbid my
baby knocks the laptop over in the middle of the exam. Respectability politics are real.
Blackwomen academics have no room for error; that is, I can be a mother just not at work. So,
I made an uneasy decision to set everything up in the nursery. I felt the decision was un-
avoidable because the exam coincided with my baby’s first nap of the day. I thought, this way,
I can open the exam and mute myself at a certain point, then turn my camera off at a certain
point to rock the baby, then unmute everything to open deliberations and close the exam. I had
figured a strategy out in my mind. The morning of that exam, I got myself all together and was
stressing. I had gotten the baby’s regimen started and got the nursey’s rocking chair in the
right place. I got the lighting and computer in the right spots. More than being presentable, I
was increasingly becoming uncomfortable with the reality that the white gaze of anti-
Blackness and white supremacy of academe (cf. Asare 2021), would be forcibly entering my
nursery. The white gaze cultivates white supremacist, anti-Black workplace conditions that
are precarious for me. The last place I want the white gaze to be is my home, my sanctuary
amidst my loving nursery. But Zoom created a vehicle for its transmission. I was distraught.
Just then, another Blackwoman academic and MAMAscholar, and good friend, called to
check in on me. I unloaded all my stress on her. She responded, sis, I feel you. Here is what
you are going to do. Activate the waiting room at your Zoom meeting. Let everyone in and
open the meeting thanking everyone for their time and let them know, you are home today
with your child. Next, ask a specific committee member to take on the facilitator role, in the
event you are muted or off camera, so as not to delay today’s proceedings. My girlfriend said,
of course your colleague will oblige your request and she was right. MyMAMAscholar friend
encouraged me to be transparent and to always show up in the fullness of my humanity, to
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model for people how they should treat me. She continued saying, “yeah sis, take this exam
proceeding off your plate”. My girlfriend’s advice was so simple it was almost obvious. But,
until she said it to me, I swear I had no clue how to navigate this academic exercise, while also
doing my real job of Blackmother-work. That piece of healing advice was exactly what I
needed.

Theme 3. The Intersectional Intervention

Saran: I thought I was really good at supervising students but this transition into this new
space of what Blackwomen need on a COVID level was very different. It became where I had
to understand my own mental health in order for me to mother, and to teach. I realized I was
taking my mental health for granted and cannot anymore. So, I know now that how I su-
pervise/mentor and how I mother is very intertwined. I’ve had to understand that I couldn’t be
a MAMAscholar without understanding my own traumas and healing. I have been in therapy
for two years, prompting a shift, where I understand better how to do this [life+mothering
+academia]. And I don’t claim to do it well. I do not. But it has definitely shifted my
mothering since that time and the way I teach. Ultimately, the thing I have learned with my
therapist is acceptance and patience, accepting that I cannot control how I’m going to be
viewed; and that there is no control over what happens to my daughters. None. None. And,
this has been the hardest thing for me to accept because you are supposed to be the mother and
supposed to be the one who saves and helps them. I am a much more patient mom. And losing
my student and working through the grief and the guilt, and the transition as well, questioning:
Am I teaching in a way that is really edifying, really caring, really inclusive because here I
thought I was and then boom this happened. You know? So, it’s shifted something fully in my
core and how I go about trying to become even more critically aware of the content, the risk
factors, how I mother in the teaching space. I think that is what I took with me because when I
was faced with it again with another student, another Black female, I immediately acted but it
tears at you, if it doesn’t kill you in the process.
Chayla: Here you have three Blackwomen in the same program at different phases of their
career in the academy, pursuing the Masters, pursuing the doctorate, and their Black woman
faculty member. Each of you, experiencing some level of exhaustion and hysteria in that
academic space. What do we know about intersectionality that would help us to understand
the conditions that we are working and learning in? You know?And, the BS of COVID on top
of what Blackwomen encounter in white academic spaces is inhumane already, COVID is the
doubling down on that inhumanity, if you can imagine.
Saran:When you bring those three points together it becomes so crystal— there is a level of
being fully rendered invisible to the point where you don’t matter. You don’t matter and all of
us being from immigrant origin. We, our uniqueness, our pain is completely invisible. It is
almost like we do not exist because we are treated by these institutions like we are not
supposed to exist. Hence, our life does not matter. My Blackwomen students and I come from
spaces, where it’s normative to see so many from the same culture, who are eating the same
food. In our home country context, we felt more seen. Comparably, in this white academic
space, we are rendered incompetent, and made to feel like we shouldn’t even be here be-
cause…
Chayla: You are an oddity.
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Saran: Yeah, full of stereotypes that have preceded us before we came into the country.
Chayla: Coupled with isolation too.
Saran: 100%
Chayla: And that’s already there; it was only intensified by the circumstances of the pan-
demic.
Saran: Absolutely. Absolutely. And so it adds a different layer of intersectionality, for
immigrant-origin-Blackwomen, where there is a cultural component that is lost and there’s an
assimilation that is fully expected and failure to assimilate really renders you as someone who
is always going to be outside, and it puts you in a survival-threat mode constantly. For my
second student who was on a student visa, it is that survival-threat mode that exacerbates fear.
In her case, fear of being taken away, forced to end your studies and leave the country; easily
forgotten. I recently saw a post on the social media page of another Jamaican woman that it
was the anniversary of Sandra Bland and I thought about the forgetfulness again. How many
people remember what happened to Sandra Bland?
Chayla: Girl, I do. Sandra Bland, stays with me. You know she was an alumna of Prairie
View A&MUniversity, where she was soon to start a new job. Every time I cross over Sandra
Bland Parkway3, where she was arrested by police for a minor traffic violation4 I think about
Sandra. She was pulled over in Waller County, where racial tensions5 grip the local Black
community, surrounding Prairie View A&M, a historically Black university. Me and some
other Women of Color academics, most of us mothers, most of us also Black, would drive to
campus together and the first time we were to ride throughWaller there was a discussion about
how we are to drive as we pass throughWaller because of what happened to Sandra Bland. We
agreed that the driver was to enter Waller at the exact speed limit, using the cruise control. The
goal was for us all to make it home at the end of the workday, unlike Sandra and to our dismay.
She is never far from my mind. But, the forgetfulness you describe highlights Blackwomen’s
disposability through institutional and societal neglect. Disposability politics that suggests
Blackwomen’s lives are not worth saving or protecting. It’s not even a suggestion. It is …
Saran: It’s everything.

[in walks Sammy– chiming in with rhythmic laughter and Black girl joy]
[Saran says to Sammy]
You are so silly. We’re going to go out to get lunch by the way. So can you change your
clothes? You might as well come in because you are a part of this conversation. Come, say hi
to auntie Chayla
[Sammy laughs and says hello.]
[Collective laughter]
Chayla: How are you? How are you, beautiful?
[Saran says to Sammy]
Bye. Come, pick this up for mommy.
Chayla: How old is this baby now?

3 Hasan, S. (2015). Street where Sandra Bland was arrested renamed in her honor. National Public Radio.
Retrieved August 27, 2023, from https://www.npr.org/2015/08/27/435273211/street-where-sandra-bland-was-
arrested-renamed-in-her-honor

4 Lemieux, J. (2019). What happened to Sandra Bland? Ebony. Retrieved August 27, 2023, from https://www.
ebony.com/what-happened-to-sandra-bland-505/

5 Rowley, T. (2015). Sandra Bland’s death divides Texas county with ugly history of racism. The Washington
Post. Retrived August 27, 2023, from https://www.washingtonpost.com/national/ugly-history-of-racism-dogs-
texas-county-where-sandra-bland-died/2015/07/27/e69ac168-3317-11e5-8353-1215475949f4_story.html
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Saran: 8
Chayla: Going on 18.
Saran: Exactly.
[Saran proceeds, jumping right back into her original train of thought. Chayla, pauses
with amazement]
Saran: So yeah, girl.
Chayla: For real. The forgottenness, the isolation, and fear we are talking about are threats to
Blackwomen’s wellbeing that are enacted by higher education institutions trying to exercise
control over Blackwomen’s bodies and their choices.
Saran: Intersectionality methodology really helps with that, right.
Chayla: Absolutely! It reminds you and me that we belong to ourselves. Like, Jada Pinkett
said to her daughter Willow, a Blackwoman’s “body, spirit and mind are her domain”.
Saran: And, that is how Blackwomen protect themselves in white academic spaces.
Saran: Love you babes.
Chayla: Love you too.

4 Concluding Thoughts

We use our lived experiences and intersectionality (Crenshaw 1991) as a launch point by
which to illuminate the vital work and contributions of Blackwomen academics with MA-
MAscholar skillsets. If it feels like this essay ends abruptly, it does. We felt it too and
attributed the uneasiness we felt to the white hetero-patriarchal norms of academic writing,
which insist our essay’s conclusion fit neatly into a package. But, we cannot oblige. Our essay
is written in the raw to underscore our lives are not simple or one-dimensional. Moreover, the
vignettes presented highlight only part of what it means for us to be Blackwomen academics
and MAMAscholars. Our story is filled with grief, loss, love, beauty and joy because
Blackwomen are complex and thus, our lives are nuanced. Vignettes provided the literary
device we needed to share our story. And while we only share part of our story, we do not want
readers to dismiss our experiences by categorizing these as isolated incidents and impossible
realities for other Blackwomen academics and MAMAscholars. Rather, we share our story to
encourage others to be in solidarity with us, and other Blackwomen academics (faculty and
students) by aligning themselves with our interests to exercise agency and create intersectional
interventions (Patton & Njoku 2019) that undo the intersectional erasure and disposability
politics that undermine our wellbeing in (and outside) the academy.

To that end, we unpack the intersectionality concepts emphasized within our vignettes.
The first being intersectional erasure (Crenshaw 1991). Intersectional erasure explains how
and why Blackwomen and MAMAscholars experience extreme invisibility. From the onset,
we observe Saran apply her MAMAscholar skillset to confront extreme invisibility by un-
apologetically talking about herself and her needs as a single-mother in the hiring process.
This is a vulnerable space for Blackwomen academics, in particular because of the ways that
Blackmotherhood is dehumanized in the larger societal context. The precarious and often
invisible circumstances force Blackwomen academics to adhere to respectability politics that
Chayla describes. It’s respectability politics that insist Blackwomen academics can be mothers
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though not at work or in the context of their job or career. Saran chose to disclose that she is a
single-mother and expressed her workplace needs in that regard, in her attempt to undo the
race, gender and class oppression that shapes her life in the academy. Similarly, Chayla’s
narrative highlighting conversations with her grandmother, further underscores the impact of
intersectional erasure. Chayla is attempting to make-sense of the hidden emotional labor and
responsibilities Blackmothers carry as part of their mental load (e. g., “How do I do my work
safely?” and having a “nervous system in overdrive.”). A mental load laced with the same
intersectional subordination or anti-Black-gendered-racism-and-misogynoir that shaped both
her life and her grandmother’s life, despite their different generations and occupations. The
academy’s determination to ignore the intersectional subordination we experience keeps the
trauma and terror we encounter (e. g., “make it home [alive]” as Chayla denotes, as well as, the
white supremacist, anti-Black workplace conditions, she describes) completely invisible. In
this example, we see how intersectional erasure contributes to higher education institutions
failing Blackwomen academics and MAMAscholars, like us. The intersectional invisibility
we encounter permits the academy as a microcosm of society to devalue Blackmothers and
their motherwork, which go a long way to explain why Blackwomen remain so grossly
underpaid compared to their white women and Women of Color counterparts. Additionally,
Blackwomen are the largest population working in low paying jobs such as adult/child care
and domestic labor, and Blackwomen carry the largest amount of student loan debt in the U.S.
(Bostick et al. 2022). In short, intersectional erasure illuminates why it takes a Blackmother,
like Chayla, more than two generations to subvert the intersectional subordination that con-
tributes to the generational poverty she was likely born into, regardless if she was college
educated or not.

More plainly, intersectional failure (Crenshaw 1991) helps us to understand how racist
and sexist stereotypes of Blackwomanhood are used to justify or blame Blackwomen for the
epistemic and physical violence that they encounter. In this way, it is socially acceptable for
academic norms and traditions to harm Blackwomen and try to control Blackwomen’s bodies
and Blackmothering. For example, Chayla’s narrative highlights how white cis-hetero-pat-
riarchal academic norms can reinforce the traditional gender roles of a working white dad and
the stay-at-home white mom, subordinating Black-working-moms, ensnared by performance
expectations within the traditional work environment.

There are examples of harm and control throughout the vignettes, highlighting the in-
equitable gendered impacts of COVID-19. In Saran’s reflection on her two students, we see
three Blackwomen academics all in the same white academic space, each being made to feel
like their lives don’t matter, further exacerbating the disposability Black people felt in the
aftermath of the murders of George Floyd and Breonna Taylor, and the impact of COVID-19.
At the same time, we learn from Saran’s narrative that Blackwomen academics care for and
protect Blackwomen students, holding their personhood in such high regard, to the extent that
her role as mother to her own children becomes intertwined with her role as MAMAscholar.
Saran took on the role of other-mothering (Collins 1987, 2000; Stewart 2019) providing
support in ways that the institution would not. Other-mothering is one way that the institution
mammifies Blackwomen academics (Collins 1987, 2000; Stewart 2019). Mammy is a racist
and sexist stereotype that constructs Blackwomen as docile and submissive, concerned with
the wellbeing of [white] other’s and at the expense of her own. As Saran’s narrative stresses,
other-mothering requires MAMAscholar skillsets and includes responsibilities not often ex-
pected of white faculty. Saran’s MAMAscholar skillsets were vital in uplifting the humanity
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of her Blackwomen student, but her labor as other-mother went unacknowledged and re-
mained invisible because Blackmothering is undervalued in the academy.

MAMAscholars also experience mammification by way of academic norms that make
them feel being a Blackwoman academic is a job where they cannot clock out. In turn,
MAMAscholars are expected to show up like normal in the abnormal circumstances of anti-
Black violence and COVID-19, and fit mothering within and around responsibilities of faculty
life, which contributes to feelings of desperation, burnout, and other health and medical risk
factors. Such intersectional failures are revealed in Saran’s narrative, highlighting how in-
adequately the institution addressed the specific needs of BlackJamaicanwomen of immigrant
origin and within Chayla’s narrative, highlighting the impact of Zoom culture on Black-
mothers. Mammy, and other racist and sexist stereotypes like Superwoman renders Black-
women as superhuman and able to prevail against the physical and psychological impact of
overworking and constant striving toward freedom to improve her family’s life chances. The
Mammy and Superwoman trope rob Blackwomen academics and MAMAscholars of their
personhood and fragility, permitting higher education institutions to have little regard for their
mental health and wellbeing. What might it look like for institutional leaders to address one of
the intersectional failures underscored in our vignettes with a sense of urgency, barring no
expense, and with Blackwomen academics and MAMAscholars in mind? Such institutional
efforts would need to be the basis of intersectional interventions designed to protect Black-
women, like us.

Intersectional interventions (Crenshaw 1991; Patton & Njoku 2019) are the strategies
that Blackwomen and those working in solidarity with us, enact to name and dismantle the
societal/institutional norms that make violence toward them socially acceptable and create
hostile work and learning environments for Blackwomen. Throughout the vignettes, both
Saran and Chayla highlight how self-care and beloved-bonds, two forms of intersectional
interventions, help them to heal and persist in their roles as academics and MAMAscholars.
For instance, Saran’s narrative sheds light on the benefits of therapy, where Blackwomen
academics and MAMAscholars can find the identity-affirming support and care they need to
navigate life+mothering+academia. Therapy is a form of self-care that can be especially
helpful to Blackwomen academics and MAMAscholars, like us, who encounter disposability-
politics-related trauma that contributes to the grief and loss they experience in the academy.
Saran and Chayla’s narratives also illustrate the importance of beloved-bonds. Pronounced the
same way as Toni Morrison’s (1987/2004) Beloved (Bee-Love-Ed), beloved-bonds, like
Toni’s literary work by same name, places emphasis on the way Blackmother’s love, and the
bond of love between Blackmothers, their children, particularly their daughters. Black-
mother’s love from this point of view, is intimate, political, and life-altering. Beloved-bonds
between Blackmothers and their daughters can be seen in the love-relationship between Saran
and her daughters, when Saran proclaims, “these two little girls saved the hell outta me”.
Beloved-bonds also illustrate how Blackmothering takes precedence in the lives of Black-
women academics and MAMAscholars. Blackwomen academics and MAMAscholars, like
Chayla, who are unwilling to “sacrifice her peace or her baby’s joy” are more likely to set
necessary workplace boundaries to protect themselves from the racist and gendered per-
formance expectations (e. g., mammification) being imposed on their bodies. The beloved-
bonds of Blackmothers for their Black children is also reflected in the interactions between
Saran, Sammy and Chayla, where we see how Blackmothering creates the conditions by
which Saran and [auntie] Chayla do their work. Finally, beloved-bonds between Blackwomen
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friends serve as much needed intersectional interventions for Saran and Chayla. For instance,
Chayla describes sage advice she received from another Blackwoman academic and MA-
MAscholar, who lovingly provided the comfort and reassurance she needed to set workplace
boundaries, giving Chayla the confidence to show up as a Black-working-mother. Black-
women friendships, particularly between Blackwomen academics and MAMAscholars, show
the expansiveness and capacity of Blackmothering to promote healing, provide compassion
and security, and nurture self-assured Black people. In this way, Blackwomen friends serve as
the intersectional intervention Blackwomen need in a societal and institutional context that
constantly tries to dispossess and subordinate them. It is with this expanded framework of
Blackmother work that Chayla and Saran have formed the beloved-bond of Blackwomen
friendship that sustains them.
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Rassifizierte Fähigkeitsregime
Eine raumtheoretische Perspektive auf die ‚Deutschförderklasse‘

Tobias Buchner & Yalız Akbaba

Zusammenfassung: Welchen Beitrag können raumtheoretische Konzepte des Spacings und
der Syntheseleistungen für die Analyse des intersektionalen Zusammenspiels ableistischer
und rassistischer Ordnungen in der Schule leisten? Dieser Frage gehen wir im Beitrag nach,
indem wir ableistische und rassistische Ordnungen theoretisch mit einem relationalen Ver-
ständnis von Raum verknüpfen – und diese Folie für die Analyse eines Interviews mit einer
Lehrerin einer Deutschförderklasse nutzen. So zeichnen wir die im Sprachhandeln subtil
bleibenden Praktiken nach, über die ein verräumlichtes Zusammenspiel von fähigkeitsbezo-
genen und rassistischen Ordnungen hervorgebracht und institutionell bestehende reproduziert
werden, jeweils mit dem Resultat der Herstellung von Räumen der Verunfähigung. Theo-
riegenerierendes Ergebnis ist die konzeptionelle Annäherung an rassifizierte Fähigkeitsre-
gime. Methodologisch wollen wir zumWeiterdenken darüber beitragen, wie und mit welchen
Analyseinstrumenten Intersektionalität zum Forschungsgegenstand gemacht werden kann.

Schlüsselwörter:Ableism, Rassismus, Intersektionalität, Raum, Schule, Linguizität, Bildung,
Deutschförderklasse

Title: Racialized Regimes of Ability. A Spatial-Theoretical Perspective on the ‘German
Language Support Class’

Abstract: How can spatial theoretical concepts of spacing and synthezising contribute to
analyzing the intersectional interplay of ableist and racist orders in schools? In our article, we
link ableist and racist orders to a relational understanding of space for analyzing an interview
with a teacher of a German language support class. Doing so, we trace the practices that
remain subtle in linguistic doings, through which a spatialized interplay of ableist and racist
orders is produced and institutionally existing ones are reproduced, in each case resulting in
the production of disempowering spaces. We theorize these spaces as products of racialized
regimes of ability. In addition, on a methodological level, we discuss questions of how and
with which analytical tools intersectionality can be made a research object.

Keywords: Ableism, Racism, Intersectionality, Space, School, Linguicism, Education, Ger-
man Language Support Class

1 Einleitung

Im vorliegenden Artikel beleuchten wir das intersektionale Zusammenspiel von Ableism und
Rassismus. Während derartige Überschneidungen in den ‚DisCrit‘ (Dis/ability Critical Race
Studies) im nordamerikanischen Raum einen prominenten Analysefokus darstellen (exem-
plarisch: Annamma 2018, 2017), gilt dies nicht für die deutschsprachige Bildungswissen-
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schaft (Gottuck/Pfaff/Tervooren 2021). Allerdings verweisen die wenigen deutschsprachigen
Publikationen auf das Potenzial dieser Perspektive, zum Beispiel zur Untersuchung der
Verknüpfungen „von ethnischen/sprachlichen Differenzen und der Behauptung verminderter
Fähigkeitspotentiale“ (Stošić/Hackbarth/Diehm 2019: 64), für die Erforschung der Intersek-
tionen von Ableismus und Rassismus in den pädagogischen Institutionen der frühen Kindheit
(Amirpur/Doğmuş 2022) oder auch des fluiden Charakters der Überschneidungen von ab-
leistischen mit rassistischen Ordnungen im Kontext von Sport(‐unterricht) (Buchner/Akbaba
2023). Im Folgenden möchten wir im Rahmen des Schwerpunkts dieser Ausgabe der ZeM,
der sich der Exploration der theoretischen als auch methodologischen Potenziale von Inter-
sektionalität für erziehungswissenschaftliche Migrationsforschung verschreibt, einen Beitrag
zu dieser sich entwickelnden thematischen Auseinandersetzung im deutschsprachigen Raum
leisten. Dafür schlagen wir eine Analyseperspektive vor, die differenz- mit raumtheoretischen
Überlegungen verbindet. Die Möglichkeiten einer solchen Perspektive möchten wir exem-
plarisch anhand von ausgewähltem Datenmaterial erkunden. So nutzen wir den benannten
heuristischen Rahmen für eine qualitative Rekonstruktion des verräumlichten Zusammen-
spiels von Ableism und Rassismus im Kontext von Schule. Empirische Grundlage des Bei-
trags bildet ein Interview mit einer Lehrerin einer Deutschförderklasse im österreichischen
Bildungssystem. Deutschförderklassen wurden mit dem Schuljahr 2018/19 für Schüler:innen
eingeführt, „die dem Unterricht auf Grund unzureichender Sprachkenntnisse nicht folgen
können“ (BMBWF 2022). Mit der separaten, auf den Erwerb von Deutschkenntnissen fo-
kussierten Beschulung ist das Ziel verbunden, die betroffenen Kinder und Jugendlichen „im
Sinne der Chancengerechtigkeit […] für deren bessere Eingliederung in den Klassenverband“
(ebd., o.S.) vorzubereiten. Anhand von Interviewausschnitten mit einer Klassenlehrerin ar-
beiten wir die zweifache Herstellung von Räumen der Verunfähigung heraus: Es zeigen sich
institutionelle Mechanismen und pädagogische Praktiken, welche die in Deutschförderklassen
platzierten Schüler:innen behindern und sowie Konstruktionen von Räumen migrantisierter
Familien als Orte der Behinderung schulischen Lernens. Nach der empirischen Analyse der
verräumlichten Intersektionen von Rassismus und Ableismus diskutieren wir im Fazit die
Möglichkeiten und Begrenzungen einer raumtheoretischen Perspektivierung von Intersek-
tionalität im Feld der erziehungswissenschaftlichen Migrationsforschung.

2 Theoretische Perspektiven

Im Folgenden skizzieren wir ein relationales Verständnis von Raum (Löw 2015). Diese
theoretische Folie eignet sich insbesondere für die Untersuchung von machtvollen Ordnun-
gen. Anschließend werden die Strukturmerkmale einer solchen Ordnung, genauer: der able-
istischen Ordnung, skizziert. Diese bringt einen spezifischen Vollzug von Ein- und Aus-
schlüssen im Bildungswesen hervor, die wir mit den Konzepten relationaler Raummodelle
perspektivieren. Anschließend umreißen wir Rassismus als gesellschaftliche Ordnung sowie
seine verräumlichten Strukturen und führen den Forschungsstand zum behindernden Zu-
sammenspiel von rassistischen und ableistischen Machtverhältnissen in Schule, mit spezifi-
schem Blick auf Deutsch-Sprachfähigkeit, zusammen.
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2.1 Raum

Das hier dargelegte Verständnis von Raum ist Produkt einer konzeptuellen Denkbewegung
von Raum als ‚Container‘ hin zu einem relationalen Raummodell. Absolute Modelle, welche
Räumlichkeit als Ordnung verstehen, die „nicht abhängig ist von den darin enthaltenen
Körpern“ (Kessl/Reutlinger 2009: 196), wurden in diesem Prozess zusehends kritisiert. Ins-
besondere die in absoluten Modellen vertretene Annahme „von einem, kontinuierlichen, für
sich existierenden Raum“ (Löw 2015: 18), der lediglich eine ‚Rahmenbedingung‘ für soziale
Praktiken darstellt, wurde in den Auseinandersetzungen hinterfragt. In Abgrenzung von derlei
statischen Denkweisen betonen relationale Modelle die Verwobenheit von materialen und
sozialen Aspekten von Raum. Räume existieren demzufolge nicht per se, sondern sind sozial
verfasst und werden in Beziehung zu materialen Komponenten von Subjekten konstruiert
(Löw 2015). Räume sind demnach auch als fluide und dynamisch zu denken. Ihre Hervor-
bringung verläuft aber keinesfalls arbiträr, sondern steht je in Beziehung zu Machtverhält-
nissen (ebd.). Im Anschluss an diese Denkbewegungen fassen wir mit Löw Raum als „rela-
tionale (An)Ordnung sozialer Güter und Menschen an Orten“ (ebd.: 224). Die Rede von der
(An)Ordnung verweist darauf, dass Raum immer als ‚doing space‘ zu verstehen ist und dieses
‚doing‘ immer in Relation zu gesellschaftlichen (Differenz‐)Ordnungen erfolgt. Dieser
theoretischen Folie entsprechend lassen (An)Ordnungen von schulischem Mobiliar, archi-
tektonischen Gegebenheiten, Lehrer:innen, Schüler:innen und Praktiken des Lehrens und
Lernens nicht nur ein ‚Vorne‘ und ‚Hinten‘ im Klassenzimmer (Breidenstein 2006) oder
verschiedene Modi von Unterricht entstehen. Denn die Formulierung (An)Ordnung verweist
zudem darauf, dass Räume des Unterrichts in Relation zu symbolischen Ordnungen von
Schule gebildet werden und auch die im Rahmen dieser Ordnung vorgesehenen Hierarchien
(re‐)produzieren (Foucault 1976) – welche wiederum in Relation zu den Schulen durch-
dringenden ‚weiteren‘, gesellschaftlichen Diskursen stehen.

Zur Analyse der Herstellung von Raum schlägt Löw zwei Konzepte vor: Spacing und
Syntheseleistungen (Löw 2015). Bei diesen Konzepten handelt es sich um raumkonstituie-
rende Praktiken, die von Subjekten vollzogen werden. Spacing steht für spezifische Posi-
tionierungspraktiken, über die Subjekte und Dinge angeordnet werden. Zum Beispiel wird
durch eine Tafel, vor der ein Lehrer positioniert ist und hintereinander platzierte Tischreihen,
an denen Schüler:innen sitzen, ein klassisches Frontalunterrichtssetting hergestellt. Neben
dieser räumlichen Ebene lassen Positionierungen von ausschließlich Schülerinnen in einem
Schulgebäude das verräumlichte Konstrukt einer ‚Mädchenschule‘ entstehen. Am letzten
Beispiel zeigt sich bereits das Machtvolle derartiger Raumkonstitutionen und ihre Relatio-
nierungen zu Differenzordnungen – ebenso wie in disziplinierenden Formen von Spacings,
etwa wenn als störend wahrgenommene Schüler:innen an Einzeltischen in den Peripherien des
Klassenzimmers oder auch außerhalb desselben platziert werden.

Um (An‐)Ordnungen von Dingen und Lebewesen zu Räumen werden zu lassen, bedarf es
zudem Syntheseleistungen. Syntheseleistungen stehen für jene gedanklichen Vorgänge, in
deren Rahmen Güter und Menschen über „Wahrnehmungs-, Vorstellungs- und Erinne-
rungsprozesse“ (Löw 2015: 131) zu einem Raum zusammengefasst werden. Zum Beispiel die
Synthetisierung einer Tafel, eines Posters, auf dem das Periodensystem abgebildet ist, an
Tischen von Schüler:innen vollzogenen Experimenten mit Laborgläsern zu einem Chemie-
saal. Das Konzept Syntheseleistung umfasst jedoch mehr als derartige perzeptive Kategori-
sierungs- und Einsortierungsprozesse. Denn Räume können auch zu ermächtigenden Orten
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der Zugehörigkeit (Schuster 2010) oder zu Räumen des kollektiv erlebten Ausschlusses
(Lindgren 2010) synthetisiert werden. Als Syntheseleistungen können schließlich auch af-
fektive Aufladungen von Räumen gefasst werden, wie die Synthetisierung der Ecke des
Pausenhofs, an der man von älteren Schüler:innen verprügelt wurde, zu einem Ort der Angst.
Spacings und Syntheseleistungen bedingen sich gegenseitig und sind als miteinander ver-
flochten zu verstehen. Die Möglichkeiten für Raumkonstitutionen sind nicht beliebig, sondern
stehen in Relation zu „Formen sozialer Ungleichheit“ (Löw 2015: 213) und den damit ver-
bundenen Positionierungen – auch jenen in institutionellen Gefügen, wie Schulen.

Die skizzierte raumtheoretische Analysefolie eignet sich insbesondere für das Erforschen
von In- und Exklusionsprozessen im Kontext von Bildung (z.B. Buchner 2021) und der über
derlei Prozesse machtvoll (re‐)produzierten Differenzverhältnisse (z.B. Buchner/Petrik
2022). Nachfolgend beziehen wir diese Überlegungen auf ableistische und rassistische Ord-
nungen sowie deren verräumlichtes Zusammenspiel.

2.2 Ableism, Rassismus und Raum

Ableism verstehen wir als eine Differenzordnung (Mecheril 2008), in deren Rahmen über das
Zu- und Abschreiben von Fähigkeiten sowie hierarchisierende Bewertungspraktiken ein
spezifischer Modus sozialer Ungleichheit hervorgebracht wird. Ein zentrales Strukturmerk-
mal dieser Ordnung stellt die binäre Unterteilung in nicht_fähig bzw. dis_abled dar – was von
Kumari Campbell als ‚great divide‘ (Campbell 2003) bezeichnet wird, womit die Wirk-
mächtigkeit der Grenzziehung unterstrichen wird. Behinderung bzw. ‚disability‘ fungiert
dabei als konstitutives Außen – und zwar für die Konstruktionen einer sich als ‚fähig‘ ver-
stehenden Mehrheit (Campbell 2009). Neben dieser binarisierenden Kategorisierung sind
ableistische Ordnungen durch weitere Unterteilungen charakterisiert. Subjekte werden in
Relation zu Fähigkeitserwartungen sowohl unterhalb als auch oberhalb des ‚great divide‘
bewertet, gereiht und auch de/privilegiert – wodurch insbesondere in Gesellschaften, die sich
der Ideologie der Meritokratie verschreiben, ein starker Zwang zu Performanzen als ‚fähig‘
und einer Selbstführung in Richtung der oberen Plätze der Reihen erzeugt wird. Subjekte
können sich aber hinsichtlich ihres Platzes nie dauerhaft sicher sein, denn die ableistische
Ordnung erweist sich als fluide. Schließlich können sich fähigkeitsbezogene Positionierungen
durch den Erwerb einer Beeinträchtigung oder Transformationen von Fähigkeitserwartungen
aufgrund ökonomischen bzw. gesellschaftlichen Wandels verschieben. Denn die besagte
Ordnung ist nicht nur durch die Reihung von Subjekten qua Fähigkeitsbewertungen ge-
kennzeichnet, sondern auch durch eine Reihung von Fähigkeiten selbst (Maskos 2015).
Welche Fähigkeit als relevant gilt, ist kontingent und hängt u. a. von den diskursiven Kon-
stellationen oder dem technologischen Fortschritt in der jeweiligen historischen Epoche ab.
Innovationen im Bereich der assistiven Technologien haben Fähigkeitsanforderungen an
sensorische oder körperliche Fähigkeiten relativ verflüssigt. Einige Fähigkeiten und die damit
verbundenen Erwartungen weisen allerdings eine kontinuierliche Relevanz auf. Diese werden
von Gregor Wolbring (2008) als ‚essential abilities‘ bezeichnet – jene kulturell präferierten
Fähigkeiten, die unter der Überschrift des ‚functioning‘ als typisch für die menschliche
Spezies erachtet werden (ebd.). Bestimmte Fähigkeiten gelten demzufolge als ‚must haves‘
und werden implizit als „benchmark for humanity“ (Overboe 1999: 24) konstruiert – und
Behinderung zu einem „diminished state of being human“ (Campbell 2008: 44). Als we-
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sentlich werden diesbezüglich neben physisch-motorischen Fähigkeiten auch kognitive Fä-
higkeiten erachtet (Wolbring/Diep 2016).

Fähigkeitsbasierte räumliche Segregationspraktiken reichen historisch weit zurück und
lassen sich auch in der Strukturierung des modernen Schulwesens wiederfinden (Buchner/
Petrik 2022). Kinder und Jugendliche mit Behinderungen wurden z.B. bis in die 1980er Jahre
automatisch in Sonderschulen platziert. Derlei ableistische Spacings gingen und gehen allzu
oft mit Synthetisierungen von Sonderschulen als ‚Schonräumen‘ (Schumann 2007) mit
deutlich reduzierten Fähigkeitserwartungen einher. Während über die automatisierten, fä-
higkeitsbezogenen Spacings der ‚great divide‘ im Kontext von Schule tagtäglich räumlich-
symbolisch (wieder‐)aufgeführt wurde, wurden entlang der Konzepte integrativer und später
inklusiver Bildung vermehrt Anstrengungen unternommen, eine solche Segregation zu ver-
meiden und alle Schüler:innen an einem Ort, der Regelschule, zu unterrichten. Allerdings
haben rezente Studien gezeigt, dass auch in den Mikroräumen scheinbar inklusiver Lernset-
tings fähigkeitsbezogene Separationen erfolgen, wie etwa die zeitweise Platzierung von so
genannten ‚Integrations-Kindern‘ in den ‚Integrationsraum‘, der von Lehrer:innen zum ‚si-
cheren Hafen‘ synthetisiert wird, der besagte Schüler:innengruppe vor negativen Erfahrungen
am Ort des ‚regulären‘ Unterrichts (dem Klassenzimmer) schütze (Buchner 2021). Die ab-
leistische Ordnung der Schule und die dazu in Bezug stehenden verräumlichten Praktiken
zeigen sich jedoch nicht nur entlang der fähigkeitsbasierten Demarkationslinien nicht_be-
hindert bzw. mit/ohne ‚Sonderpädagogischen Förderbedarf‘, sondern auch in den mit wei-
teren Schulformen verbundenen Platzierungsregulationen – wie z.B. dem Gymnasium und
den damit einhergehenden Synthetisierungen als Bildungsort für ‚besonders leistungsstarke‘,
‚fähige Kinder‘.

Die ableistische Ordnung zeichnet zudem eine hohe Bindungsfähigkeit und Kompatibi-
lität mit weiteren Differenzordnungen aus und fungiert als beliebter Partner für intersektionale
Zusammenspiele – wie mit rassistischen Ordnungen (vgl. Annamma 2017).

Die beiden Ordnungen weisen, wie an anderer Stelle herausgearbeitet, Analogien auf
(Akbaba/Buchner 2019). Ähnlich wie Ableism stützt sich Rassismus auf hierarchisierte Bi-
narisierungen (z.B. Deutsch bzw. Österreichisch vs. ausländisch oder mit/ohne Migrations-
hintergrund) sowie ein damit verquicktes Privilegiensystem und konstruiert (hier weiß-posi-
tionierte wie dort fähig-positionierte) Überlegenheit (Akbaba 2017). Auch Rassismus pro-
duziert gewaltvoll verräumlichte Ein- und Ausschlüsse in historischer Kontinuität (Lipsitz
2007). Wie Noyes (1992) am Beispiel des deutschen Kolonialismus aufzeigt, spielt insbe-
sondere der ‚colonial gaze‘, der gleichzeitig hierarchisiert und eine spezifische Aneignung
von Raum nahelegt, für die Konstruktion rassistischer Raumordnungen eine zentrale Rolle.

Verräumlichte rassistische Strukturen finden sich auch im Kontext von Schule – wie sich
z.B. an der durch das Konzept der Ausländerpädagogik gestützten Positionierung von Kin-
dern in so genannten ‚Ausländerklassen‘ oder in der benachteiligenden Verteilung von
Schüler:innen auf unterschiedlich prestigereiche Schulformen zeigt, die in Bildungsstatistiken
als ‚Schüler;innen mit Migrationshintergrund‘ kategorisiert werden (exemplarisch: SVR
2019). Derlei rassistische Spacings gehen allzu oft mit Synthetisierungen von Hauptschulen/
Realschulen/Integrierten Gesamtschulen bzw. neuen Mittelschulen/Polytechnischen Schulen
als Schulen ‚mit hohem Migrantenanteil‘ und in der Folge als ‚Problemschulen‘ einher
(Karakayali/zur Nieden 2013). Ebenso lassen sich auch weiß-privilegierte Stadtviertel und
Schulen, insbesondere Gymnasien, als durch rassistisches Spacing hergestellt verstehen.
Problematisierende und kriminalisierende Diskurse sind wahrnehmungsstrukturierend für
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pädagogische (Sprech)Praktiken (Steinbach/Shure/Mecheril 2020: 39). Mit Pailey (2019), die
mit dem „white gaze of development“ vom Blick auf kolonialisierte Andere als Rückständige
spricht, und Terkessidis (2019), der zwischen Ausbeutungsstrukturen in der deutschen Ko-
lonialgeschichte und der ökonomischen Ausbeutung von „Gastarbeiter:innen“ strukturelle
Kontinuitäten rekonstruiert, lässt sich auch in der pädagogischen Ordnung von Migration
(Mecheril 2004) ein colonial gaze verorten. Dieser koloniale Blick strukturiert spezifische
Syntheseleistungen, die rassistische Deutungen und Praktiken legitimieren – in der Schule
etwa bei der Leistungsbewertung (Bonefeld/Dickhäuser 2018), bei Adressierungen (Kara-
bulut 2020) oder bei Repräsentationen in Schulbüchern (z.B. Bababoutilabo 2019). Die
rassifizierende Synthetisierung funktioniert auch für die Bedeutungszuschreibung spezifi-
scher Orte als Orte der Anderen. Auf den öffentlichen Raum bezogen sind dies z.B. bestimmte
gastronomische Orte wie die Shisha-Bar, auf Konsum bezogen z.B. Kleider-Discounterge-
schäfte. Sie sind jeweils diskreditierbar – und können tödlich sein. Rassismus wie auch
Ableism weisen demzufolge eine verräumlichte Komponente auf –– wie im übrigen auch
Klassismus (Buchner/Petrik 2023).

Das intersektionale Zusammenspiel von Ableism und Rassismus wurde bisher in seiner
gegenseitigen Verstärkung herausgearbeitet (exemplarisch: Amirpur 2016). Auf einen solchen
Mechanismus deutet auch die Überrepräsentation von Schüler:innen mit so genanntem
‚Migrationshintergrund‘ in der Gruppe von Kindern hin, denen ein so genannter ‚Sonder-
pädagogischer Förderbedarf‘ (SPF) zugesprochen wird (Powell 2014).

Schule bringt demzufolge Kombinationen rassistischer Veranderung mit der Zuschrei-
bung einer sonderpädagogischen Förderbedürftigkeit hervor – und derlei Konstruktionen
dienen letztlich der Legitimation für Platzierungen der entsprechend kategorisierten Subjekte
in strukturell benachteiligende Bildungsräume. Dies zeigen die statistisch signifikant höheren
diagnostischen Einordnungen DaZ-Lernender als Schüler:innen mit so genanntem sonder-
pädagogischem Förderbedarf (Fleischauer/Grosche 2017). Ethnisierend-kulturalisierende
Vorstellungen haben Einfluss auf Wahrnehmung, Diagnose und Behandlung im pädagogisch-
professionellen Handeln (Wagner 2019), und auch im Bildungsdiskurs erfahren DaZ-Ler-
nende defizitäre Zuschreibungen (Stošić 2017). In Bezug auf die Intersektionalität von
Rassismus und Ableism erweisen sich insbesondere Sprachideologien als rassifiziertes Fä-
higkeitsregime. Die Fähigkeit ‚Deutsch Können‘ ist mit räumlichen Sortierungspraktiken
verbunden, wie Khakpour (2022) am Beispiel der Zuweisung von rassifizierten Schüler:innen
auf Polytechnische Schulen in Österreich zeigt – also in eine insbesondere in urbanen Re-
gionen Österreichs als statusniedrig erachtete Schulform. Bildungsstatistiken legen die Un-
terrepräsentation von Kindern und Jugendlichen, die unter der Kategorie ‚Migrationshinter-
grund‘ subsumiert werden, an Gymnasien offen (exemplarisch: SVR 2019). So ist anzu-
nehmen, dass etwa (Selbst‐)Positionierungen migrantisierter Körper in den Territorien der
prestigeträchtigsten Schulformen der deutschsprachigen Bildungssysteme durch unter-
schiedliche Barrieren, die sich aus einem Zusammenspiel von rassistischen und ableistischen
Diskursen speisen, behindert werden.
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3 Empirische Analyse: Verräumlichte Intersektionen von Ableismus
und Rassismus

Im Folgenden präsentieren wir Ergebnisse einer Analyse, die auf im Rahmen des Projekts
IBIRUZ generiertem Datenmaterial basiert. Wir stellen zunächst das Projekt als Kontext der
Daten vor und skizzieren den Auswertungsprozess in Relation zu den zuvor dargelegten
theoretischen Überlegungen. Die nachfolgende empirische Analyse ist schließlich als Beitrag
für die Erkundung der Potenziale raumtheoretischer Ansätze zur Erforschung der Intersek-
tionen von Ableismus und Rassismus in Schulen zu verstehen, die bisher empirisch nicht
erforscht wurden.

3.1 Datenmaterial und Kontext

Im Projekt IBIRUZ (Inklusive Bildung in Raum und Zeit) erforschen Wissenschaftler:innen
und Studierende das Zusammenspiel von Raum und Differenz in unterschiedlichen Settings
an Regelschulen (Integrationsklassen, Deutschförderklassen und Sonderschulen) in Öster-
reich. Seit 2018 wurde über ein multimethodisches Design, das qualitative Interviews mit
Lehrer:innen und Schüler:innen, teilnehmende Beobachtungen von Unterricht sowie von
Schüler:innen angefertigte soziale Kartographien von Schule umfasst, ein großer Korpus an
Daten gewonnen und ausgewertet (für eine genauere Beschreibung siehe Buchner/Petrik
2022).

Ein wesentlicher Kontext des vorliegenden Materials ist die Deutschförderklasse.
Deutschförderklassen stellen eine spezifische, institutionalisierte Antwort auf schulische
Herausforderungen in Bezug auf Mehrsprachigkeit dar – auch als Antwort auf Rufe nach
Unterstützung von überforderten Lehrkräften an Schulen in Folge der Fluchtbewegungen
Mitte der 2010er Jahre (Dirim et al. 2022). Mit der Einrichtung von Deutschförderklassen
ging die Etablierung eines spezifischen Testregimes einher, mit dessen Hilfe die Deutsch-
kompetenzen von Kindern und Jugendlichen mit nichtdeutscher Erstsprache überprüft werden
sollen. Um die Zuteilung in verschiedene Sprachfördermaßnahmen (und damit auch in
Deutschförderklassen) zu bestimmen, wird der MIKA-D (Messinstrument zur Kompe-
tenzanalyse –Deutsch)-Test eingesetzt. Kinder und Jugendliche, deren Deutschkenntnisse auf
Basis der Testergebnisse als ‚ungenügend‘ klassifiziert werden, erhalten den Status ‚außer-
ordentliche Schüler:in‘ und werden in einer Deutschförderklasse so lange unterrichtet, bis –
überprüft durch einen weiteren Mika-D-Test – ihre Kenntnisse als mindestens ‚ausreichend‘
gelten. Kritisiert werden Deutschförderklassen verschiedentlich, so etwa für ihren „language
first content later“ Ansatz (Lukes 2021): Sie können kognitiv unterfordernd sein und Schüler:
innen Inhalte vorenthalten. Schüler:innen aus Deutschförderklassen berichten in einer re-
zenten Studie von „Gefühle[n] der Ausgrenzung und erschwerte[n] Möglichkeiten, Bezie-
hungen und Freundschaften aufzubauen“ (Müller/Schweiger 2022: 28). Die vorliegenden
Daten stammen aus einem Interview mit einer Lehrerin einer Deutschförderklasse. Dabei
wurden die transkribierten Interviews in Anlehnung an das Auswertungsparadigma der
Grounded Theory kodiert und permanent miteinander verglichen. Als empirische Grundlage
für diesen Artikel nutzen wir ein Transkript, in dem sich verräumlichte Überschneidungen
zwischen Rassismus und Ableismus im Kontext von Deutschförderklassen wiederfinden, die
in den anderen Interviews tendenziell ebenfalls, aber in einer geringeren Deutlichkeit aus-
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geprägt waren. Im Folgenden geht es uns auf Basis dieses Dokuments um eine Exploration der
Potenziale eines raumtheoretisch informierten Blicks auf Intersektionen von Rassismus und
Ableism.

Die interviewte Person, Frau H., absolvierte das Lehramtsstudium Primarstufe und ist seit
anderthalb Jahren als Lehrerin im Schuldienst. Zum Zeitpunkt des Interviews war sie ein
halbes Jahr Leiterin einer Deutschförderklasse an einer Volksschule (Primarstufe) in einer
österreichischen Kleinstadt. Sie unterrichtet 22 ‚außerordentliche Schüler:innen‘, die auf-
grund ihres Status keine Noten erhalten. Einige der Schüler:innen haben eine Fluchtge-
schichte, einige wurden in Österreich geboren. Unterstützt wird Frau H. von einer Sprach-
förderlehrerin, die zeitweise kleine Gruppen von Schüler:innen mit der Intention einer
passgenauen Deutschförderung außerhalb des Klassenzimmers unterrichtet.

3.2 Empirische Analyse

Im Sprachhandeln der Lehrerin lassen sich Konstruktionen von Räumen innerhalb und au-
ßerhalb der Schule herausarbeiten. Die Konstruktionen innerhalb der Schule beziehen sich auf
die Deutschförderklasse unter Leitung von Frau H. Wir arbeiten die sich durchkreuzende und
gegenseitig stützende rassistisch-ableistische Ordnung der Deutschförderklasse anhand der
Syntheseleistungen der Lehrerin heraus, mit denen die Deutschförderklasse zu einem Raum
der Anderen gemacht wird. Der Lernraum wird rassistisch-ableistisch (an)geordnet und be-
reitet auch den Boden für ableistische Beweisführungen (Abschnitt 3.2.1). Natio-ethno-kul-
turelle Veranderung wird als verstärkende Plausibilisierung für einen willkürlich hergeleiteten
Förderbedarf und Platzierungen unterhalb des ‚ableist divide‘ herangezogen (Ab-
schnitt 3.2.2). Anschließend widmen wir uns einem Konstruktionsmodus, der sich auf Ver-
räumlichung außerhalb der Mauern des Schulgebäudes bezieht, deren Bedeutung auf das
Geschehen in Schulen jedoch in negativer Dimensionierung extrapoliert wird: die Räume der
Familien der Schüler:innen (Abschnitt 3.2.3).

3.2.1 „[E]ine ganze Klasse […] nur mit solchen Kindern“: Die Deutschförderklasse als
synthetisierter Ort der rassifiziert-verunfähigten Anderen

„Wir haben so viele, die so schlecht abgeschnitten haben beimMIKA-D-Test und dass wir eine ganze Klasse sind nur
mit solchen Kindern.“

Gefragt nach der Zusammensetzung ihrer Klasse verweist Frau H. auf ein Quantum, das sich
aus der negativen Performanz von Kindern im Kontext des MIKA-D-Tests ergibt. Implizit
wird mit der eingesetzten Formulierung darauf verwiesen, dass die betreffenden Schüler:
innen in besonderem Maße nicht den in den Test eingelagerten Fähigkeitserwartungen ent-
sprochen haben. Eine hohe Quantität („so viele“) wird mit einer außerordentlich negativen
(„so schlecht“) Qualität des „Deutsch Könnens“ verknüpft – ein Bedingungsgefüge, das
scheinbar logisch zur Einrichtung einer „ganze[n] Klasse […] nur mit solchen Kindern“
führte. Die Bedeutung des Personalpronomens „wir“ wechselt im Verlauf des obigen Zitats
von einem „wir“, unter dem möglicherweise die gesamte Schule subsumiert wird, zu einem
„wir“ der Klasse, zu dem sich auch die Lehrerin zählt, gleichzeitig aber eine Differenz
hervorhebt: Sie ist in der Klasse mit „solchen Kindern“. „Solche“ dient hier als stellvertre-
tende Bezeichnung um einen bereits hinlänglich beurteilten Umstand nicht erneut um-

147T. Buchner, Y. Akbaba: Rassifizierte Fähigkeitsregime



schreiben zu müssen. Die Bezeichnung als „solche“ essentialisiert die Bezeichneten als solche
(!) mit genau der untersuchten und relevant gemachten (Un‐)Fähigkeit. Diese ‚Versolchung‘
der Kinder bringt die Syntheseleistung der Lehrerin zum Ausdruck: Die Veranderung rassi-
fizierter Schüler:innensubjekte wird auf Basis von Testergebnissen legitimiert und institu-
tionell mit verräumlichtem Ausschluss bearbeitet. So referiert die Sequenz auf gewaltvolle
Spacings, die scheinbar automatisiert in Referenz auf die ‚key ability‘ des ‚Deutsch Könnens‘
erfolgen und nicht weiter hinterfragt werden müssen. Die in der Passage eingelagerte Aus-
sortierung aus dem Kreis der (genügend) Deutsch Könnenden geht mit der Einsortierung in
die Mauern der Deutschförderklasse einher. Die Deutschförderklasse wird derart auch zur
Abweichung von einem unsichtbar gehaltenen, monolingual strukturierten Normraum bzw.
zum Raum der Anderen, worin die Konturen einer ableistisch-rassistischen Syntheseleistung
sichtbar werden. Mit Verweisen auf sprachliche als auch weitere, gruppenbezogene Defizite
(„einfach zuhören, mitmachen, sich nicht ablenken lassen, sitzen bleiben ist irrsinnig schwer
für meine Kinder“) wird an mehreren Stellen des Transkripts die Deutschförderklasse zum
anormalen, besonders herausfordernden Raum des Lehrens konstruiert. Die Gestaltung des
Lernraums qua pädagogischer Praktiken, die alleinig auf Deutsch vollzogen werden, bleibt in
ihrem dominanten und Ausschlüsse reproduzierenden Geltungsanspruch unhinterfragt. Da-
durch wird der Ausschluss von Sprachregistern, die den Lernenden eigen sind, als Normalität
performiert. Das Hervorbringen der Unfähigkeit der Schüler:innen wird so gesichert und
dadurch wiederum die Synthetisierung als Raum der pädagogischen Herausforderung ge-
stützt. Dementsprechend verweist die Lehrerin auch an keiner Stelle des Interviews auf et-
waige Lernerfolge, sondern ausschließlich auf die Performanz von Unfähigkeit ‚ihrer Kinder‘.

Frau H. markiert ihre Erwartungen als bereits reduziert, z.B. was das konzentrierte Folgen
des Unterrichts betrifft („mehr als zwanzig Minuten verlange ich meistens gar nicht“ oder
bezüglich des Niveaus von Hausaufgaben: „Wobei ich eigentlich Hausübungen gebe, die
meist das Gleiche sind, was wir in der Schule gemacht haben.“) Allerdings können die
Schüler:innen trotz der reduzierten Ansprüche den an sie adressierten Fähigkeitserwartungen
nicht entsprechen, wie von der Lehrerin im Interview mehrmals markiert wird. Die
Deutschförderklasse wird so zu einem abgesonderten Lernraum synthetisiert, in dem viel
gefördert, wenig gefordert und auch das nicht erfüllt wird und erwartet werden kann. Als
Erklärung für das scheinbar kollektive Nichtentsprechen der Fähigkeitsanforderungen prä-
sentiert die Lehrerin im Interview die folgende These:

„ich denk mir dann oft: ‚Ist das trotzdem ein bisschen ein kognitiver Defizit.‘ Ich weiß es nicht, wenn man sich so gar
nichts merken kann.“

Dass die Schüler:innen die gestellten Aufgaben nicht erfüllen können, wird nicht als Effekt
der begrenzenden, monolingualen Konfiguration des Lernraums erachtet. Stattdessen wird
die Unfähigkeit der Schüler:innen (etwa zum korrekten Absolvieren einer Hausaufgabe) als
Anzeichen für ein generelles kognitives Defizit gedeutet. Die qua institutioneller Mechanis-
men erfolgende Platzierung bestimmter Subjekte, welche das Aufwachsen mit einer nicht-
deutschen Erstsprache eint, in einer Deutschförderklasse wird so mit einer spezifischen ab-
leistischen Attribuierung versehen. Die Synthetisierung der Deutschförderklasse als Raum der
Herausforderung speist sich demnach überwiegend aus einer intersektional konstruierten
Unfähigkeit der zu unterrichtenden Subjekte. Gleichzeitig wird die Deutschförderklasse zum
Raum der Verunfähigung: Die monolingualen Praktiken bringen gesichert kollektive Unfä-
higkeit hervor.
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Diese kollektive Verunfähigung lässt sich aus den hier dargelegten Perspektiven auch als
räumlich veranlasste und legitimierte pädagogische Praxis deuten. In dieser Praxis sind auch
Spuren des hierarchisierenden colonial gaze zu deuten, der die Beurteilung der rassifizierten
Subjekte als unfähig ermöglicht. Anders gesagt: Gestützt durch den colonial gaze erhalten die
Körper, die in den segregierten Räumen der Deutschförderklasse als Resultat des Spacings
verortet sind (und zu Subjektivierten innerhalb der als extrem schwierig aufgeladenen af-
fektiven Räume werden), weitere Zuschreibungen, mit denen die Synthetisierung der
Deutschförderklasse als Raum von ‚multipel Unfähigen‘ zusätzlich dramatisiert wird. Da-
durch wird letztlich auch die symbolische Platzierung der Schüler:innen in die Regionen
unterhalb des schulischen ‚great divide‘ und implizit auch das Deutschförderklassensystem
legitimiert. Die Deutschförderklasse erweist sich dann als Areal, das unterhalb dieser großen
Grenze nochmals in weitere, fähigkeitsbezogene Areale unterteilt wird, wie im Folgenden
deutlich wird.

3.2.2 „Wie von einem anderen Stern“: ableistisch-rassifizierte Konstruktionen
unterhalb des ‚great divide‘

Wie zuvor erläutert, haben wir die in der Deutschförderklasse platzierten Schüler:innen zu-
geschriebene Unfähigkeit als dominante Kategorie herausgearbeitet. Im nachfolgenden
Ausschnitt erfolgt nun eine Spezifizierung von Zuschreibungen an zwei Schüler, über welche
die Regionen unterhalb des ableist divide in ‚diagnostisch abgesicherte‘ Ränge unterteilt
werden.

„Wie von einem anderen Stern. Er klinkt sich komplett aus. Hört auch oft nicht einmal, wenn ich ihn anrede, weil er
irgendwo ist. Also wirklich, das sieht man an den Augen, dass er einfach nicht da ist. Aber auch teilweise nicht kann
[…] Er braucht halt immer Unterstützung. Der zweite ist ein Bub aus demKongo, der schon in der Vorschule war, aber
trotzdem überhaupt keine Motorik hat. Gar keine. Wenn man zu ihm sagt: „Spure das nach.“ Das ist irgendetwas. Ich
glaub SPF Mathematik bei dem einen und beim anderen eher Verhalten.“

Während den Schüler:innen, wie oben herausgearbeitet, mehrere ‚essential abilities‘ von
Schule abgesprochen werden, erfolgt in dieser Passage eine fähigkeitsbezogene Ausdiffe-
renzierung der die Sphären der Deutschförderklasse bewohnenden Subjekte. So wird zunächst
anhand einer ‚Diagnostik des Blicks‘ eine Art ‚geistige Abwesenheit‘ eines Schülers ausge-
macht. Trotz der physischen Präsenz in der Deutschförderklasse sei der als ‚außerirdisch‘
Markierte („wie von einem anderen Stern“) „irgendwo“. Damit wird ein überaus großer
Mangel an Konzentrationsfähigkeit suggeriert, der implizit als Teil einer größeren, zumindest
phasenweise von der Lehrerin festzustellenden Unfähigkeit zur Teilhabe an Unterricht er-
achtet wird („aber auch teilweise nicht kann“). Anschließend wird ein weiterer Schüler be-
züglich der ihm abgesprochenen Fähigkeiten portraitiert, diesmal mit Verweis auf mangelnde
physische Fähigkeiten – und auf dessen geografische Herkunft. Der Schüler verfügt angeblich
über „keine Motorik“, weshalb ihm, etwas überraschend, ein Sonderpädagogischer Förder-
bedarf („SPF“) im Fach Mathematik zugesprochen wird. Die hemdsärmelig und unprofes-
sionell wirkenden Diagnosen, in denen grob auf tradierte Sonderpädagogische Förderbereiche
(kognitive Entwicklung und sozioemotionale Entwicklung) verwiesen wird, markieren eine
den beiden Schülern zugeschriebene, spezifische fähigkeitsbasierte Differenz, nämlich be-
sondere ‚Unfähigkeiten unter den Unfähigen‘. Wieder erfolgt ein Verweis durch natio-ethno-
kulturelle Veranderung, die als verstärkende Plausibilisierung für einen Förderbedarf heran-
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gezogen wird. Der colonial gaze hilft somit die Deutschförderklasse als Raum zu entwerfen,
der rassistische Ausschlüsse über ableistische Codierungen legitimiert und absichert.

3.2.3 Das Zuhause als Raum der Verunfähigung

In die Verweise auf die fehlenden Fähigkeiten der in der Deutschförderklasse platzierten
Schüler:innen findet sich an mehreren Stellen des Interviews eine weitere Argumentations-
figur eingewoben, die wir als Syntheseleistung der Lehrerin in Bezug auf die Räume der
Familien der Schüler:innen deuten. Demnach können sich die Schüler:innen nicht nur auf-
grund mangelnder sprachlicher sowie genereller kognitiver Defizite die geforderten schuli-
schen Fähigkeiten nicht aneignen, sondern auch da deren Akquise ‚zu Hause‘ nicht gefördert
wird. Diese Figur kommt besonders prägnant in der nachfolgenden Sequenz zum Ausdruck,
die direkt an eine Beschreibung des schulischen Nicht-Könnens der Schüler:innen anschließt
und versucht, dieses zu erklären.

„Und weil zu Hause nicht wirklich viel geschieht. Außer, das was sie mir erzählen. Viel erzählen sie mir nicht, aber
was sie halt können. Wenn ich frage, was hast du am Wochenende gemacht? „Ich essen, ich schlafen, ich fernsehen,
spielen Verstecken.“Mehr kommt nicht. Meine Kinder schlafen teilweise zu viert in einem Zimmer. Manche mit den
Eltern, mit den Geschwistern, mit erwachsenen Geschwistern. Ich glaub auch nicht, dass sie überhaupt einen sehr
erholsamen Schlaf haben.“

Die Lehrerin stellt hier eine Kausalität her, wonach die Schüler:innen den schulischen Fä-
higkeitserwartungen nicht entsprechen können, weil „zu Hause nicht wirklich viel geschieht.“
Etwas, das geschehen müsste und das schulische Fähigkeiten hervorbringen würde, geschehe
nicht. Stilistisch wird das Nicht-Geschehen dramatisiert, wobei inhaltlich nicht bestimmt
wird, was eigentlich geschehen sollte. Zum Ausdruck kommt lediglich das unzureichende
Geschehen, das die Lehrerin mit einer an ethnolektale Sprachvarianten erinnernde Aus-
drucksweise auf kulturell aneignende Weise imitiert. Darin ist eine auf Sprache bezogene
rassistische Abwertung von Personen zu deuten, die Sprachregister auf eine durch ihre Her-
kunft beeinflusste spezifische Weise verwenden (Dirim 2010: 91). Das Sprechen der Lehrerin
über ihre Schüler:innen, deren Beschulungsalltag von linguizistischen Strukturen geprägt ist,
ist selbst auch linguizistisch.

Die Aktivitäten ‚essen, schlafen, fernsehen, spielen‘ scheinen nicht den Vorstellungen der
Lehrerin über die Ausgestaltung einer Familien- und Freizeit zu entsprechen, die die Ent-
wicklung ‚kognitiver/motorischer Fähigkeiten‘ unterstützen würden. Eine plausible Deutung
ihrer unausgesprochenen Vorstellungen ist, dass sie auf die Frage nach den Wochenenden der
Schüler:innen Erzählungen von bildungsbürgerlich als wertvoll konnotierten Freizeitaktivi-
täten erwartet. Direkt im Anschluss an diese klassistisch konnotierte Einordnung der fami-
liären Freizeitgestaltung thematisiert sie das gemeinsame Schlafen ‚ihrer‘ Kinder mit einigen
weiteren Familienangehörigen. So wie die Freizeitaktivitäten als nicht genügend bewertet
werden, wird auch die Schlafsituation als mangelbehaftete Praxis bewertet. Die Aufzählung
der Defizite, die unterschwellig als Voraussetzung für schulische Performanz gesetzt werden,
spiegeln Imaginationen mittelschichtsorientierter Normalbiografien wider. Während aller-
dings ‚attachment parenting‘ im Sinne des gemeinsamen Schlafens von Kindern und Eltern in
einem Raum durchaus auch als spezifische Care-Praktik eingeschätzt wird, beurteilt die
Lehrerin die Schlafpraxis im Falle der zur Diskussion stehenden Schüler:innen als eindeutig
nicht erholsam. Könnte es für manche Kinder also als legitime Schlafgewohnheit gelten, gilt
diese Möglichkeit nicht für die Kinder ihrer Klasse. Deutbar ist hier eine kulturalisierende
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Beurteilungspraxis, die diskursiv verfügbar ist und Alltagspraktiken von rassifizierten Sub-
jekten auch ohne explizite Kulturalisierung als anders, schlechter, unangemessen markieren
kann. Bezüglich der Problematisierung der Schlafgewohnheiten wäre zwar auch eine Lesart
möglich, wonach die Lehrerin hiermit auf Armutsverhältnisse hinweisen oder die beengten
Räumlichkeiten in Flüchtlingsunterkünften anspielen könnte – diese Interpretationslinie lässt
sich jedoch am empirischen Material nicht erhärten. Zudem verbleibt die problematisierende
Erzählung der familialen Schlafgewohnheiten in einem Zusammenhang, der kulturalistische
Abwertungsdiskurse längst aufgerufen hat. In der vereinnahmenden Bezeichnung „meine
Kinder“ ließen sich weitere rassistische Strukturen deuten wie die einer Annäherung an die
Schüler:innen als eine white saviour.

Die Syntheseleistung der Lehrerin lässt sich schließlich als verräumlichte Konstruktion
deuten, mit der den (vermuteten) Schlafgewohnheiten der Schüler:innen Normalität und
Legitimität abgesprochen werden. Nun stehen nicht nur die schulisch als essentiell gesetzten
Fähigkeiten zur Diskussion, sondern auch in die Privaträume der Familien der Schüler:innen
reichende Lebenspraxen. Sie werden zu Kriterien für Lernfähigkeit und möglicherweise in der
Folge auch zur Legitimationsgrundlage entsprechender Fähigkeitsdiagnosen.

Die Beurteilung der Qualitäten der Räume der Familien erfolgt aus weiß-österreichischer
Sicht, in der sich ein kolonial tradierter Blick auf Lebenspraktiken im Sinne der binären
Unterteilung in zivilisiert/rational/entwickelt vs. unzivilisiert/irrational/unterentwickelt spie-
gelt. Ausgeblendet bleibt dabei, dass aufgrund des Status als Asylsuchende den meisten
Familien nur sehr beengte Räumlichkeiten zur Verfügung stehen – was im Interview jedoch
keine Rolle spielt, sondern kulturalisierend-klassistisch aufgeladen als Mangel an Fürsorge
den Familien zugeschrieben wird. Die Nichterfüllung implizit gesetzter schulischer Erwar-
tungen an mittelschichtsorientiertes, sozio-ökonomisches und sozio-kulturelles Kapital wird
hier zur familiär verantworteten Ursache für das Fehlen der ‚essential abilities‘ von Schule
konstruiert.

Zusammenfassend lässt sich in dieser und anderen Passagen des Interviews eine Syn-
theseleistung ausmachen, in der sich klassistische, rassistische und ableistische Linien über-
schneiden. Konkret: Das Zuhause der Kinder wird zum Raum der Verunfähigung syntheti-
siert, der letztlich das Nicht-Entsprechen schulischer Fähigkeitserwartungen erklärbar macht
und gleichzeitig die Lehrerin entlastet.

4 Fazit: Raumtheoretische Perspektivierung rassifizierter
Fähigkeitsregime

Wie gezeigt lassen sich am empirischen Material gewaltvolle Platzierungen und Syntheti-
sierungen herausarbeiten, die durch den kolonialen Blick strukturiert werden, ableistische und
rassistische Ordnungen verlinken und gegenseitig als Gewähr einsetzen. Die Synthetisie-
rungen dienen als Ressource für pädagogische Entlastungen, aber auch für Inszenierungen als
Zumutungen ausgesetzten Pädagog:innen, die sich gleichzeitig in der Figur des Saviours den
als ‚multipel unfähig‘ entworfenen Kindern annimmt.

Den methodologischen Mehrwert des Raummodells für das intersektionale Zusammen-
spiel von Rassismus und Ableismus sehen wir darin, dass die strukturelle Gegebenheit dieser
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Intersektion vor dem Hintergrund der verräumlichten Matrix des Zusammenspiels der (An)
Ordnungen konzeptionalisierbar wird. Beide Ordnungen verbinden sich besonders machtvoll
in verräumlichten linguizistischen Praktiken und Strukturen, insofern Deutsch-Können als in
einer rassifizierten Matrix eingelassene Fähigkeit zu verstehen ist. In der Schule wirkt Lin-
guizismus als rassifiziertes Fähigkeitsregime auf zulassungsbeschränkende, segregierende,
selektierende und leistungssteuernde Weise. Für die Analyse dieser machtvollen Mechanis-
men können Spacing und Synthetisierung als ergiebige Perspektivierungen eingesetzt werden,
die nicht nur Ergebnisse von ausschließenden Praktiken, sondern insbesondere ihren Vollzug
sichtbar machen können.

Die Anwendung des Konzepts des Spacing auf die Analyse von rassifizierten Fähig-
keitsregimen macht deutlich, wie still und gewaltvoll zugleich die Platzierungen in pädago-
gischen Praktiken sind, die sich an Differenzordnungen orientieren und diese selbst hervor-
bringen. Spacing und Segregation werden zu Gewährspraktiken für das pädagogisch de-
professionalisierte Sprechen der Lehrerin und machen sie zu vogelfreien Subjekten für ein
unkontrolliertes und ungefiltertes Treiben in einer ableistisch-rassistisch strukturierten
Arena.

Mit dem Konzept der Synthetisierung lässt sich der kolonial-ableistische Blick als ge-
waltvolle Ressource der Zurichtung aufdecken und als Ressource, mit der Räume in wie auch
außerhalb der Schule als verunfähigend konstruiert und darüber die Synthetisierungen von
Räumen der Schule als Räume des pädagogischen Mühsals und der Arbeit mit mehrfach und
hoffnungslos unfähigen Schüler:innen ermöglicht werden können. So zeigen sich intersek-
tional strukturierte Spacings und Synthetisierungen, die sich gegenseitig stützen: Der qua
institutionell angelegter Positionierung bestimmter Schüler:innen konstituierte Raum der
Deutschförderklasse wird mit außerhalb von Schule verorteten Räumen verflochten und
darüber wiederum die Positionierung innerhalb der Deutschförderklasse legitimiert und sta-
bilisiert. Rassismus grundiert dabei die jeweiligen Räume für ableistische Konstruktionen und
vice versa. Raumtheoretische Perspektivierungen des Zusammenspiels von Rassismus und
Ableismus erweisen sich hier als fruchtbar, weil die Differenzordnungen jeweils und auch in
Verbindung miteinander in verräumlichten kolonialen Kontinuitäten stehen.

Mit der Wahl des empirischen Datenmaterials gehen Begrenzungen bzw. Perspektivie-
rungen raumtheoretischer Konzepte einher. So können mit der Textform Interviewtranskript
etwa nicht die gewaltvollen, im Unterricht in situ vollzogenen Spacings als Effekt rassifi-
zierter Fähigkeitsregime rekonstruiert werden, wie dies zum Beispiel qua ethnographischen
Forschens hervorgebrachte Unterrichtsprotokolle potenziell vermögen.

Im Zuge des Verfassens des vorliegenden Beitrags haben wir uns zudem die Frage
gestellt, wie raumtheoretische Konzepte nicht nur zum Nachzeichnen von intersektionaler
Unterwerfung und Gewalt eingesetzt werden können und dabei möglicherweise Gefahr lau-
fen, lediglich erneut Exklusion/Exkludierte zu fixieren. Partizipatorische Ansätze, wie die
kollektive Bearbeitung von educational journey maps als Weg zur Produktion von ‚counter-
cartographies‘ (Annamma 2018) könnten für derlei Anliegen einen fruchtbaren Weg auf-
zeigen.

Es erscheint uns am Schluss dieses Textes schließlich wichtig zu betonen, dass es bei den
vorangegangenen Analysen nicht um die Diffamierung von einzelnen Lehrer:innen geht.
Vielmehr erachten wir unsere Analysen als Beitrag zu einem politisch literaten Verständnis
darüber, wie pädagogisches (Sprach)Handeln in historisch sedimentierte machtvolle Struk-
turen verstrickt ist. Diese Verstrickung zu erkennen, machtkritisch gegenzulesen und Wege
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der Intervention zu finden, gehört zu unserem Verständnis pädagogischer Professionalisie-
rung. An sie kann sich z.B. an das Verlernen von Dienstbarkeit gegenüber rassistisch-able-
istischen Ordnungen angenähert werden.
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Testpsychologie und Diskriminierungsfreiheit – Fairness
diagnostischer Prozesse aus intersektionaler Perspektive
Maré Kondruß & Mai-Anh Boger

Zusammenfassung:Der Wunsch nach einer diskriminierungsfreien Diagnostik in Schule und
anderen pädagogischen Settings wird häufig an die Psychodiagnostik herangetragen: Durch
objektive und faire Tests soll diese Möglichkeiten einer differenzsensiblen Diagnostik
schaffen. Doch wie be- und verantwortet die Testpsychologie diese gestellten Ansprüche an
Objektivität und Fairness vor dem Hintergrund sprachlicher und kultureller Diversität? Wie
sind Versuche von „kulturfairen“ Testkonstruktionen motiviert und welche Rolle spielen die
Kontexte, in denen sich die testenden und getesteten Subjekte befinden? Anhand dieser
Problemfelder erörtert der Artikel Fairness in der Psychodiagnostik aus einer intersektionalen
Perspektive. Dazu werden zunächst der Diskursstand der Psychometrie/Psychodiagnostik
skizziert und bisherige Versuche der Problemlösung kritisch untersucht. Schließlich werden
intersektionale Perspektiven auf Psychodiagnostik entwickelt und es wird gefolgert, dass
Fairness nicht im Test, sondern in der Relation zwischen Test und involvierten Subjekten
innerhalb von Kontexten verortet ist.

Schlüsselwörter: Psychodiagnostik, Testpsychologie, Fairness, Diskriminierung

Title: Test Psychology and Non-Discrimination – Fairness of Diagnostic Processes from an
Intersectional Perspective

Summary: Oftentimes, diagnosticians in schools and other educational settings rely on the
hope for objective and fair psychological tests to ensure discrimination-free testing. But how
does test psychology account for these claims made for objectivity and fairness in a society
that is culturally diverse? What motivates the construction of „culturally fair“ tests, and which
role do contextual factors play? Along with these questions, the following article discusses
fairness and equity in psychodiagnostics from an intersectional perspective. To do so, it first
outlines the state of discourse in psychometrics/psychodiagnostics and critically examines
previous attempts to solve the problem. Finally, it develops intersectional perspectives on
psychodiagnostics. It concludes that fairness is not a subject of (only) test construction but of
the relationship between tests and the subjects involved within cultural contexts.

Keywords: Psychodiagnostics, Test Psychology, Fairness, Discrimination

1 Problemaufriss: Kultur, Sprache und Migration in der
Psychodiagnostik

„Die Entscheidungen im Bildungswesen sind oft von großer Tragweite. Also ist es doch besser, Testergebnisse als
Grundlage der Entscheidung zu nehmen. Man kann auch bei späterem Mißerfolg immer noch sagen: ‚Aber damals
zeigte das Testergebnis ganz klar‘“ (Lorenz 1990: 146).
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Mit diesem ironischen Kommentar eröffnet Alfred Lorenz ein Spannungsfeld auf Basis der
Beobachtung, dass die Hoffnung auf objektive Tests häufig aufgerufen wird, um Entlastung
und Sicherheit in weitreichenden Entscheidungsprozessen zu gewinnen – ob im Rahmen der
Leistungsdiagnostik oder auch in der Diagnostik im Kontext sonderpädagogischer Förderung.
Angesprochen wird darin die legitimatorische Funktion von Tests sowie die Möglichkeit,
diesen die ‚Schuld’ daran zu geben, wenn in Bildungseinrichtungen etwas nicht so läuft wie es
sollte. Mit Blick auf intersektionale Perspektiven schwingt darin auch mit, welche Strukturen
und Praktiken die Reproduktion institutioneller Diskriminierung (Gomolla/Radtke 2009) mit
zu verantworten haben. Statistiken zeigen dabei in ihrem Objektivitätsanspruch ein ambiva-
lentes Gesicht: Einerseits können sie dazu verwendet werden, ebensolche Formen institu-
tioneller Diskriminierung aufzudecken und sie messbar zu machen. Andererseits können
Objektivitätsansprüche selbst in die Reproduktion von struktureller Diskriminierung ver-
strickt sein – so zum Beispiel durch die Naturalisierung impliziter und nicht-reflektierter
Normalitätsvorstellungen in Testverfahren.

Intersektionalität wird in vorliegendem Artikel als ein plurales Bündel aus Theoriezu-
gängen verschiedenster Provenienz und praktischen Zugängen verstanden, die darüber vereint
werden, dass sie auf eine Kritik diskriminierender Verhältnisse mit Fokus auf intersektional
invisibilisierte Personen, Konstellationen und Gruppen zielen (genauer in Abschnitt 2.2). Aus
einer solchen diskriminierungskritischen Perspektive fragt man sich in der pädagogischen
Praxis oft, wem man wie sehr vertrauen kann, etwas diskriminierungsfrei beurteilen zu
können: Auf wen oder was hoffen, wenn man auf eine diskriminierungsfreie Diagnostik zielt?
Setzt man auf Diskriminierungsfreiheit durch eine Sensibilisierung von Lehrkräften und
anderen pädagogischen Fachkräften? Und/oder vertraut man eher auf Testverfahren, die als
hinreichend objektiv, reliabel und valide gelten, und hofft, damit der subjektiven Willkür ein
Ende zu setzen?

Intersektionalität ist zudem damit assoziiert, auf ebenjenes zu verweisen, das sich einer
einfachen – wie man in der Statistik sagen würde – univariaten Kategorisierung entzieht, und
auf komplexe Überkreuzungen und Interaktionen von Variablen zu verweisen, die mit qua-
litativen Sprüngen einhergehen (vgl. Walgenbach 2012). Implizit wird damit auch auf die
mitunter in der Spur des Methodenstreits geführten Diskussionen zum Unterschied zwischen
qualitativen (idiographischen) und standardisierten quantitativen (nomothetischen) diagnos-
tischen Verfahren angespielt. Vorliegender Beitrag widmet sich daher der Frage, ob und wenn
ja, wie Fairness über standardisierte diagnostische Verfahren gewährleistet werden kann. Der
eingangs zitierte persiflierende Ausspruch verweist insgesamt auf drei Phänomene, die im
vorliegenden Beitrag aus der Perspektive der Testpsychologie sowie aus einer intersektionalen
Perspektive erörtert werden sollen.

Erstens wird im Zitat deutlich, dass es bei Diagnostik in der Praxis um Fragen der
Verantwortung geht: Wie werden Ansprüche an Objektivität und Fairness vor dem Hinter-
grund kultureller und sprachlicher Diversität in der Testpsychologie be- und verantwortet
(2.1)? Und welche Verantwortung kommt den Diagnostizierenden in der Praxis zu (2.2)?

Zweitens zeigt das Zitat, dass der Rückgriff auf diagnostische Instrumente und Verfahren
unterschiedlich motiviert sein kann. Persifliert wird hier die auf den ersten Punkt bezogene
Motivation, sich der Verantwortung durch Rekurs auf die Objektivität und Validität eines
psychometrischen Verfahrens zu entziehen. Bezogen auf Diskriminierung kulminiert eine
solche Verantwortungsverschiebung in der beruhigenden Vorstellung, dass nicht man selbst,
sondern eben der Test diskriminierend war. Wie sind demgegenüber die testtheoretischen
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Versuche, Fairness herzustellen, motiviert (3.1)? Und welche (weiteren) Motive finden sich in
der Praxis der Durchführung und Interpretation dieser Verfahren (3.2)?

Drittens eröffnet das Zitat die Frage danach, wie diagnostische Prozesse und Ergebnisse
durch den Kontext mitbeeinflusst werden. Der kritische Diskurs darüber kann sich auf zwei
Ebenen entfalten. Betrachtet werden können einerseits kulturelle Kontexte (4.1) und ande-
rerseits Kultur als Kontext (4.2). Was ist ‚Kultur’ in der Testpsychologie und in der Inter-
sektionalitätsforschung? (4.3)

Nach Erörterung dieser drei Dimensionen — der ethischen, der motivationalen und der
kontextuellen —, wird im Fazit eine mögliche Pointe einer intersektionalen Perspektive auf
Diagnostik entfaltet (5).

2 Ethische Dimension: Verantwortung und Fairness

Aus testtheoretischer Perspektive ist die große Frage nach ‚Gerechtigkeit’ notwendigerweise
ausgeklammert, da Gerechtigkeit nicht test- bzw. verfahrensimmanent gewährleistet werden
kann. Es wäre also ein Kategorienfehler, die Testdiagnostik dafür zu kritisieren, dass sie keine
Gerechtigkeit herstellt. Im Zentrum stehen hier Konzepte der (prozeduralen) Fairness. Diese
werden im folgenden Abschnitt (2.1) dargelegt, bevor aus intersektionaler Perspektive über
Diskriminierungsfreiheit als Facette von Gerechtigkeit eingegangen wird (2.2).

2.1 Konzeptionen von Fairness in der Testpsychologie: Erkannte Probleme
und Zielformulierung

Ausgangspunkt der selbstkritischen Anfragen und Überarbeitungen der Testdiagnostik sind
zumeist Befunde der Unter- oder aber der Überdiagnostik im Intergruppenvergleich. So
deuten beispielsweise groß angelegte epidemiologische Studien auf eine systematische Un-
terdiagnostik von ADHS bei Kindern in Familien mit Migrationshintergrund hin (Santos-
Hövener et al. 2019, Schlack et al. 2007). Interpretationen von statistischen Befunden dieser
Art sind jedoch ungenügend begründbar, solange sie nicht mit einer Theorie bzw. einem
komplexeren Modell zeigen können, dass von einer gleichen Häufigkeit bei allen Gruppen
plausiblerweise ausgegangen werden kann (oder eben, dass dies nicht der Fall ist). Im Bereich
Geschlecht liegen hierzu vereinzelt komplexere Theorien vor.1 Für andere Heterogenitätsdi-
mensionen – und so auch für die hier relevante Dimension kultureller Heterogenität – wurde
dies bisher jedoch selten getan.

Auch die Vielfalt an Sprachen ging mit Anfragen an die Testtheorie einher. Im Zuge der
Globalisierung wurde es eine geläufige Praxis, Tests in verschiedene Sprachen zu übersetzen.
Dabei ist jedoch nicht garantiert, dass übersetzte Items in einer anderen Sprache eine äqui-
valente Bedeutung tragen. Es ist also weder gesichert, dass dasselbe Konstrukt gemessen
wird, noch lassen sich folglich die Testwerte von Personen unterschiedlicher Sprache oder

1 Ein anschauliches Beispiel hierfür ist die Anorexie: So wäre es offensichtlich verkürzt, eine Unterdiagnostik von
Anorexie bei Jungen/Männern anzunehmen, nur weil diese Diagnose für dieses Geschlecht seltener gestellt
wird. Warum diese Störung bei Mädchen/Frauen häufiger auftritt, lässt sich geschlechtertheoretisch erörtern –
und erst auf Basis dieser theoretischen Erörterungen lassen sich die statistischen Befunde sodann sinnhaft
interpretieren.

ZeM – Zeitschrift für erz.wiss. Migrationsforschung, Jg. 2, Heft 2/2023, 156–171158



verschiedener kultureller Herkunft fair vergleichen. So wurde zum Beispiel die häufig ein-
gesetzte Wechsler Intelligence Scale for Children (WISC-IV, Wechsler 2003) in viele euro-
päische Sprachen übersetzt, eine Vergleichbarkeit der verschiedenen Sprachversionen gilt
jedoch nicht als gesichert (vgl. Kubinger 2011: 18 f.).

Vor demHintergrund dieser beiden Problemanzeigen wurde Test-Fairness im historischen
Prozess zunehmend thematisiert und als ein weiteres Gütekriterium hochgehalten. Definiert
ist das Gütekriterium der Test-Fairness laut Testkuratorium (1986: 360) als das „Ausmaß einer
eventuell bestehenden systematischen Diskriminierung bestimmter Testpersonen, z.B. auf-
grund ihrer ethnischen, soziokulturellen oder geschlechtsspezifischen Gruppenzugehörigkeit,
bei der Abschätzung von Kriteriumswerten“. Als „fehlende systematische Benachteiligung“
(Arendasy et al. 2018: 42) umfasst Fairness nicht nur die inhaltliche Ebene des Messinstru-
ments, sondern auch die prognostische Fairness und die Selektionsfairness.

Als Lösungsvorschläge für die genannten Probleme wurden sog. ‚kulturfreie’ bzw.
‚kulturfaire’ Tests konstruiert (vgl. Möbus 1983), auf die im nächsten Abschnitt genauer
eingegangen wird (3.1). Hinter diesen verbirgt sich ein Verständnis von Test-Fairness im
Sinne des „Identitätskonzepts“ (Wottawa/Amelang 1980: 200). Dieses besagt, dass ein fairer
Test keine Unterschiede für die Zielgruppen zeigen und folglich auch nicht mit kulturellen
Faktoren korrelieren darf (ebd.; vgl. auch Arvey 1972; Darlington 1971; Möbus 1983). In
dieser Definition von Fairness taucht die oben benannte theoretische Lücke erneut auf: So
lässt sich ohne ein theoretisches Modell nicht festlegen, ob gefundene Intergruppen-Unter-
schiede auf Verzerrungen oder auf Korrelationen mit kulturellen Faktoren zurückzuführen
sind (ob also zum Beispiel das Konstrukt selbst ein westliches ist).

Das Identitätsprinzip liegt auch der verbreiteten Praxis zugrunde, bei der Fairness über
Normtabellen hergestellt werden soll (vgl. Wottawa/Amelang 1980: 201 f.). Aufgrund theo-
retischer Überlegungen gibt es üblicherweise Normen für Alter oder Geschlecht, jedoch kaum
Normen für soziale Schichten oder kulturelle Faktoren. A.a.O. wird diese Willkür anschaulich
am Beispiel der Intelligenzdiagnostik erläutert:

„die eigentlich naheliegende Erklärung, daß eben 50-jährige ‚dümmer’ sind als 30-jährige, wurde offensichtlich aus
inhaltlichen Überlegungen heraus nicht akzeptiert (währenddemman sich an den größerenMittelwertsdifferenzen von
Angehörigen verschiedener Sozialschichten nie gestört hat)“ (ebd.: 201).

Nicht jeder im Intergruppenvergleich gefundene Unterschied wurde in der Testdiagnostik auf
dieselbe Weise behandelt. In solchen Momenten zeigen sich die Einflüsse diskriminierender
Stereotype und Diskurse auf Fragen der Testkonstruktion und deren Bewertung als (un‐)fair.

Zu den kritischsten ihres Faches können jene gezählt werden, deren Definitionen von
Testfairness auch test-exmanente Prüfkriterien einbeziehen:

„Als unfair gilt ein Test, wenn er in verschiedenen Gruppen oder Kulturen aufgrund diagnostisch irrelevanter Faktoren
[…] unterschiedlich schwierig, trennscharf oder valide ist und diagnostische Entscheidungen […] zur Benachteili-
gung bestimmter Gruppen führen“ (Schmitt/Maes/Seiler 2001: 88).

Diese Definition, die als Prüfkriterium auch (nicht-intendierte) diskriminierende Effekte in
der realen Welt, in der diese Tests eingesetzt werden, miteinbezieht, hat jedoch keinen he-
gemonialen Status erreicht (genauer in 4.1).

Mit Blick auf die Teilfragestellung, wie die Testdiagnostik Ansprüche an Objektivität und
Validität vor dem Hintergrund kultureller und sprachlicher Diversität verantwortet, lässt sich
festhalten, dass das Entwerfen des Gütekriteriums der Test-Fairness zeigt, dass diese Frage
durchaus ernstgenommen wurde. Die Sichtung dieser Entwürfe legt jedoch ebenso offen, dass
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wir von diesem Ziel noch sehr weit entfernt sind (genauer in 3.1). Test-Fairness erweist sich
für die meisten diagnostischen Verfahren als Desiderat und nicht als etwas, das als gegeben
vorausgesetzt werden könnte.

2.2 Gerechtigkeit und Fairness im diagnostischen Prozess aus
intersektionaler Perspektive

Bei intersektionalen Ansätzen handelt es sich nicht im strengen Sinne um ein wissenschaft-
liches Paradigma. Vielmehr wird unter diesem Zeichen ein sehr plurales Bündel an Theo-
riezugängen und Praktiken zusammengefasst, die sich gegen Diskriminierung richten und die
dabei drei Momente akzentuieren (Boger 2022): Erstens fordern intersektionale Zugänge eine
Komplexitätssteigerung ein. Durch den Verweis auf mehrfache und sich überkreuzende Be-
nachteiligungen arbeiten sie heraus, dass unterkomplexe (uniaxiale, monokausale) Konzepte
von Diskriminierung selbst Diskriminierungen hervorbringen (ex. s. Crenshaw 1989).
Zweitens verdeutlichen sie dies, indem sie im Sinne der „intersectional invisibility“ (ex. s.
Purdie-Greenaway/Eibach 2008) auf Konstellationen hinweisen, die durch diese unterkom-
plexen Vorstellungen unsichtbar gemacht werden. Drittens oszillieren sie dabei zwischen zwei
Polen, die in öffentlichen Diskursen stark politisiert sind: Manche Vertreter:innen wenden den
Verweis auf intersektionale Betroffenheiten so, dass sie in einem identitätspolitischen Modus
Identitäten vervielfältigen. Andere wiederum erachten diesen Weg als aporetisch, insofern er
das Problem, dass jede Repräsentation mit einem Ausschluss, einem Verfehlen einhergeht, nur
vervielfältigt. Daher wird in dieser zweiten Stoßrichtung versucht, die Logik von Identität und
Repräsentation selbst zu unterlaufen.

Als inhärent normatives und politisches Projekt zentriert die hier verfolgte intersektionale
Perspektive Diskriminierungsfreiheit als Facette von Gerechtigkeit. In dieser Spur wird unter
Intersektionalität demnach kein bestimmtes methodisches oder analytisches Verfahren ver-
standen, sondern es wird von intersectional (in)justice als normativem Fluchtpunkt ausge-
gangen, von dem aus eine Kritik der Reproduktion intersektionaler Diskriminierung in
(pädagogischen) Praktiken vollzogen werden kann. Daher die hier formulierte Frage danach,
welche Verantwortung den Diagnostizierenden in der Praxis zukommt.

Aus der Tatsache, dass Test-Fairness für die meisten diagnostischen Verfahren ein bisher
uneingelöstes Desiderat ist, folgt aus intersektionaler Perspektive zweierlei. Erstens gilt: Der
Einsatz testpsychologischer Verfahren ist keine neutrale Praxis. Die zweite These folgt aus
dieser ersten: Die Praktizierenden tragen daher eine nicht-delegierbare Verantwortung für
deren Einsatz. Fokussiert werden daher im Folgenden erstens Diskriminierungskritik als
Verweis auf die Nicht-Neutralität der vermeintlich objektiven Perspektive und zweitens die
Nicht-Delegierbarkeit der Verantwortung.

Beide Aspekte kommen in der Analyse der im Eingangszitat persiflierten Haltung zu-
sammen. Wenn kontrafaktisch eine Objektivität behauptet und die (inter‐)subjektive Di-
mension des diagnostischen Prozesses abgewertet (oder sogar ganz verleugnet und gestri-
chen) wird, entzieht sich das diagnostizierende Subjekt damit der Verantwortung. Es versucht
gewissermaßen, diese an die Testpsychologie zu delegieren. Wie jedoch gezeigt werden
konnte, behauptet die Testpsychologie gar nicht, diese Ansprüche an Objektivität und Fair-
ness einzulösen. Beides sind Desiderate bzw. handlungsleitende Ideale innerhalb der dort
verwendeten quantitativen Paradigmen, aber sie können nicht einfach als gegeben voraus-
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gesetzt werden. Sobald aber die Nicht-Neutralität der vermeintlich objektiven Perspektive
angenommen wird, verschwindet auch die Möglichkeit der Dialogverweigerung durch
Rückzug auf die Position, man habe mit Hilfe des Tests objektive Erkenntnis erlangt. Insofern
die diagnostizierenden Lehrkräfte/Fachkräfte keine Interpretationsgemeinschaft mit den El-
tern, geschweige denn mit den Kindern bilden, kann also davon ausgegangen werden, dass
sich der Anspruch auf Objektivität in der Praxis der dialogischen, also inter-subjektiven
Validierung entgegenstellt. So wird in dieser Praxis nicht nur die Subjektivität der testenden
Lehrkraft/Fachkraft gestrichen, sondern eben auch die des potentiell kritisierenden Anderen,
dem durch die Ent-Subjektivierung auch das Gegenüber der kritischen Hinterfragung ent-
zogen wird. Daher eröffnet bereits das Behaupten von Objektivität (und nicht erst das Be-
haupten von Fairness) ein ethisches Problem.

Die Intersektionalitätsforschung lädt dazu ein, sich diese Prozesse und Praktiken vom
Standpunkt jener aus vorzustellen, für die Fairness nicht der Normalfall ist, den man selbst-
verständlich voraussetzt, und die das Behaupten von Objektivität historisch (kollektivbio-
graphisch) und/oder in ihrer individuellen Biographie als Herrschaftspraxis erfahren haben.
Von diesem Standpunkt aus ergeben sich zahlreiche weitere ethische Fragen: Mit dem Begriff
des ‚white gaze/western gaze’ kann zum Beispiel gefragt werden, inwiefern das diagnostische
Verfahren selbst von einem betroffenen Subjekt als inquisitorisch bzw. gewaltförmig erlebt
wird, gerade weil es als ‚objektiv’ und objektivierend präsentiert wird (hooks 1984). In jedem
Fall greift die Vorstellung, dass Objektivität Gerechtigkeit gewährleiste, zu kurz. Ein auf
diesen Objektivitätsbegriff gestütztes Konzept von Fairness verkennt die hohe ethische Be-
deutung des Sich-Verantwortens im inter-subjektiven Dialog. Dies ist eben nicht die ‚Schuld’
der Testpsychologie, denn – genau dies ist die ethische Pointe – das Subjekt dieses inter-
subjektiven Dialogs ist schließlich die praktizierende Lehrkraft/Fachkraft, die sich entschei-
den und verantworten muss, ob sie sich hinter der Behauptung von Objektivität zurückzieht
und als Mensch zum Verschwinden bringt, oder aber dem Kind ein pädagogisches Gegenüber
– was immer bedeutet: ein (ver‐)antwortendes Gegenüber – sein will. Dies gilt freilich für
qualitative diagnostische Verfahren ebenso. Der Unterschied besteht lediglich in der im
Eingangszitat persiflierten Häufigkeit, mit der in der Praxis der Versuchung nachgegangen
wird, dies für scheinbar ‚objektive’ standardisierte Verfahren zu verleugnen. Als nächstes soll
daher die motivationale Ebene genauer untersucht werden.

3 Motivationale Dimension: Zur Differenz zwischen
Erkenntnisinteresse und praktischen Interessen

Ein innerhalb der Testpsychologie maßgebender Ansatz, um das Problem der kulturellen Bias
(vermeintlich) zu umgehen sind die sogenannten kulturfreien/kulturfairen Tests. Sie zeigen in
ihren unterschiedlichen Konstruktionen verschiedene Versuche auf, Objektivität herzustellen,
sind jedoch alle dadurch motiviert, die Konstrukte selbst weiterhin als kulturunabhängige
verstehen zu wollen und genau dies durch kulturfreie/kulturfaire Tests zu affirmieren bzw.
belegen zu wollen. Diese Motivation beeinflusst die Art und Weise, wie sich dem Problem
prozeduraler Fairness aus disziplinärer Perspektive gewidmet wird (3.1). Die Motivationen
und Interessen der Profession können daran nicht bruchlos anschließen (3.2).
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3.1 Motivationen zur Problemlösung: Fairness durch „kulturfreie Tests“?

Bei den sog. kulturfairen Tests handelt es sich um eine heterogene Testgruppe: Kulturelle
Verzerrungen betreffen verschiedene Testklassen wie Intelligenztests, neuropsychologische
Testverfahren und Persönlichkeitsfragebögen (vgl. Bathje/Feiss 2014: 358). Auffällig hierbei
ist, dass die Debatte um Kulturfreiheit und Kulturfairness überwiegend im Bereich der In-
telligenz vorangetrieben wird, da für andere Testklassen nur wenige Versuche einer ent-
sprechenden kulturfreien bzw. -fairen Testentwicklung unternommen werden. Die hier wie-
dergegebenen Ansätze, kulturelle Bias abzumildern, stammen daher alle aus dem Bereich der
Intelligenztests. Zugleich erweist sich dieser Fokus auf Intelligenztests aus erziehungswis-
senschaftlicher Perspektive als vielfältig relevant, insofern diese sowohl im Bereich der Be-
gabungsförderung als auch im sonderpädagogischen Bereich in der Praxis etabliert sind
(Kottmann 2006). In beiden Feldern wurde auch angeführt, dass die mangelnde Fairness von
Intelligenztests zur Reproduktion von Diskriminierungen beiträgt (z.B. im Kontext der Un-
terdiagnostik von Hochbegabung bei Mädchen (vgl. Petersen 2013)).

Historisch betrachtet hat sich die Definition kulturfreier bzw. kulturfairer Tests innerhalb
der Wissenschaft stetig gewandelt. Die ersten kulturfreien Konstruktionsbestrebungen wur-
den Ende der dreißiger Jahre unternommen: Raymond Cattell veröffentlichte 1940 den
Culture Fair Test. Besonderen Aufschwung fand der Diskurs um kulturfreie Tests ab den
1960er Jahren im Rahmen der allgemeinen Kritik der Psychodiagnostik und insbesondere der
Intelligenzdiagnostik, welche historisch darin verstrickt war, eine angebliche ‚genetische
Unterlegenheit’ bestimmter Gruppen zu ‚belegen’ (Bathje/Feiss 2014; Benetka 1997).

Den zu Beginn der Debatte konstruierten Tests, unterstellte man kulturfrei zu sein. Cattell
(1940: 165) versuchte zunächst, diese Kulturfreiheit durch die Verwendung eines „common
ground of knowledge on which operations of reasoning could be performed“ zu gewähr-
leisten, also durch den Einsatz von Testmaterial, welches Personen einer Kultur nicht ver-
trauter ist als Personen jeder anderen Kultur. Die postulierte Kulturfreiheit implizierte zudem
eine universelle Einsetzbarkeit der Tests in jedem Kontext und jeder Population (vgl. Anastasi
1964: 27). Unter dieser Art von Test versteht man klassischerweise perzeptuelle Intelli-
genztests, also Tests, die möglichst kulturell nicht gebundenes, non-verbales Stimulusmaterial
benutzen – wie z.B. einfache geometrische Objekte, zwischen denen abstrakte Relationen
hergestellt werden sollen. Hierdurch sollten Verzerrungen durch Sprachfähigkeit oder kul-
turgebundene Inhalte vermindert werden (vgl. Cattell 1940). Ein weiteres prominentes Bei-
spiel hierfür sind Ravens Progressive Matrizen von 1938 (Raven 1941).

Die postulierte Kultur- und Sprachfreiheit non-verbaler Tests wird im heutigen Fach-
diskurs jedoch als nicht haltbar betrachtet. So erfordert z.B. das Lösen non-verbaler Test-
aufgaben zumeist stilles Verbalisieren (vgl. Kubinger 2011: 22). Beim non-verbalen Matri-
zentest müssen Regeln von links nach rechts abgeleitet werden, Testergebnisse können also
durch die gewohnte Leserichtung (links nach rechts vs. rechts nach links) verzerrt sein (vgl.
Röder et al. 2021: 24). Auch in empirischen Untersuchungen zeigten sich Verzerrungen durch
non-verbale Tests (vgl. z.B. Dutton et al. 2018; Rosselli/Ardila 2003). Auf theoretischer
Ebene wird dies auch dadurch leicht einsehbar, dass sich Kultur nicht auf Sprache reduzieren
lässt. Das Vor- oder Nicht-Sprachliche ist nicht automatisch oder zwangsläufig ‚kulturfrei’
oder ‚universal’.

Aus diesen Gründen wurde das Konzept der Kulturfreiheit in den 1960ern – auch im
Rahmen der Anerkennung der Interaktionen zwischen Anlage- und Umweltfaktoren – ver-
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worfen und durch ein neues Konzept der „Kulturfairness“ ersetzt (Anastasi 1964: 26). Ver-
sucht wurde nun, zielgruppenspezifisch jeweils alle relevanten kulturellen Parameter zu eli-
minieren, in denen sich die getesteten Gruppen unterscheiden (ebd.). Bezüglich der Frage, wie
die testtheoretischen Versuche, Fairness und Diskriminierungsfreiheit herzustellen, motiviert
waren, lässt sich konkludierend festhalten, dass das Interesse der Rettung des Konstrukts und
der Verteidigung der Universalität desselben galt. Dazu wurde zunächst versucht – in einer
Metapher gesprochen – das Labor noch steriler zu machen, das Universale gewissermaßen zu
destillieren. Implizit wird Kultur dabei als zu bereinigende Störvariable betrachtet. Diese
Bereinigung geht mit einer Elimination der anthropologischen Dimension von Kultur einher:
Der hier erträumte Test, so scheint es, soll so konsequent universalistisch sein, dass er rein
hypothetisch auch für Affen und Aliens valide wäre.

3.2 Diskriminierungskritische Motivationen

Im Rahmen des disziplinären Denkens der Testpsychologie hat nicht das Wirksamkeitsin-
teresse, sondern das Erkenntnisinteresse Primat. Was aus den beschriebenen Universalisie-
rungsversuchen in und für die Praxis folgt, muss daher separat erörtert werden. Im günstigsten
Fall könnte aus diesen disziplinären Bewegungen eine diskriminierungsfreiere Praxis er-
wachsen. Dies ist jedoch weder gesichert, noch der Kernauftrag dieser Disziplin.

Im diskriminierungskritischen Diskurs wiederum lassen sich zwei gegenläufige Argu-
mentationsfiguren mit Blick auf Universalisierungen finden. Boger (2019) unterscheidet
zwischen emanzipatorischen und imperialen Bewegungen der Universalisierung. Bei erst-
genannten wird aus einem emanzipatorischen Interesse heraus versucht, das Universale zu
(er‐)finden, um allen gerecht zu werden. Dazu werden in Bewegungen der Dezentrierung der
hegemonialen Perspektive falsche Universalismen als solche aufgedeckt. Aus diesem Ver-
ständnis heraus könnte man die Bereinigungsversuche also als Versuche lesen, die partikulare
Perspektive der Dominanzkultur, die fälschlicherweise für die universale, die neutrale und
unmarkierte gehalten wird, als solche zu benennen und eben aus den Konstrukten heraus-
zuhalten, sodass diese tatsächlich universal sind. Imperiale Universalisierungen gehen im
Kontrast dazu gewaltsam vor: Das Ziel dieser Bewegungen besteht darin, die eigene parti-
kulare Perspektive zu universalisieren, indem man sie allen anderen aufzwingt. In diesem
zweiten Fall besteht die Kernmotivation also darin, das Eigene als das Universale darzu-
stellen, um es in der ganzen Welt auszubreiten.

Auffällig ist in dem dargelegten testpsychologischen Programm die Absenz eines der
einfachsten Argumente: Wenn das Ziel darin besteht, Tests zu konstruieren, die in den ver-
schiedensten Kulturen und Sprachen valide und fair sind, warum fragt man dann nicht For-
scher:innen aus den verschiedensten Kulturen und Sprachen nach ihrer Perspektive? Die im
vorherigen Abschnitt dargelegten Versuche basieren auf der stillschweigenden Annahme,
dass nur die Heterogenität oder Homogenität der zu testenden Population relevant wäre. Von
der Heterogenität oder Homogenität der testenden und der Tests konstruierenden Population –
der Forscher:innen und Praktizierenden – wird geschwiegen. Aus der Perspektive einer in-
tersektionalen Diskriminierungskritik ist die Reflexion der Sprechposition der Forschenden
jedoch ein Kernelement: Es sind deren Vorstellungen von der jeweils eigenen und fremden
Kultur, die in die Testkonstruktion einfließen.
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Eine zweite Unterscheidung, die für die Erörterung der motivationalen Ebene bedeutsam
ist, ist jene zwischen Förderdiagnostik und Selektionsdiagnostik (für Übersichten/Einfüh-
rungen siehe z.B.: Simon/Simon 2014; Kornmann 2018): Bedarf es der Fairness, um eine
Selektionsentscheidung ‚unanfechtbar’ zu machen? Oder geht es darum, Verfahren zu finden,
die der Förderung in allen Fällen gleichsam dienlich sind? Erstgenannte Motivation entspricht
der Haltung, die im Eingangszitat von Lorenz karikiert wurde. Die letzte Frage wiederum
klingt nicht aus Versehen schief: Warum sollte man sich auf ein standardisiertes, kulturfaires
Verfahren beschränken, wenn man auch viele verschiedene mit kleinerem, aber dafür pass-
genauerem Anwendungsbereich haben könnte? Selbst wenn es möglich wäre, einen stan-
dardisierten und zugleich kulturfairen Test zu entwerfen, spricht bei Vorliegen einer Förder-
Motivation nichts dagegen und einiges dafür, für jeden singulären Fall die Sinnhaftigkeit
verschiedenster möglicher Verfahren abzuwägen (und diese Wahl zu verantworten; s. Ab-
schnitt 2.2).

Das Problem der Fairness von Testverfahren erweist sich dadurch als ein durch gesell-
schaftliche Verhältnisse hervorgebrachtes: es besteht nur insofern und so lange wie es einen
gesellschaftlich produzierten Zwang zu Selektionsentscheidungen (bzw. zur Legitimation
dieser) gibt und insofern und so lange wie auch eine in förderlicher Absicht geschehende
Diagnostik durch die gesellschaftlichen Verhältnisse mit einer Stigmatisierung einhergeht
(gemeinhin als Etikettierungs-Ressourcen-Dilemma bezeichnet). Im Bereich der Sonderpä-
dagogik zeigt sich hier ob der Machtposition von Lehrkräften ein besonderer Bedarf nach
Professionalisierung mit Blick auf die Interpretationsspielräume (Kottmann/Miller/Zimmer
2018: 34).

Fernerhin ist aus einer intersektionalen Perspektive nicht nur das intersubjektive Ge-
schehen, sondern auch der institutionelle Kontext kritisch in den Blick zu nehmen:

„Die Intelligenzdiagnostik ist darüber hinaus institutionenorientiert in doppelter Hinsicht: Die Vertreter einer be-
stimmten Institution, nämlich der Sonderschule, führen Intelligenzdiagnostik durch und legitimieren damit – je nach
ihrem gemessenen Ergebnis – einen sonderpädagogischem Förderbedarf der Kinder und die Zuweisung zu ihrer
Institution. Das bedeutet eine Definitionsmacht unter der Behauptung einer objektiven Diagnostik, entspricht aller-
dings dem Festhalten an einer Diagnostik, die sich für das Kind häufig als unscharf, eigenschaftsorientiert, subjektiv,
benachteiligend, kontraproduktiv und nicht valide herausgestellt hat“ (Kottmann 2006: 128).

Dies verweist bereits auf den Zusammenhang von Motivation und (institutionellem und
kulturellem) Kontext — dem Begriff, dem der nächste Abschnitt gewidmet ist.

4 Kontextuelle Dimension: Kultur zwischen Verdinglichung und
Individualisierung

Zuletzt soll es um jene Frage gehen, die man typischerweise als definitorische Setzung an den
Anfang stellen würde: Was ist ‚Kultur’ – auf der Ebene der Gegenstandskonstruktion sowie
auf der Ebene der Reflexion des methodischen/analytischen Zugangs – in der Testpsychologie
und in der Intersektionalitätsforschung? Wie im Folgenden entlang der Unterscheidung in
kulturelle Kontexte (4.1) und Kultur als Kontext (4.2) deutlich werden wird, kulminieren in
dieser überaus komplexen Konstruktion, die sich daher der pointierten Definition (zumal im
Rahmen objektivierender Operationalisierungen) entzieht, alle zuvor dargelegten Überle-
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gungen, weswegen sie nun zuletzt verhandelt und zu intersektionalen Perspektiven in Be-
ziehung gesetzt wird (4.3).

4.1 Kulturelle Kontexte

In der ersten Lesart wird der Kontext der Testung sowie der Diagnostik insgesamt als ein
kulturell kontingenter anerkannt und berücksichtigt. So plädiert z.B. Möbus (1983) dafür,
Test-Fairness nicht in der Testkonstruktion, sondern in einer fairen Beziehung zwischen Test
und einem externen Kriterium zu suchen. Die übergeordnete Frage lautet hierbei: „Sind die
auf seiner Basis angestellten Schlussfolgerungen fair gegenüber Individuen, Gruppen oder
Institutionen?“ (Guthke 1972: 25 f. zitiert nach Möbus 1983: 177). Mit dieser Frage öffnet
sich die Testpsychologie für die kulturell kontingenten/institutionellen Kontexte, in denen sie
zum Einsatz kommt, wie auch Wottawa/Amelang (1980) es taten, als sie betonten, dass
insbesondere im diagnostischen Kontext das zu erwartende „Ausmaß an faktischer Bewäh-
rung bei einem gegebenen Testpunktwert“ (Wottawa/Amelang 1980: 202) ausschlaggebend
ist. Die in einer Kultur situierte Praxis wird dadurch zum entscheidenden Gradmesser. An-
stelle von Mittelwertdifferenzen soll die Beziehung zwischen einem Kriterium wie z.B.
Schulerfolg oder Fördermöglichkeiten und dem Test als Prädiktor für dieses analysiert werden
(Möbus 1983: 177). Unfair wäre ein verbaler Intelligenztest also nicht allein durch unter-
schiedliche Mittelwerte für verschiedene Gruppen, sondern auch im Falle einer „subgrup-
penspezifischen Fehleinschätzung“ der Kriteriumswerte (Wottawa/Amelang 1980: 202). Dies
wäre z.B. der Fall, wenn ein verbaler Intelligenztest als Prädiktor für allgemeinen Schulerfolg
ausgewählt wird, da der Test dieses Kriterium aufgrund des Einflusses der Sprache für an-
derssprachige Populationen systematisch unterschätzt (Wottawa/Amelang 1980: 203). (Un‐)
Fairness kann sich also auch durch die falsche bzw. richtige Testauswahl in einem spezifi-
schen Anwendungskontext ergeben. Zur Bewertung einer Beziehung zwischen Test und
Kriterium als fair bzw. unfair liegen verschiedene Definition vor (für Übersichten s. Dar-
lington 1971; Möbus 1983). Nach Cleary gilt eine Test-Kriteriumsbeziehung beispielsweise
als fair, wenn die vorhergesagten Kriteriumswerte für eine Gruppe durch die allgemeine
Regressionsgleichung nicht systematisch über- oder unterschätzt werden. Ist dies der Fall,
sollten die Regressionsgleichungen der verglichenen Gruppen identisch sein und sich nicht
etwa in ihrer Steigung (slope bias) oder ihrem Schnittpunkt mit der Ordinate (intercept bias)
unterscheiden (vgl. Cleary 1968: 115 nach Möbus 1983: 178 f.; vgl. auch Darlington 1971:
74; für eine psychometrische Erklärung der Test-Bias vgl. Furr/Bacharach 2014: 316ff.).

Ebenfalls im Sinne einer Kritik der Dekontextualisierung der Testdiagnostik argumentiert
Sternberg, dass (Intelligenz‐)Tests keine isolierten, unveränderbaren Eigenschaften abbilden,
sondern deren wechselseitige Interaktionen mit kulturellen Faktoren (vgl. Sternberg 2004:
331):

„Work that seeks to study intelligence acontextually may impose an (often Western) investigator’s view of the world
on the rest of the world, frequently attempting to show that individuals who are more similar to the investigator are
smarter than individuals who are less similar“ (ebd.: 325).

Er konkludiert, dass man weder kulturfreie noch kulturfaire Tests konstruieren könne, sondern
lediglich „kulturrelevante Tests“ (ebd.: 336). Auch hier kommt es nun also ganz zentral auf
den Kontext an: Das Testen selbst ist eine kulturelle Praxis und stellt einen sehr spezifischen
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Kontext zum Einsatz von (mentalen) Fähigkeiten dar: „[the] problem was not at the level of
mental processes but at the level of applying the processes in specific environmental contexts“
(ebd.: 329). So könnte z.B. der in perzeptuellen Tests wie dem Culture Fair Test vorausge-
setzte Umgang mit geometrischen Objekten und abstrakten Problemen durchaus durch kul-
turelle und insbesondere auch durch schulische Lerneffekte in der Anwendung von Opera-
tionen auf einem spezifischen Abstraktionsniveau in einem (verschulten) Papier-und-Blei-
stift-Kontext verzerrt sein (vgl. Kubinger 2011; Sternberg 2004; Süß 2003).

Die Konstrukte müssen demnach vervielfältigt werden statt eines davon zu universali-
sieren und vermeintlich ‚kulturfrei’ machen zu wollen – denn: was als intelligent gilt, ist
kulturabhängig (vgl. Sternberg: 2004). Dadurch werden auch die Kontexte vervielfältigt, in
denen sich das zu Testende zeigt (Gardner/Hatch 1989: 6): Eine „Intelligenz-faire“ Testung
kann nicht ausschließlich über Papier-Bleistift-Tests erfolgen, sondern muss aus verschie-
denen Tätigkeitsformen abgeleitet werden (z.B. sprachliche Fähigkeiten durch Geschichten
erzählen statt Vokabeltests, räumliche Fähigkeiten durch Zeichnen oder Zusammenbauen von
Gegenständen) (vgl. zur Debatte auch Bathje/Feiss 2014).

4.2 Kultur als Kontext(variable)

In der zweiten Lesart geht es um Kultur als Kontext(variable) in Bezug auf das zu Messende/
Testende. Den stärksten Kontrast zu den in 3.1. beschriebenen kulturfreien Ansätzen stellt das
multikulturelle Assessment dar, bei welchem kulturelle Einflussfaktoren nicht bereinigt
werden sollen, sondern eine explizit kulturspezifische Psychodiagnostik angestrebt wird.
Kultur wird als Kontextvariable dabei Teil des Konstrukts. Klient:innen sollen über eine
kultursensible Interpretation ihrer psychischen Fähigkeiten bzw. Symptome diagnostiziert
werden (vgl. z.B. Martines 2008: 33 ff.). Zu kulturspezifischen Ansätzen zählt zumeist die
Vermittlung von kulturellem Grundwissen, wie z.B. kulturelle Werte, Glauben, Identitäts-
konzepte und health beliefs sowie eine Sensibilisierung für Stereotype und Rassismen (vgl.
z.B. Dana 1993). Darüber hinaus existieren regelrechte Listen an kulturellen Moderatorva-
riablen, die je nach Minderheit erhoben werden sollen (ebd.). Im schulpsychologischen
Kontext wird der Prozess des multikulturellen Assessments von Martines (2008) leitgebend in
verschiedene Phasen eingeteilt. In der ersten Phase sollen durch Befragung des:der Schüler:in
Informationen über den kulturellen Hintergrund gesammelt werden (ebd.: 36). In einem
zweiten Schritt werden diese interpretiert indem zugeordnet wird, welche Symptome auf
individuelle vs. auf kulturell geprägte Umweltbedingungen zurückzuführen sind. Die drän-
gende offene Frage bei diesem Zugang lautet jedoch: Woher soll man das (verlässlich) wis-
sen? Kultur wird in diesem Verfahren verdinglicht, als beschreibbares Objekt bzw. als Faktor
außerhalb des Selbst phantasiert, über das man unabhängig von einem Selbst, objektiv
Auskunft geben können soll. Die Fehleranfälligkeit dieses Verfahrens liegt auf der Hand.
Aufgrund der Verdinglichung des Kulturellen liegt es nahe, dass die bei diesem Vorgehen
auftauchenden Fehler auch auf westliche Konstruktionen von Patient:innengruppen und
Kulturen, und somit auf Stereotype, die bloß für objektiv gehalten werden, zurückgehen
können. Dadurch können kultursensible Ansätze zu einer „Vertiefung kultureller Fremdheit
führen, weil es Menschen auf bestimmte Eigenschaften festlegt“ (Amirpur 2016: 41). Die
Verdinglichung geht mit einer Essentialisierung einher.
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4.3 Vergleichende Abwägung aus intersektionaler Perspektive

Aus einer intersektionalen Perspektive erweist sich der in 4.1 beschriebene Weg der Aner-
kennung des Test-Kontextes als kulturell als eher zu einer Rassismuskritik und einer fairen
Diagnostik geeignet, als der in 4.2 dargelegte, der Kultur als Kontextvariable im Test zu
objektivieren versuchte. Durch die Verdinglichung von Kultur trug der zweitgenannte Ver-
such zu einer Essentialisierung bei. Auf eine gewisse Weise stellt er das genaue Gegenteil zum
Versuch der Konstruktion eines kulturfreien Tests (3.1) dar, insofern das Kulturspezifische
diagnostischer Verfahren darin maximiert wird (statt es minimieren oder sogar eliminieren zu
wollen). Zwar wurde die Einsicht gewonnen, dass Kultur kein Labor ist, doch soll sie in der
Verdinglichung beschrieben werden wie ein Labor. Diese unlösbare Aufgabe wird im sog.
multikulturellen Assessment auf die diagnostizierenden Praktiker:innen abgewälzt, die dies
gewissermaßen ‚intuitiv’ bewerkstelligen und entscheiden sollen.

Warum genau erweist sich dieser Weg aus intersektionaler Perspektive als weniger
hoffnungsvoll als der in 4.1 dargelegte, der das Testen selbst als kulturelle Praxis versteht? In
2.2 wurden zwei verschiedene Stoßrichtungen intersektionaler Perspektiven unterschieden –
eine repräsentationskritische und eine, welche die Notwendigkeit der Vervielfältigung von
Repräsentationen und Identitäten betont. Beide richten sich gegen eine Essentialisierung von
Kultur. Aus der erstgenannten, dekonstruktiven Perspektive gilt es, essentialistische Kon-
struktionen von Kultur kritisch zu hinterfragen, da diese Möglichkeitsbedingung von Rassi-
fizierungs- und Ethnisierungsprozessen sind. Aus der zweitgenannten Perspektive, die auf die
Repräsentation jener zielt, die durch das Ignorieren der Überkreuzungen von Herrschafts-
verhältnissen unsichtbar gemacht werden, ist die Essentialisierung einer jeden Kultur kritik-
würdig, da sich die entsprechenden Bilder einer Kultur zumeist als Bilder einer männlich
dominierten Mittelschichtskultur erweisen. Auf beiden Wegen wird das verdinglichte/ob-
jektivierte Konstrukt ‚Kultur’ also aufgehoben – durch individualistische Auflösung des im
repräsentationalen Akt behaupteten Gemeinsamen aller Angehörigen dieser Kultur oder aber
durch eine dekonstruktive Erosion, welche die gemessene ‚Kultur’ als Artefakt (um einen
anschlussfähigen statistischen Begriff zu verwenden) entblößt. In einer vielleicht etwas
überpointierten Gegenüberstellung ließe sich zusammenfassen: In 3.1 richtete sich das test-
psychologische Objektive gegen das Kulturelle (insofern das Kulturelle (inter‐)subjektiv und
verzerrend ist). In 4.2 sollte das Kulturelle durch Verdinglichung objektiviert werden. In 4.1
hingegen wurde anerkannt, dass das testpsychologische Objektive selbst eine kulturelle
Konstruktion ist. Testen und Messen sind kulturspezifische Praktiken – zumal in der Papier-
und-Bleistift-Variante. Mit dieser Wendung nähert sich die Testpsychologie der auch in der
Intersektionalitätsforschung etablierten Forderung nach einer Standpunktreflexion an, bei der
das Forschen selbst als situierte Praxis in den Blick gerät (Haraway 1995; Collins 2013).

5 Fazit: Intersektionale Perspektiven auf Psychodiagnostik

Das Testen und Messen selbst ist eine kulturspezifische Praxis. Von dieser in 4.1 mit der
Testpsychologie hergeleiteten und in 4.3 aus intersektionaler Perspektive als der hoffnungs-
vollere Weg beschriebenen Kernthese aus lassen sich nun im Fazit intersektionale Perspek-
tiven auf Psychodiagnostik pointieren.
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Argumentiert wurde zunächst mit der Nicht-Delegierbarkeit von Verantwortung (2.2): Es
ist ethisch geboten, die subjektive Dimension des diagnostischen Prozesses nicht zu leugnen
oder zu streichen, da dem Kind dadurch das pädagogische Gegenüber entzogen werden
würde, das sich ver-antwort-et. Die kulturelle Praxis des Testens und Messens ist eine von
Subjekten getragene Situation. In dieser wird die Motivation hinter dem diagnostischen
Prozess fraglos für das Kind spürbar – auch wenn sie unausgesprochen bleibt oder kaschiert
wird. Wenn diese Motivation sich im Rahmen einer förderlichen pädagogischen Beziehung
entfaltet, wird dies die Auswahl der diagnostischen Verfahren dahingehend beeinflussen, dass
sich die Frage nach der test-immanenten Fairness immer dann erübrigen kann, wenn nicht
strukturelle Zwänge – wie etwa das Etikettierungs-Ressourcen-Dilemma – zu einer selek-
tierenden Entscheidung und/oder einer klaren Kategorisierung nötigen (3.2).

Dabei wird, wie in 4.1 mit Möbus (1983), Wottawa und Amelang (1980) und anderen
skizziert, anerkannt, dass Fairness in der Relation zwischen dem ausgewählten Test und den
involvierten Subjekten dieser kulturellen Situation verortet ist. Diskriminierungskritische
Betrachtungen sollten sich folglich dieser Relation widmen (statt sich in Modellierungen zu
verrennen, deren Pseudo-Komplexität die Ertraglosigkeit dieser Versuche eher verdeckt als
das Problem tatsächlich zu lösen). Testen und Messen in diesem Sinne als kulturelle Praxis zu
verstehen, bedeutet auch, das potentiell Fremde, Verstörende und Verängstigende einer sol-
chen Situation nicht aus dem Blick zu verlieren, sondern genau hier mit einer Kritik des
dominanzkulturellen Habitus zu beginnen.

Benachteiligungen, die durch die und in der kulturell geprägten Testsituation selbst
entstehen, wie z.B. durch den Stereotype Threat (Steele/Aronson 1995), der Angst einem
Stereotyp zu entsprechen, sind weitere Belege dafür, dass sich das Problem nicht durch test-
immanente Verschlimmbesserungen lösen lässt. Da diese Befürchtungen kognitive Kapazi-
täten beanspruchen, können sie in schlechteren Leistungen resultieren (Bathje/Feiss 2014).

Schwarz (2013: 14) betont daher, dass Intersektionalität in der Psychologie auf Inter-
disziplinarität angewiesen ist. (Test‐)Psychologie-immanent lässt sich Diskriminierung nicht
beenden. Darum weiß auch die Testpsychologie – was mit Blick auf die im Eingangszitat
persiflierte Haltung bedeutet: Es wäre eine fragwürdige Ehrung für die Testpsychologie, diese
durch die Hoffnung darauf zu überhöhen, dass sie mit neuen oder ‚innovativen’ Testverfahren
Diskriminierungsfreiheit als Facette von Gerechtigkeit herstellen könne. Als ethisches Ant-
wortgeschehen kann sich die Hoffnung auf Gerechtigkeit nur auf das Inter-Subjektive und
Relationale beziehen.

Dies bedeutet auch, dass es (zumindest diesbezüglich) keiner weiteren Runde Metho-
denstreit bedarf: Sowohl die Kritiker:innen dieser quantitativen Verfahren als auch jene, die
sie verteidigen, reden am eigentlichen Problem – der Diskriminierung rassifizierter und/oder
migrantischer Schüler:innen – vorbei. Um den Diskursraum zu betreten, in dem Testen/
Messen als eine kulturelle Praxis betrachtet wird, in der rassistische/intersektionale Diskri-
minierung sowohl reproduziert als auch unterbrochen werden kann, müssen wir als Subjekte
die Verantwortung für diese kulturelle Praxis übernehmen. Erst dann können wir sie ändern.

Eine intersektionale Kritik an der Reproduktion von Diskriminierung in diagnostischen
Verfahren/Testverfahren verliert sich daher nicht in einer Kritik einzelner Tests, seien diese
nun qualitativ oder quantitativ. Stattdessen hinterfragt eine intersektionale Kritik erstens die
Dynamiken der Verantwortungsverschiebung, die mit ermüdender Verlässlichkeit dafür sor-
gen, dass sich am Ende niemand für die Reproduktion struktureller und institutioneller Dis-
kriminierung verantworten muss. Zweitens hinterfragt sie die Motivationen hinter dem Ein-

ZeM – Zeitschrift für erz.wiss. Migrationsforschung, Jg. 2, Heft 2/2023, 156–171168



setzen von Tests, also ob diese in diskriminierender oder anti-diskriminierender Absicht in
diesem Kontext Verwendung finden. Und drittens kann sie auch die Kultur des Testens und
Messens als eine hegemonial gewordene Kultur in den Blick nehmen, insofern diese durch
ihre Nähe zu neoliberalen Regimen der Subjektivierung per se einer kritischen Betrachtung
unterworfen werden sollte.
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Discrimination in Munich Schools in the Guest Worker
Regime: The Intersection of Language, Nationality and Gender
Mona Bergmann & Ulrike Fettke

Summary: After the recruitment stop of guest workers in 1973, a high proportion of migrants
lived in Munich and faced a separating, marginalizing schooling situation. Using an inter-
sectionality approach, we show how migrant pupils were particularly marginalised by the
overlapping social categories of language, nationality and gender. According to our empirical
observations for the period from the 1970s to the 1980s, the segregation into nationally
homogeneous dual-language classes reproduced a structure of social exclusion. Our findings
illustrate how past schooling policies have doomed the educational and occupational op-
portunities of a generation of guest workers’ children. As some of the discriminatory griev-
ances can still be seen in today’s neoliberal conjuncture of racism, the results shed new light
on contemporary (Bavarian) school policies towards migrants.

Keywords: Intersectionality, social exclusion, dual-language classes, educational discrim-
ination, migration

Titel: Diskriminierung im Bayerischen Schulsystem an der Intersektion von Sprache, Na-
tionalität und Gender während der 1970er und 1980er Jahre. Eine Münchener Fallstudie

Zusammenfassung: Nach dem Anwerbestopp für Gastarbeiter im Jahr 1973 sah sich ein
hoher Anteil migrantischer Mitbürger:innen in München einer ausgrenzenden Schulsituation
gegenüber. Mit Hilfe des Intersektionalitätsansatzes zeigen wir für das Schulsystem in
München im Zeitraum der 1970er und 1980er Jahre, wie migrantische Schüler:innen über die
zusammenwirkenden sozialen Kategorien Sprache, Nationalität und Gender marginalisiert
wurden. Die Beschulung in national homogenen Zweisprachenklassen reproduzierte eine
Struktur der gesellschaftlichen Ausgrenzung, womit die damalige Schulpolitik die Bildungs-
und Berufschancen einer Generation reduzierte. Da es auch heute noch ausgrenzende
Strukturen gibt, werfen die Ergebnisse ein neues Licht auf die (bayerische) Schulpolitik
gegenüber Migrant:innen.

Schlüsselwörter: Intersektionalität, Soziale Exklusion, Zweisprachenklassen, Bildungsdi-
skriminierung, Migration

1 Introduction: The educational situation of immigrants in Germany

Education is an important marker for a person’s social status. The German federal education
system has been criticized in school performance studies for reproducing and amplifying
social inequities, especially for immigrants (Ha 2016a: 181). Segregating education measures
point to persisting institutional racisms (Dean 2020: 310), like intentional allocation of stu-
dents into different elementary classes according to markers like foreign names or ethnicities
and special integration courses for immigrants (Ha 2016a: 180). Separate schooling is being
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discussed again, although it had already counteracted social inclusion during the guest worker
regime half a century ago.

In 1972, the Bavarian capital started a schooling model of dual-language-classes
[Zweisprachenklassen] that existed for almost two decades. Students were divided into na-
tionally homogeneous groups, expelled from regular classes and predominantly taught all
subjects in the official language of their country of origin, whereas German was taught as a
second language. Following ministerial guidelines of the Conference of Ministers of Edu-
cation [Kultusministerkonferenz (KMK)], these classes became the regular form of schooling
for students of guest worker parents in all of Bavaria by 1976 until the end of the 1980s. As
numbers illustrate, more than half of the dual-language class-students failed at the general
final exams in the first years in Munich (Kristen 1978) showing that this generation was only
granted limited chances for education.

The educational separation during the 1970s and 1980s in Munich has not yet been
examined with an intersectionality approach. A perspective of intersectionality allows for an
examination of how individual dispositions of immigrant students were turned into social
disadvantages by the educational system. In sociology, the catholic daughter of working class
parents from the countryside has long been the generic pars pro toto for showing that edu-
cational chances depend on certain social characteristics (Dahrendorf 1968). The Munich case
complements the criteria of social exclusion in education with migration-related markers and
thereby also provides a new perspective for current debates in education politics. Structural
racisms in educational institutions are commonly justified with the merit principle of per-
formance.

After an introduction of the intersectionality approach and the research design applied
(Chapter 2) the Munich case (Chapter 3) is illustrated. Then, the discriminatory effects of the
Bavarian schooling practice on the guest workers’ children are highlighted. The analysis is
carried out along the social markers nationality, language and gender (Chapter 4). Lastly, the
findings are theoretically framed and connected to debates on educational (in)equity (Chap-
ter 5) and a conclusion (Chapter 6) is drawn.

2 Theoretical frame and research design

By applying an intersectionality perspective on empirical material from Bergmann’s masters
thesis (2017), the marginalization of guest workers’ children by discrimination in the edu-
cation system becomes evident.

Firstly developed by Crenshaw (1989; 2004) in studies of Black Feminism and Critical
Race Theory, the concept allows analysis of the intersection of social categories that produces
unique forms of discrimination and oppression. The approach stresses the discrimination of
societal groups along certain social dispositions (Walgenbach 2009; Chebout 2011) generated
by hegemonic structures of power and leading to unequal political representation (Ganz/
Hausotter 2020: 19). The social dispositions may develop and overlap in complex ways
(Scherr 2012: 3) and have to be considered in the context of their social conditions and
processes of construction (Rodríguez 2011: 78 f). The intersections of social categories entail
specific inequities that reproduce the social structures, practices, and identities they consist of.

173M. Bergmann, U. Fettke: Discrimination in School by Language, Nationality, Gender



Hence, it is important to reflect on their context of discovery (Kallenberg/Müller/Mayer 2013:
26) as well as their historical and cultural conditions (Degele/Winker 2009).

The most commonly analyzed categories are race, gender, and class (Degele/Winker
2009; Hill Collins/Bilge 2016: 79). Intersectional studies are often criticized for taking per-
sonal identities for granted. The mere selection of categories in advance of investigation by the
researcher carries the risk of reproducing dominant power dynamics. This can be met by
reconstructing political contexts, decisions (Crenshaw 1989), and processes of knowledge
production.

For Degele and Winker (2009), focusing on the individual level and on qualitative data
enables a closer, agency-centered comprehension. The precarious positions of migrants are
framed by societies’ capitalist logic of profit maximization. Only those who assimilate into
society unobtrusively are able to live relatively undisturbed – albeit within the given frame-
work. Structures of power work on the level of symbolic representation and identity con-
structions (Degele/Winker 2009: 50) justifying the exploitation in the lowest segments of
industrial jobs (Karakayalı 2008:106 f.; Bojaǆijev, 2012: 186 f.). In order to avoid deriving
conclusions from structural information only (Degele/Winkler 2009), our study relies on
assemblage-oriented mapping (Rodríguez 2011: 96 f.; Schwertl 2013: 113) of empirical
material that documents schooling decisions of the time.

The empirical material consists of a body of around 250 archival documents and 13
narrative expert interviews with central migration and education policy activists. With qual-
itative interpretative interview analysis and qualitative mapping of documents we trace the
educational situation of guest workers’ children and its dynamics in the City of Munich during
the 1970s and 1980s through the points of view from that time. The archival material sub-
stituted the questioning of affected former students that were not systematically locatable. It
was limited by the availability in archives. It encompasses political documents and pub-
lications of initiatives providing information about the education of the guest workers’
children: Reports of the Bavarian school board, the Munich School Committee, City Council
protocols, resolutions of the Munich Ausländerbeirat,1 resolutions and leaflets of the Ba-
varian umbrella organization of educational migration work [VIA e.V.] as well as documents
of Munich migrant and educational initiatives and local media publications. Two thirds of the
archival documents were acquired by a keyword search in the Munich city archive and another
third via a grassroots educational initiative’s archive.2

As there was no possibility to systematically contact those who had been students in the
dual-language classes or their parents, we included expert interviews with (former) education
professionals and activists in our analysis. The interviewees had been involved in the civic and
educational support of the guest workers and their children during the 1970s and 1980s and
some of them had been affected by the separation in schooling themselves. We evaluated
seven semi-guided interviews of Bergmann’s thesis (2017) as well as six narrative video
interviews from a chronicle of contemporary witnesses [Münchner Pioniere], that both
queried education and migration experts on their personal and professional experiences.

On the basis of this material we conducted an assemblage following the pervasive logics
and structures (Schwertl 2013: 118) of discrimination. Thereby, we reconstructed the proc-

1 The Ausländerbeirat (foreigners’ council) has meanwhile been renamed to Migrationsbeirat in Munich and is an
advisory council that represents the interests of the foreign population of a municipality or city to advocate
inclusion at the municipal level.

2 InitiativGruppe e.V.
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esses and categories that intersected and produced social exclusion in the case of the Munich
education of guest workers’ children. The most prominent categories of discrimination de-
rived from the empirical corpus are language, nationality (with an ethnicity-dimension), and
gender. Language plays a great role in justifying, organizing and implementing the dual-
language classes. Furthermore, the empirical corpus divides along the guest worker nation-
alities (Italian, Greek, Turkish, Yugoslavian and Spanish). Groups of guest workers are often
referred to by nationality whereas there are no clear references to the category of ethnicity –
though some discriminatory mechanisms work via an interplay of both. Gender – as the most
common social marker – has always played a great role for education. We are aware that we
analyze this intersecting institutional discrimination in education from a hegemonic position
of white academics, from which we cannot fully disconnect ourselves and our findings.

3 The education of the guest workers’ children in the city of Munich

The time of observation represents the second migration cycle and migration regime of 20th

century Germany (Bojadžijev 2012: 245f.) characterized by the stop of immigrant worker
recruitment in 1973, repatriation politics on the side of the state as well as discussions about
family reunification and civil rights by immigrants. In Germany, the recruitment agreements
started in 1955 to create a temporary work force for industrial jobs during the economic boom.
Guest workers came from Turkey, Italy, Greece, Yugoslavia, and Spain as well as other
Southern European countries like Portugal. Unexpectedly, many working immigrants decided
to stay, bringing or founding families in Germany – thus becoming part of the resident
population. As a result, the numbers of students of foreign-born parents rose in the years to
follow (Kischkewitz/Reuter 1980: 25–30).

Compared to other West German states, the educational system of Bavaria and its capital
Munich is an extreme case due to especially discriminatory dynamics (Sendlmeier 1986:
56 ff., Hunger 2001: 132). To illustrate the Munich case, the educational situation of migrants
in Germany at the time and the Bavarian Sonderweg3 (Karakaşoğlu/Linnemann/Vogel 2019:
8) are presented, followed by a description of the situation in Munich.

3.1 Educational situation of migrants in Germany

Following increasing work migration within Europe, a 1960 UNESCO-agreement against
discrimination in educational systems compelled receiving states to guarantee the same ed-
ucational standards for foreign residents as for their own citizens (UNESCO 1960). However,
in Germany, specific educational guidelines and strategies for the schooling of non-German
citizens were not evolved until the beginning of the 1970s. German federal states have
sovereign educational systems and are responsible for implementing the directives of the
German educational ministerial conference respectively. The federal education system is
criticized for historically producing unequal outcomes (Rist 1978).

In 1971, the KMK made the education of migrant children a separate topic for the first
time and issued guidelines for policies regarding school organization and educational in-

3 Special pathway
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struction of immigrant children in the German federal states with the dual aim of integration in
Germany and reintegration possibilities in the countries of origin (Karakaşoğlu/Linnemann/
Vogel 2019: 7 f.). The KMK-recommendations suggested preparatory classes in short and
long form as well as special classes for students of foreign-born parents. Interestingly, the
guidelines concentrated on elementary school and lower secondary education only. They did
not include recommendations for higher secondary education – thereby already indicating
discrimination (ibid.).

The West German States fostered three different approaches in the implementation of the
1971-KMK-guidelines (Röhr-Sendlmeier 1986: 56 f.). Tränhardt (1991) observes that the
educational achievements and the number of immigrant children who acquired higher qual-
ifications developed very differently in the federal states during the four decades of the West
German republic. The inequities were particularly significant in terms of the success levels of
immigrant students (Hunger 2001: 135). It was shown that students with foreign born parents
in general have been more adversely affected by differences in federal school systems than
children of German parents (Tränhardt 1991: 417).

While Berlin, Lower-Saxony, Saarland, Schleswig-Holstein, and later also North Rhine-
Westphalia focused on integrating the students with foreign born parents in regular classes,
Hamburg, Hesse and Rhineland-Palatinate chose a dual strategy to enable both integration
into the German education system and reintegration into schools in the home country. In
contrast, education politics in Baden-Wuerttemberg (since 1975) and Bavaria mainly focused
on repatriation (Röhr-Sendmeier 1986: 56 f) by implementing segregated classes for children
of foreign-born parents.

3.2 The Bavarian Sonderweg

The Bavarian Sonderweg started with the education acts of 1957 and 1961 allowing for the
exclusion of children from school in case their German skills were considered insufficient
(ibid.: 52). Following the KMK-guidelines, dual-language and preparatory classes were in-
troduced. For the dual-language classes, students were divided into nationally homogeneous
groups to teach them in the official language of their country of origin. German was taught as a
second language with 8 lessons per week. The school ministry recruited foreign teachers for
the national homogenous classes, often on temporary working contracts. Allowing special
curriculums meant less comparable diplomas, loopholes for anti-democratic content (ibid.:
60) and extra teaching materials, like school books in the respective languages. This meant
financial expenses and complex organizational work for the communities (Bavarian Asso-
ciation of Cities 1971).

In the course of their diverging implementation, the KMK-recommendations were re-
formulated in a new resolution on education for children of foreign workers in 1976 and
supplemented in 1979. The goals of revision were to include, i. e., the Bavarian Sonderweg
into the common federal guideline (Röhr-Sendlmeier 1986: 59), to foster the first language
skills of children with foreign languages in German schools in favour of a regulation oriented
towards the return of the children to their so-called home country (ibid.; Karakaşoğlu/Lin-
nemann/Vogel 2019: 8):
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“However, in the context of the dual task of a) integrating into the German environment and b) creating the conditions
for reintegration into the home country, the Recommendation pays increased attention to the second objective.”
(Secretary’s Office of KMK 1976: 3)

Recommendations in the 1976-edit also worked towards a more frequent and longer sepa-
ration of children of foreign nationalities from German children, e.g. by prolonging prepar-
atory classes to two years (Karakaşoğlu/Linnemann/Vogel 2019: 8 f).

Generally, the KMK-guidelines also allowed to teach children with foreign mother
tongues in regular classes under the requirement of providing supplementary German as well
as supplementary mother tongue instruction, “in case at least twelve pupils are expected to
attend on a sustained basis” (StMUK 1979). Yet, the school registration numbers, e. g. for
Munich, show that these supplementary courses had rarely been established (Munich School
Committee 1977). Instead, when preconditions like a certain number of students of the same
nationality were not met (Schulreferat 1972: 2), students from different school catchment
areas and even several school years (especially the higher years) were pooled together
(StMUK 1974: 2; Mitgliederversammlung IG e.V. 1978: 3). In case the nationally homoge-
nous classes could not be filled, this could result in pooling all non-German students in a
separate class (Bavarian State Ministry of Education and Cultural Affairs 1976a).

Although in practice, there were specifications regarding the transition to (German)
mainstream classes, such separate forms of education developed into a kind of “parallel school
branch” (Krüger-Potratz 2019: 395). As a consequence, compared to 56% of students with
German parents, only 17% of students of foreign-born parents graduated from secondary
school in Bavaria in 1985, the lowest number in the Federal Republic of Germany (Hunger
2001: 125).

3.3 The Munich case

Munich was (amongst Augsburg and Nuremberg) one of the cities that first established
national homogenous model classes in 1972 as well as other types of special model classes for
students of foreign-born parents. In Germany, migrant groups are predominantly located in
metropolitan areas (Lutter 2016: 128), turning federal state capitals to important places of
politics and integration. Munich has always had one of the highest percentages of foreign
residents in Germany up until today. At the beginning of the period investigated, more than
88,000 guest workers lived in Munich (Dunkel/Stramagglia-Faggion 2000: 9) which had a
total population of 1.3 million. In comparison to the rather restrictive immigration politics of
Bavaria, the Social Democratic city council in Munich often proved to be more liberal. Yet,
being an immigrant city had often been rendered a problematic issue in Munich, keeping a
mostly culturalist – at times culturally racist – discourse towards migrants in local politics
(Hess/Moser 2009: 15).

In accordance with the Bavarian Educational Ministry, the Munich school policy aimed at
giving the guest workers’ children access to the school system, while simultaneously keeping
open the option of their repatriation (Bavarian State Ministry of Education and Cultural
Affairs 1976a; Herbert 2003: 238).

The number of students with foreign nationalities was especially high in Munich, rising
from around 8,000 in the school year 1973/74 to over 10,000 in the 1980s (Schulreferat 1973:
1; Schulreferat 1982). Dual-language classes were predominantly set up for guest worker
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nationalities without their own private schools (Turkish, Yugoslavian and Italian) in Munich.
Turkish students represented the biggest national group in Bavaria as well as Munich (StMUK
1976; Via LV Bayern 1983: 2).

Student nationalities in Munich

School
year

Turkish Yugoslavian Italian Greek Spanish
Other non-
German

Student numbers 1973/
74

1.313 819 652 267 204 820

Dual-language
classes

1974/
75

17 9 9 - - -

Own illustration (Schulreferat 1973:3; 1974)

After the model character ended with the 1976-edit of the KMK, the numbers of dual-
language classes rose until almost two thirds of the students of foreign-born parents went to
nationally homogenous classes (StMuK 1976). The numbers of dual-language classes only
started to decrease after the second migration cycle and the guest worker regime by the end of
the 1980s. Compared to these numbers, in the school year 1982/83 around 12,500 students
with guest worker parents still attended Munich public schools, of which 7,000 already went
to regular classes while 5,500 remained in national homogenous classes ( Jungfer et. al. 1983:
2).

4 Inequalities by intersections of language, nationality and gender in
the Munich case

Altogether, restrictive Bavarian politics of education were an orientation for decisions on the
German federal level for a long time, giving Munich’s school system a special position. The
model was implemented in a way that rather ensured ’trouble-free lessons’ for German pupils
instead of focusing on qualifying the children of foreign-born parents (Krüger-Potratz 2019:
395).

4.1 The role of language in education

Language was an important dimension of inequity as imposed decisions about language
proficiency, a lack of parents’ inclusion and impediments for attending higher education
bereaved the children of chances for exploiting their potential in diplomas in Germany and
abroad. Proficiency in many languages and mastering of more than one mother tongue were
not considered a resource by educational institutions and authorities. Instead, mastering the
mother tongue of the parents’ home-countries was an unquestioned requirement.

“I was blindsided when I was told that it is important to learn your mother tongue first, and that you need, let’s say, 7–8
years, then you should learn German. And I come (…) from the Dolomites. I couldn’t understand [that] at first,
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because we spoke Rhaeto-Romanic, that is Ladin, at home, in kindergarten we learned Italian, then in elementary
school Italian and German, and then later in high school English was added, so practically we were always confronted
with five languages somehow, and it was no problem at all for us. So it was difficult for me to understand at first,
practically, until of course it was quite clear that this was a political decision.” (Interview 1)

Yet, contrary to the aim of the dual-language classes, some children were not taught in
(any of) their mother tongue(s) at all (Bergmann 2017: 29) as they often became enrolled in
nationally homogeneous classes without a check of their language skills (Bußer et al. 1981:
38). The mother tongue of Turkish Kurds, who were mostly enrolled in the Turkish classes,
was predominantly not Turkish but Kurdish (Interview 1, 2014; Interview 5, 2017). Children
from Yugoslavia had many different mother tongues and did not always speak the official
language, Serbo-Croatian.

The decision, whether children were allocated to nationally homogenous classes or to
regular classes, or whether they would be able to attend higher education, was often taken by
institutions on behalf of the foreign-born parents, e.g. by teacher recommendations (StMUK
1974: 6). Thereby, the subjective impression of teachers and the institutionally estimated
language skills played a greater role than KMK-guidelines intended ( Jungfer et.al. 1983: 2).

Additionally, language excluded many parents from well-informed decision making: For
example, there was no bilingual information available in Munich about the secondary school
system in the respective national language (Schulreferat 1978: 5). A multilingual letter handed
out to parents by the schools informed about the dual-language classes, but did not mention
the parents’ right to object (Geiselberger 1974) and information evenings about dual-language
classes for parents at schools were often only held after the registration date for the dual-
language classes in Munich (Scharnagl/Schulamt 1974). In the 1980s, the school department
started offering consultation hours for Turkish and Yugoslavian parents held by compatriots
with limited opening hours (Schulreferat 1983: 7) incompatible with working shifts of in-
dustrial workers. An international counseling center with contact persons speaking Romanian,
Greek, Italian, Serbo-Croatian, and Turkish was not set up until 1985.

For changing from dual-language classes to regular classes, no official procedure existed
(Ausländerbeirat 1982: 1). For allocation into higher education, besides the general referral
certificate [Übertrittszeugnis],4 there were special prerequisites German students did not face:
A written recommendation by the class teacher5 and a high grade6 in German that could even
outrank the grade point average of the Übertrittszeugnis (Schulreferat 1983: 1).

According to the official rationale, an education in their mother tongue would give the
children “a sense of achievement” (Interview 4, 2017), facilitate success in school, and best
prepare the children for their anticipated resettlement to their home country in later life (Meier
1980). The Bavarian education ministry also stresses the importance of first properly ac-
quiring one’s (supposed) mother-tongue for mental-emotional development and national
identity formation (Röhr-Sendlmeier 1986: 58). The educational requirements of the German
school system and the pressure for integration were considered too high for the immigrant
children (StMUK 1974: 3), indicating that their abilities were perceived as deficient. This
points at a culturalist rationale of racism that contains an imperative to assimilate (Bojaǆijev
2012; Karakayalı 2008).

4 Referral recommendation to Realschulen and Gymnasien
5 Pädagogisches Wortgutachten (Schulreferat 1983: 1)
6 Grade 1 or 2 out of 6 in the German grading system
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In theory, the curricula of the dual-language classes were designed as content hybrids to
give the students the possibility to either receive a German diploma or to later return to schools
in their parent’s home country. In practice, the children lost the connection to both options as
the content met neither of the two requirements (Bergmann 2017: 30) as insufficient resources
amplified the problems (MV IG e.V. 1978: 2). A constant lack of foreign teachers and school
books for the national classes is documented (Schmid 1981), especially in the first few years
after their introduction (StMUK 1974: 3). Thus, sometimes school books from the countries of
origin were used, which did not comply with the final German exams (Bußer et. al. 1981: 41).
Moreover, due to a shortage of teachers in the 1970s in Bavaria (Schulreferat 1973: 9), both
native language and German classes for foreign students often were cancelled – to the benefit
of German regular classes (Röhr-Sendlmeier 1986: 53).

In Munich, learning German only to an insufficient level caused more than half of the
dual-language class students to fail at the general final exams (held in German) in the first
years of the nationally homogenous classes (Kristen 1978). This had implications for their
entry into the labor market. Of a total of 593 students of foreign nationality leaving secondary
school in 1981 in Munich, only one third (174 students) achieved a qualifying lower sec-
ondary school diploma, whereas half of the German students graduated with a qualified
diploma (Schulreferat 1981: 1).

Subsequently, a separate graduation was introduced for the nationally homogenous
classes to ensure higher graduate numbers. Unintendedly, this worsened the situation of
graduates from dual-language classes as their exam soon became known as sub-prime
throughout Munich’s employers (Bußer et al. 1981: 97f). As a result, compared to graduates
from regular classes, graduates from dual-language classes had a harder time finding jobs and
apprenticeships ( Jungfer et al. 1983: 2). The number of young immigrants that were not able
to find an apprenticeship doubled from 1,000 in 1978 to 2000 in 1981 (City of Munich 1981).

In summary, language was an important dimension of discrimination dooming the pro-
fessional careers of a generation. It coincided with the dimensions nationality, and, for girls,
gender – as further analyzed below.

4.2 The role of nationality in education

On the basis of nationality, documented in passports and by associations of names, students
were taken out of regular classes, pooled, referred to dual-language classes and demoted. Non-
German parents were treated as if unqualified for decision making. Discrimination by na-
tionality affected some groups in particular.

A 1981 report of an activist organization includes copies of parents’ letters and enrollment
notices that document cases of children born in Germany and native in German language that
were recommended to be taken out of regular school or enrolled in a dual-language class on
the basis of their passport (Bußer et al. 1981: 38). Our interview partners recount similar
situations:

“I wanted to enroll my daughter in German school normally, and then the director comes and says: No (…) you can’t
just enroll your daughter here. I say: Why? She: There are [no] dual-language classes here. And I say: But my
daughter can speak German. [The teacher:] Well, I don’t know if she can speak German. Then I say: Please talk to her,
she speaks perfect German. And then they enrolled her. So this happened every time – I know what problems the
foreigners actually had, yes”. (Interview 2)
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Another documented practice is the assignment to special needs schools [Sonderschule] in
case, a) foreign parents refused to accept the dual-language class model, b) the children would
have had to repeat a school year of standard class several times, c) there were no languages
classes assigned to the nationality of a student or d) to avoid long routes to school. In the cases
documented, the parents often didn’t even knowwhat Sonderschulewas but instead felt happy
to have such a “clever kid” (Interview 3) going to a special school–which, e.g. in Turkey, was
a label for higher education schools (ibid.).

Such automated enrollment practices based on nationality were often justified by high-
lighting “that it would be good for the child, because it would have a sense of achievement.
(…) They didn’t want to say: we want to get rid of the child because it’s too hard for us here
and we don’t have time and that slows down the class.” (Interview 4). The separation in school
was justified by the supposedly

“different needs of Algerian, Italian, Greek, Yugoslavian, Spanish, Portuguese and Turkish children and adolescents,
who come from very different linguistic, cultural and social worlds. (…) A corresponding pedagogical conception can
only do justice to the given diversity, which results from the different linguistic and cultural origins, the desire to stay
or to return, by an equally diverse pedagogical and school organizational framework” (Maier 1980: 1–2).

This culturalist argumentation contains a “compulsion to identity” (Bojaǆijev 2012: 245) and
concludes that the German classes would overtax the children whose balanced personality
development is only possible through a sense of achievement in a native-language, self-
cultural environment.

Assignment to a certain type of school differed also across nationalities: In Munich’s
general schools around 12 percent of the students had foreign-born parents – compared to only
3 to 4 percent at the middle and grammar schools (Munich School Committee 1978: 157).
Additionally, different bilateral policies between the parents’ country of origin and Germany
played a role. Greek and Spanish students in Munich had overwhelmingly been educated in
separate Greek schools7 and Spanish classes in international schools respectively (Schulreferat
1973: 5). The schools and classes were supervised by the respective governments. They
provided curriculums and graduation diplomas comparable to those in Greece and Spain.
Therefore, dual-language classes mainly existed for the three biggest foreign nationality
groups without separate schools: Turkish, Yugoslavian, and Italian students.

According to interviews and archival documents, Turkish students were particularly likely
to suffer discrimination in school (by steady allocation to dual-language classes, relegation as
well as among peers in class) and when looking for work (GEW BV Oberbayern 1982). In
proportion, the greatest number of nationally homogenous classes existed for students with
Turkish passports (Schulreferat 1973; 1982), e.g. of 5,300 students with Turkish passports in
1981/82, almost three quarters (3,305) attended Turkish homogenous dual-language classes
and only 1,995 went to regular classes (Schulreferat 1982). Accordingly, finding a job or
apprenticeship after school proved especially difficult for this group: For example, of 1,805
unemployed foreigner leaving Munich schools in 1981, 1,453 were of Turkish nationality
(City of Munich 1981) and only less than a third (608 of 2,061) of graduates of Turkish origin
found an apprenticeship in 1982 (VIA-Landesverband Bayern 1982: 1). At the same time, the
Munich foreigners’ registration authorities established a quite restrictive practice concerning
the renewal of working permits, especially for Turkish guest workers (Loy 1983: 7f.).

7 In the school year 1973/74, only around 300 Greek students (~10%) enrolled in German schools, whereas 2.370
Greek students attended the private Greek schools (Schulreferat 1973: 5).
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Concerning the parents’ representation in school, Turkish parents were the most poorly
represented group. In comparison, there were institutions reflecting the interests of Hispanic
parents, Greek parents, and Italian parents, like patronati8 (Bergmann 2017: 49). Authorities
often interpreted the guest worker parents’ general lower visibility as a lack of interest and
commitment (Bergmann 2017), which they considered as evidence of an imminent intention
to return to their home countries (Kollender 2016: 49). Likewise, the absence of immigrants in
parents’ associations and other German institutions was attributed to their “foreign origin”
(Kollender 2016: 49).

Yet, the interviews and documents show, compared to German parents, the working
immigrants faced higher hurdles for participation in school boards or otherwise. The hurdles
were scanty information, language barriers and a climate of xenophobia, the employment of
both parents in a full-time job as well as uncertain future possibilities resulting from limited
residence permits (Bergmann 2017: 34f.).

4.3 The role of gender in education

In terms of education, job possibilities, and role expectations, girls of foreign-born parents
were more marginalized than boys. For them, language, nationality, and gender culminated in
a specific discrimination.

Notably, immigrant women were confronted with restrictive identity constructions. On
the one hand, they faced role expectations by their families, and on the other hand, they faced
prejudices by German society of being culturally determined and suppressed. Some parents
with strictly religious, patriarchal backgrounds did not approve girls and boys playing together
in school breaks, making participation hard for their daughters and reinforcing prejudices:

“A father, his seven-year-old daughter had played with the boys with the hand, allowed her to go to school only with
gloves, because the teacher refused that she then no longer plays with the boys. The next day the girl came to school
with gloves on.” (Interview 3)

There were no guidelines for teachers to react appropriately to such situations. Educational
institutions seldom intervened but often rather sustained discrimination. As a result, girls of
foreign born parents had a harder time finding an appointment compared to boys of the same
nationality or German girls, as they faced double discrimination on the apprenticeship market
(Via LV Bayern 1982). Even for educational social work, girls seemed to be harder to include,
as they were harder to reach and their participation fluctuated more (Multi-Cultural YC
Westend 1989: 2). Additionally, social workers describe the situation in the international
youth center at the time as predominantly characterized by a “male culture” (ibid.).

Three of our interviewees referred to the guest worker’s children as “a lost generation”
and stressed that this came especially true for girls with Turkish passports. The highest number
of illiterates in Munich at the time have been Turkish women from rural areas (Bergmann
2017: 49). German politics and society conceptualized Turkish born women and their
daughters as returnees without a perspective (Fachbasis 1984: 27ff.), stripping them of their
(professional) prospects in both societies and making a career in an under-paid female oc-
cupation or becoming a housewife more likely.

8 Patronati are foreign organizations of Italian trade unions, of which around 8 existed in Munich in the time of
observation (e.g. ACLI and CGIL-Scuola)
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All in all, the precarious positions of girls and women from Turkey in the Munich
education system were produced by “the complex entanglement of different relationships”
(Rodríguez 2011: 90) and show that discrimination via certain social dispositions do not
merely accumulate but are an outcome of social value coding (ibid.).

5 Discussion of empirical findings

The findings of the Munich case fit to observations that working migration is predominantly
associated with a loss of social and cultural capital as the migrants take up positions in the
lower income brackets in the receiving society (Karakayalı 2008). Their children face re-
stricted chances of education. The Bavarian school system institutionalized inequities among
students based on language, nationality, and gender – the social position of the guest workers’
children was produced by the complex entanglement of different relationships. Consequences
of which were lower chances to admission into higher education, less valuable diplomas, and
lower chances of entering the job and apprenticeship markets in Munich.

The education of the guest workers’ children coincides with the culturally racist in-
tegration discourse of the 1970s and 1980s (Ha 2016b). This rationale presented separate
schooling as the best solution for the children’s well-being, an argumentation line found in
many documents of school administration and the Bavarian ministry (Röhr-Sendlmeier 1986:
57f.). In the observed timespan, and until today, migration has been interpreted in a conceptual
context of nationality and national society (Lutter 2016: 132) in which the attribution of
characteristics like language and culture plays a great role. The undifferentiated assignment of
persons and groups to the category ‘foreigner of a certain nationality’ as well as the ascription
of a typical culture and behavior related to nationality was based on assumptions of socio-
cultural homogeneity constituted by the nation-state (Lutter 2016: 134). In this narrative,
culture is assigned to either ethnicity or, more frequently, a specific nationality. Thereby,
nation is conceptualized as a cultural container (Hess/Moser 2009: 16), which dominates in
the education politics of Bavaria during the time.

According to culturalist thinking, migrant women and girls were often perceived as
suppressed and passive, following their husbands with temporary occupation, finally being
destined for motherhood and family life in their home countries (Bojaǆijev 2012: 103f.). This
does not match the overall historic situation as the share of female guest workers was high and
many of them were the ones sustaining their families’ livelihoods (Goeke 2020: 55ff.) and
resembles the commonly criticized acknowledgment of the work situation of white women
only (hooks 1984). Ultimately, this resulted in a disinterest in the enforcement of rights for
girls of foreign born parents by educational institutions.

Additionally, in the Munich case, nationalities with stronger diplomatic relations secured
better education for their emigrants via private schools, whereas nationalities that were coded
as especially far from the hegemonic cultural value system (Rodríguez 2011: 90), e.g. pupils
with Turkish nationality, faced especially severe segregation and discrimination based on
prejudices. Structural racism (and sexism) in educational institutions is often accompanied by
neoliberal arguments that justify segregation on the basis of the merit principle of performance
without the explicit use of racist patterns of interpretation (Kollender 2020: 185).
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Such structures of hegemonic normality produce social exclusion based on constructed
cultural values and may be traced by intersectional analysis. The perspective sensitizes for
established power relations, hegemonic positions and hidden structural (neoliberal) racisms
(Rodríguez 2011: 81ff.) dominant in the German education system that follows the neoliberal
merit principle (Kollender 2020: 184f.). The Munich case confirms that according to Degele’s
and Winker’s (2009) framework those conceptualized as guest workers’ children were as-
signed to marginalized positions in education outside hegemonic normality by their social
dispositions.

Limitations of the Munich case are the confined availability of empirical material, and the
time interval between the time of observation and the analysis. This implies that the per-
spectives of certain actors could not be taken into account, as the empirical material only
provides indirect information about the students’ individual experiences and the subjective
views of persons in decision-making positions. Current studies on education and inter-
sectionality (i.e. Lörz 2019; Wellgraf 2011) make it seem likely that the influence of social
status and income interact with the examined categories of discrimination, which could not be
analyzed by use of the available material. Despite these limitations, our analysis provides a
critical perspective on former and contemporary education of migrants in Munich and Ba-
varia.

The strengths of the Munich case are the identification of past political decisions that
caused discriminatory practices and structures in the education system and how these relied on
intersecting social markers. The study confirms that “in the process of continuous homoge-
nization of learning groups (…) those are sorted out who deviate from the expectations of
normality and thus the school’s normality expectations and would thereby increase the
complexity of the tasks to be mastered” (Radtke 2008: 667). Discrimination does not happen
uniformly against migrants but is rather based on conceptions of “normality, i.e. about ex-
pectations of the (…) pupil role” (ibid.) which disproportionately often does not match
children with the combination of a certain nationality, gender, and language. The guest
workers’ children were conceptualized as “deficient” (Ha 2016b: 117) students and treated
differently on basis of their deviation from hegemonic society.

The negative impact of the dual-language classes on chances for gainful employment
became a starting point for a more comprehensive social exclusion (Diewald/Pollmann-Schult
2009). Until today, challenges of inclusion possibilities become reformulated as assimilation
problems in rationales of cultural racism (Lutter 2016: 134). This reflects constructions of
hegemonic “normality” (ibid.). Exclusory mechanisms are mostly based on social dispositions
that do not correspond to the construct of hegemonic normality. Strong mechanisms of
exclusion in schools were still observed in recent PISA studies (Ha 2016a: 179). The social
implications of discrimination in education are of the utmost importance for the city level
because unemployment, lack of educational opportunities, and inadequate social systems
cause the accumulation of exclusions and show in spatial terms (Häußermann/Kronauer
2009).

Thereby, the Munich case updates Dahrendorf’s (1968) markers for low socio-economic
positions by pointing to the importance of language and nationality. Children of foreign-born
parents had more obstacles in exploiting their potential in school than children of German
parents with low socio-economic status, as they suited the construction of hegemonic nor-
mality in school even less.
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6 Conclusion and implications

With the intersectionality approach, we followed structural discrimination in education af-
fecting the guest workers’ children in education during the 1970s and 1980s in Munich.
Education politics established exclusive structures based on the interacting social dimensions
of nationality, language, and gender.

To date, there has been a lot of improvement and awareness for diversity in the education
systems of the Federal German States. However, social differences are still reproduced in
education by separating students on the basis of presumed skills – that are actually socially
constructed collective agents (Krüger et al. 2010: 8). In this context, a perspective of inter-
sectionality sensitizes for students’ different capabilities, needs, and interests. In education,
there is the basic necessity for a more thorough assessment of individual resources and their
respect in education. Separate and special classes as well as special integration courses cannot
be recommended as marginalization reproduces social exclusion.

Munich’s education policy during the guest worker regime is a reminder that there is still a
long way to go in the German education system to overcome deficit-oriented attitudes towards
students with migration experience and to develop a resource-oriented perspective on mi-
gration as a normality.
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Quo vadis, ‚Migrationshintergrund‘? – Herausforderungen der
empirischen Forschungspraxis1

Josefine Matysiak, Anne Piezunka & Clara Montero

Zusammenfassung: Die Operationalisierung statistischer Kategorien wird von gesellschaft-
lichen Diskursen geprägt und vice versa. Am Beispiel des ‚Migrationshintergrunds‘werden in
diesem Beitrag Grenzziehungsprozesse aus der subjektiven Perspektive von Sozialwissen-
schaftler*innen beleuchtet, die in Deutschland zu dieser Kategorie forschen. Dies liefert u. a.
Erkenntnisse darüber, welche sozialen Gruppen mit der Kategorie in den Blick genommen
und welche Forschungsfragen dabei als (nicht) relevant erachtet werden. Hierfür wurden
Expert*innen-Interviews mit sieben Sozialwissenschaftler*innen der quantitativen Bildungs-
bzw. Ungleichheitsforschung geführt und angelehnt an das Integrative Basisverfahren nach
Kruse analysiert. Als theoretische Brille dienten u. a. Arbeiten zur Soziologie des Vergleichs.
Die Ergebnisse zeigen teils defizitorientierte und verandernde Assoziationen mit dem ‚Mi-
grationshintergrund‘. Die Befragten nehmen zwar Forderungen nach einer Weiterentwicklung
der Kategorie wahr, werden jedoch aufgrund von als fehlend angenommenen Handlungs-
spielräumen kaum selbst aktiv. Damit knüpft der Beitrag an bestehende Debatten darüber an,
wie subjektiv Forschung ist und sein sollte.

Schlüsselwörter: Migrationshintergrund, Grenzziehungsprozesse, Operationalisierung, sta-
tistische Erhebung, Integrationsforschung, Wissenschaftsforschung

Title: Quo Vadis, ‘Migration Background’? – Challenges of Empirical Research Practice

Abstract: The operationalization of statistical categories is shaped by social discourses and
vice versa. Taking the category ‘migration background’ as an example, the article examines
processes of establishing boundaries from the subjective perspective of social scientists re-
searching with this category in Germany. This provides, among other aspects, insights into
which social groups are targeted by the category and which research questions are considered
(not) relevant. For this purpose, expert interviews were conducted with seven social scientists
working in the field of quantitative educational inequality research and analyzed according to
Kruse’s „Integratives Basisverfahren“. As a theoretical lens, works on the sociology of
comparison were used, among others. The results show partly deficit-oriented and otherend
associations with ‘migration background’. Although the respondents perceive demands for
further development of the category, they hardly become active themselves due to a perceived
lack of room for maneuver. Thus, the article ties in with existing debates about how subjective
research is and should be.

Keywords:Migration Background, Processes of Establishing Boundaries, Operationalization,
Integration Research, Science Studies

1 Wir danken Victoria Linnea ganz herzlich für Ihre Rückmeldungen im Rahmen eines Sensitivity Readings sowie
den Reviewer*innen für ihre intensive Auseinandersetzung mit dem Text und die konstruktiven Vorschläge.
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1 Einleitung

In den deutschen Sozialwissenschaften gilt der ‚Migrationshintergrund‘ (‚Mgh‘)2 – neben
Geschlecht und sozioökonomischem Status – als eine zentrale Kategorie, um Ungleichheiten
mithilfe statistischer Erhebungen (z.B. Mikrozensus, SOEP, NEPS) sichtbar zu machen. Mit
der Kategorie ‚Mgh‘ wird angestrebt, Personen mit einer eigenen oder familiären Migrati-
onserfahrung zu erfassen. Die Kategorie kann als ein Sammelbegriff verstanden werden, da
für diese in Studien unterschiedliche Operationalisierungen3 verwendet werden (vgl. Kemper/
Supik 2020). So hat beispielsweise in der nationalen PISA-Studie4 eine Person einen ‚Mgh‘,
wenn sie selbst oder mindestens ein Elternteil im Ausland geboren wurde (vgl. Mang et
al. 2021), während das Statistische Bundesamt beim Mikrozensus bis 2021 die Staatsange-
hörigkeit der Person bzw. der Eltern bei Geburt als Indikator nutzt (vgl. Statistisches Bun-
desamt 2023a).5 Weiterhin zeigt sich neben dem ‚Mgh‘ eine zunehmende Begriffsvielfalt,
z.B. Zu- oder Einwanderungshintergrund (vgl. Kemper/Supik 2020: 54).

Aufgrund der starken Verbreitung in Studien und im gesellschaftlichen Diskurs kann bei
der Kategorie ‚Mgh‘ von einem hohen Grad der Institutionalisierung gesprochen werden.
Dies hat nach Desrosières (2000: 179) zur Folge, dass solche Kategorien mitunter als na-
turgegeben und unveränderbar wahrgenommen werden. Dabei bleibt jedoch unberücksich-
tigt, dass die Kategorie bzw. die jeweiligen Operationalisierungen das Ergebnis sozialer
Aushandlungsprozesse sind und diese regional und zeitlich variieren können (vgl. Ruppert/
Scheel 2021; Piezunka 2020; Bowker/Star 2000) und somit keine objektive Beschreibung der
Wirklichkeit darstellen. Darüber hinaus zeigt sich, dass die Operationalisierungspraxis in
Bezug auf die Kategorie ‚Mgh‘ zunehmend kritisiert wird (vgl. u. a. Karakaş 2022; Will 2022;
Fachkommission ’Integrationsfähigkeit’ 2020; Ahyoud et al. 2018).

Im Rahmen des Beitrags möchten wir die subjektiven Perspektiven von Sozialwissen-
schaftler*innen in den Blick nehmen und uns mit folgenden Fragestellungen auseinander-
setzen: (1) Welche Operationalisierungen der Kategorie werden von den Forscher*innen
verwendet und wie werden diese legitimiert? (2) Wie wird die Kategorie ‚Mgh‘ gedeutet, d. h.
welche Zuschreibungen finden statt? (3) Welche individuellen Bezüge und strukturellen
Rahmenbedingungen spielen aus Perspektive der Sozialwissenschaftler*innen in ihrer For-
schung zur Kategorie ‚Mgh‘ eine Rolle?

Die Auseinandersetzung mit diesen Fragen ermöglicht es, unterschiedliche Deutungen
der Kategorie ‚Mgh‘ sichtbar zu machen, die über die Informationen, die in den Operatio-
nalisierungen erhoben werden, hinausgehen. So wird u. a. gezeigt, welche Zuschreibungen
gemacht werden. Dies gibt Hinweise darauf, welche Forschung bzw. welche Fragestellungen
in Bezug auf die Kategorie als (nicht) relevant erachtet werden. Eine solche Analyse ist
insbesondere vor dem Hintergrund der gesellschaftlichen Wirkmacht von Kategorien und

2 Der Begriff ‚Migrationshintergrund‘ wird in Anführungszeichen gesetzt, um auf seine soziale Konstruktion und
den Prozess der Zuschreibung hinzuweisen. Weiterhin wird er stellvertretend für die bestehende Begriffsvielfalt
verstanden.

3 Die Operationalisierung beschreibt das Vorgehen, wie ein theoretisches Konstrukt in Datensätzen erhoben bzw.
von Wissenschaftler*innen umgesetzt wird.

4 In der PISA-Studie 2012 wurde eine begriffliche Anpassung von ,Mgh’ zu ,Zuwanderungshintergrund’ vor-
genommen (vgl. Kemper/Supik 2020: 54). Weiterhin unterscheiden sich die Operationalisierungen des ‚Mghs‘
in den internationalen und deutschlandspezifischen PISA-Studien (vgl. Stošić 2017: 87).

5 Im Mikrozensus werden seit März 2023 zusätzlich zur Kategorie ,Mgh’ auch „Eingewanderte und ihre Nach-
kommen“ ausgewiesen (Statistisches Bundesamt 2023b). Damit knüpft das Statistische Bundesamt an Forde-
rungen der Fachkommission ’Integrationsfähigkeit’ (2020) an.
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Daten von Bedeutung (vgl. Porter 1995). Weiterhin gibt der Beitrag Hinweise darauf, welche
individuellen und strukturellen Rahmenbedingungen eine Rolle spielen, wenn es darum geht,
ob bestehende Operationalisierungen aufrechterhalten werden bzw. inwiefern sich neue
Operationalisierungen durchsetzen können. Dabei knüpft der Beitrag an bestehende Diskurse
zur statistischen Erhebung von Kategorien im Kontext von Migration und Rassismus an (vgl.
Will 2022; Fachkommission ’Integrationsfähigkeit’ 2020; Ahyoud et al. 2018; Baumann/
Egenberger/Supik 2018; Stošić 2017; Supik 2014).

Für die Beantwortung der Fragestellungen wurden leitfadengestützte Expert*innen-In-
terviews mit sieben Sozialwissenschaftler*innen geführt. Das Interviewmaterial wurde zu-
nächst mit der qualitativen Inhaltsanalyse nach Gläser/Laudel (2009) aufgearbeitet und an-
schließend in Anlehnung an das Integrative Basisverfahren nach Kruse (2015) analysiert. Als
theoretische Brille dienten u. a. Arbeiten zur Soziologie des Vergleichs (Heintz 2021), zur
Humandifferenzierung (Dizdar et al. 2021; Hirschauer 2017) sowie wissenschaftstheoretische
Debatten.

2 Theoretische Perspektiven auf die Kategorisierung in statistischen
Erhebungen

Um soziale Ungleichheiten in quantitativen Studien analysieren zu können, sind Differenz-
kategorien notwendig. Denn „solange Unterscheidungen in der sozialen Praxis folgenreich
und bedeutsam sind, hat die Wissenschaft die Aufgabe, diese auch zu beobachten“ (Stošić
2017: 95). Den Prozess der gesellschaftlichen Konstruktion von Differenzkategorien be-
schreibt Heintz (2021) im Rahmen der Soziologie des Vergleichs:

„Über Kategorien werden singuläre und disparate Phänomene vereinheitlicht, über Vergleiche werden Sachverhalte
hinsichtlich ihrer Ähnlichkeiten und Unterschiede beobachtet, über Bewertungen werden sie in eine Rangfolge
gebracht und über Quantifizierung in numerische Größen übersetzt“ (ebd.: 6).

Differenzkategorien führen demnach durch sprachliche und räumliche Artikulationen zu einer
gesellschaftlichen Grenzziehung, die mit bestimmten Bewertungen einhergeht (vgl. Dizdar et
al. 2021; Lamont 2012).

Statistische Differenzkategorien bilden dabei gesellschaftlich konstruierte soziale Zuge-
hörigkeiten nicht nur ab, sondern (re‐)produzieren sie auch (siehe Abb. 1). Hacking (2006)
beschreibt dies als einen ,looping effect’: „Sometimes, our sciences create kinds of people that
in a certain sense did not exist before“ (ebd.: 1). Dies zeigt sich auch in der Differenzkategorie
‚Mgh‘, die primär in der Wissenschaft entstand, an bestehende gesellschaftliche Kritik an
Kategorien wie ‚Ausländer*innen‘ anknüpft, soziale Zugehörigkeiten prägt und wiederum
gesellschaftliche Debatten anregt (vgl. Stošić 2017).

Demnach stehen statistische Erhebungen und soziale Zugehörigkeiten in einer Wechselbe-
ziehung. Soziale Zugehörigkeiten sind situations- und feldspezifisch und können folglich
zeitlich instabil sein: Sie können als sozial gelebt, ruhend oder distanziert wahrgenommen
werden, wobei die Innen- und Außenwahrnehmung nicht generell übereinstimmen (vgl.
Hirschauer 2017, 2014).
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Die Festschreibung von Differenzkategorien wie ‚Mgh‘ im Rahmen von statistischen Erhe-
bungen unterstellt jedoch, dass es sich um eindeutige und über den Lebensverlauf konstante
Zugehörigkeiten handelt. Die Quantifizierung individueller Lebensumstände führt zu einer
starken Vereinfachung von Zugehörigkeiten, d. h. die Forschung konstruiert mithilfe von
Daten soziale Identitäten (vgl. Hirschauer 2014; Espeland/Sauder 2007). Dabei werden „in-
nerkategoriale Unterschiede ausgeblendet“ (Bennani/Müller 2021: 227). Im Rahmen der
Bewertung von kategorialen Ausprägungen werden demnach auch durch die wissenschaft-
liche Kategorisierung „Fragen der (Nicht‐)Zugehörigkeit und Identität verhandelt und […]
hervorgebracht“ (Stošić 2017: 82).

3 Kritische Perspektiven auf die statistische Erhebung des
‚Migrationshintergrunds‘

Seit vielen Jahren wird im sozialwissenschaftlichen Diskurs zunehmend Kritik an der Kate-
gorie ‚Mgh‘ geübt (u. a. Will 2022; Aikins et al. 2020; Fachkommission ’Integrationsfähig-
keit’ 2020). Im Folgenden wird auf einige Aspekte bezüglich der Operationalisierungspraxis,
Deutung und Relevanz der Kategorie eingegangen.

a) Homogenisierung trotz Heterogenität

Wie bereits einleitend dargestellt, gibt es unterschiedliche Operationalisierungen der Kate-
gorie ‚Mgh‘ (z.B. anhand der Indikatoren eigene oder familiäre Geburtsländer, Staatsange-
hörigkeiten, Haushaltssprache)6, sodass die Ergebnisse von Studien mit der Kategorie ‚Mgh’
häufig nicht übertragbar sind (vgl. Kemper 2010: 320 f.). Der ‚Mgh‘ wird daher auch als

Abb. 1 Darstellung des ’Looping effects’ angelehnt an Hacking (2006)

6 Auseinandersetzungen mit angewandten Operationalisierungen finden sich u. a. bei Maciejewski et al. (2022),
Kemper/Supik (2020), Baumann/Egenberger/Supik (2018), Gresch/Kristen (2011) und Kemper (2010).
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„leerer Signifikant“ (Sitter 2017: 166) beschrieben, da unter diese Bezeichnung Personen
fallen, die in Bezug auf Migrationserfahrung, Generationsstatus und Herkunftsland sehr he-
terogen sind und die Abgrenzung zwischen Menschen mit und ohne ‚Mgh‘ uneindeutig ist
(vgl. Fachkommission ’Integrationsfähigkeit’ 2020: 220).

b) Deutungen und Othering

Mit der Kategorie ‚Mgh‘ gehen spezifische Assoziationen einher, die „ein mehr oder wenig
diffus gefasstes ‚Anderes‘“ (Horvath 2017: 208; vgl. auch Elrick/Farah Schwartzman 2015)
konstruieren. Gemäß der Theorie der Markiertheit (Zerubavel 2018) stellt bei einer solchen
kategorialen Unterscheidung die markierte Seite eine normative Abweichung dar und die
unmarkierte Seite das gesellschaftlich dominante Normalitätsverständnis. So teilt die Kate-
gorie „die Welt in jene, die dazugehören, und jene, die nicht dazugehören“ (Hall 1989: 919).
Menschen mit ‚Mgh‘ werden „oft mit Defiziten und negativ konnotierten Zuschreibungen“
(Karakaş 2022: 18) in Verbindung gebracht, wie etwa im Integrationsdiskurs. Darüber hinaus
wird kritisiert, dass nicht die Migrationserfahrung, wie der Begriff ‚Migrationshintergrund‘
suggeriert, sondern die ‚ethnische‘ Abstammung im Zentrum des Konzepts steht (vgl. Will
2022): Im wissenschaftlichen Diskurs werden Personen mit ‚Mgh‘ häufig der Vergleichs-
gruppe der ‚Deutschen‘ gegenübergestellt – und nicht Personen ohne ‚Mgh‘ (vgl. Kemper/
Supik 2020: 62). Über die Kategorie ‚Mgh‘ findet demnach eine Zuschreibung von poten-
zieller Fremdheit statt (vgl. Stošić 2017: 82). Gleichzeitig werden Operationalisierungen, an
deren Entwicklung betroffene Communities beteiligt sind, in der Forschung bisher kaum
berücksichtigt. So setzen sich mehrere Lobbyverbände für die Erfassung von Antidiskrimi-
nierungs- und Gleichstellungsdaten7 ein – denn „Wer nicht gezählt wird, zählt nicht“8 (Ah-
youd et al. 2018; vgl. auch Neue Deutsche Organisationen 2017).

c) Relevanz der Kategorie in der Bildungsforschung

Weiterhin wird hinterfragt, inwiefern der ‚Mgh’ als Kategorie in der Bildungsforschung eine
eigene Relevanz aufweist: Einerseits werden Bildungsungleichheiten zwischen Menschen mit
und ohne ‚Mgh‘ häufig auf andere Merkmale, wie den sozioökonomischen Status, zurück-
geführt (vgl. Gresch 2011; Dollmann 2010). Andererseits wird kritisiert, dass gängige Ope-
rationalisierungen der Kategorie ‚Mgh‘ es beispielsweise nicht ermöglichen, rassistische
Diskriminierungen von SchwarzenMenschen abzubilden (Baumann/Egenberger/Supik 2018;
El-Mafaalani 2017). So schließen Operationalisierungen über die eigenen und familiären
Geburtsländer, Staatsangehörigkeiten und Haushaltssprachen beispielsweise weiße Personen
mit ein und umfassen gleichzeitig nicht alle von Rassismus betroffenen Personen (vgl. Ah-
youd et al. 2018).

7 Unter Antidiskriminierungs- und Gleichstellungsdaten werden neue Wege der Datenerfassung diskutiert und
umgesetzt, um u.a. von Rassismus betroffene Menschen in Daten sichtbar zu machen. Die Daten zeichnen sich
u. a. dadurch aus, dass Items zur individuellen Selbstbezeichnung sowie zur Auto-Hetero-Perzeption erfasst
werden (vgl. Ahyoud et al. 2018).

8 Ausgehend von der deutschen Geschichte, insbesondere dem Nationalsozialismus, gibt es auch kritische Po-
sitionen zur Erhebung spezifischer gruppenbezogener Daten.
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4 Empirisches Design

Im Folgenden wird die Datenerhebung und -auswertung vorgestellt sowie das konkrete
Vorgehen in der Analyse erläutert.

4.1 Datenerhebung

Es wurden sieben leitfadengestützte Expert*innen-Interviews mit Sozialwissenschaftler*in-
nen durch die Erstautorin in der zweiten Jahreshälfte 2021 geführt. Unter Expert*innen
werden nach der Definition von Bogner/Littig/Menz (2014) Personen verstanden, die durch
ihre Erfahrungen das Handlungsfeld „sinnhaft und handlungsleitend für Andere strukturie-
ren“ (ebd.: 13). Daran anknüpfend wurden Sozialwissenschaftler*innen interviewt, die in
Deutschland im Rahmen von quantitativen Studien zu Bildungsungleichheiten im Kontext der
Kategorie ‚Mgh‘ forschen. Innerhalb dieser Gruppe wurde eine heterogene Stichprobe an-
gestrebt (vgl. Schreier 2020), um möglichst viele Perspektiven und Zugänge abbilden zu
können. Unter anderem wurde darauf geachtet, insbesondere Personen zu kontaktieren, die
aufgrund ihres Status bzw. Aufgabenbereichs Einfluss auf die Verwendung und (Weiter‐)
Entwicklung von Operationalisierungen der Kategorie ‚Mgh‘ haben. Ausgehend von den
theoretischen Vorüberlegungen wurden den Interviewpersonen (IPs) in einem ersten Schritt
Fragen zu ihrem Forschungsthema, ihrem individuellen Bezug sowie zu ihren Assoziationen
zur Kategorie ‚Mgh‘ gestellt. Vor demHintergrund der bestehenden Kritik am ‚Mgh‘wurde in
einem zweiten Schritt nach den von der IP genutzten Operationalisierungen des ‚Mghs‘
gefragt. Hierfür wurden weitere mögliche Formen, wie u. a. die Auto-Hetero-Perzeption9 als
Diskussionsimpulse im Interview eingesetzt.

4.2 Datenauswertung

Bei der Datenauswertung wurde zunächst auf die qualitative Inhaltsanalyse nach Gläser/
Laudel (2009) zurückgegriffen, um das gesamte Datenmaterial systematisch zu analysieren.
Während des Verfahrens wurde jedoch deutlich, dass die latenten Sinnstrukturen eine zentrale
Bedeutung für die untersuchten Fragestellungen aufweisen, diese aber nicht ausreichend
durch die angewandte qualitative Inhaltsanalyse abgebildet werden können (vgl. Lamnek
1995: 202). Daher wurde das Analyseverfahren durch Elemente des Integrativen Basisver-
fahrens nach Kruse (2015) ergänzt. Unter diesem versteht Kruse einen mehrperspektivischen
Analysezugang, bei dem der Fokus auf (mikro‐)sprachlichen Phänomenen liegt, um norma-
tive Dimensionen des Materials zu berücksichtigen. Dabei wird von einer Versprachlichung
gesellschaftlicher Themen ausgegangen (vgl. Kruse 2015: 548). Als Analysevorgehen schlägt
Kruse vor, auf der Grundlage von textabschnittsbezogenen Lesarten iterativ-zyklisch kon-
sistente Sinnstrukturen und Motive innerhalb eines Interviews herauszuarbeiten. Anschlie-
ßend können durch Abstraktion interviewübergreifend zentrale Motive und Thematisie-
rungsregeln aufgezeigt werden.

9 Mit der Auto-Hetero-Perzeption wird erhoben, inwieweit Befragte verandernde Zuschreibungen von anderen
erfahren (vgl. Aikins et al. 2020).
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4.3 Vorgehen in der Analyse

Aufbauend auf den Forschungsfragen wurde ein deduktives Kategoriensystem entwickelt,
welches im Analyseprozess induktiv weiterentwickelt wurde. Berücksichtigt wurden hierbei
Assoziationen mit dem ‚Mgh‘, Operationalisierungen der Kategorie, der individuelle For-
schungszugang sowie Reflexionen zu den Herausforderungen in der Forschungspraxis.
Mithilfe von fallspezifischen Mindmaps wurden manifeste Muster herausgearbeitet und
darauf aufbauend zentrale Kernstellen ausgewählt, die als Grundlage für die folgende Analyse
genutzt wurden. Durch die Ergänzung der Analyseperspektive um Elemente des Integrativen
Basisverfahrens wurden daraufhin auch Auffälligkeiten auf der Positionierungs-, Interakti-
ons- und syntaktischen Ebene markiert. Im Rahmen von Interpretationswerkstätten – sowohl
der Autorinnen als auch mit anderen sozialwissenschaftlichen Forscher*innen10 – wurden
bereits herausgearbeitete Muster gemeinsam beleuchtet. Das gewählte Analysevorgehen wird
den Erwartungen des Integrativen Basisverfahrens nicht vollumfänglich gerecht, z.B. Ori-
entierung an festen Kategorien und fehlende mikrosprachliche Feinanalysen. Nach Kruse sind
jedoch Abkürzungsstrategien erlaubt (vgl. ebd.: 563 ff.).

Bei der Analyse wurde die Interviewsituation zwischen IP und Interviewerin ausführlich
thematisiert und kritisch reflektiert, inwiefern sie die Interpretation der Interviews beeinflusst.
So fühlte sich die Interviewerin in den Interviews unterschiedlich wahrgenommen: als
Doktorandin, Fachkollegin, solidarische Gleichgesinnte, junge Frau und weiße Person.

5 Ergebnisse

Eingehend auf die Forschungsfragen werden im Folgenden die Ergebnisse der Analyse
vorgestellt. Dabei wird herausgearbeitet, wie die IPs den ‚Mgh‘ operationalisieren (Kap. 5.1)
und deuten (Kap. 5.2), sich in Bezug auf ihren Forschungsgegenstand ‚Mgh‘ selbst positio-
nieren (Kap. 5.3) und sich mit dem wissenschaftlichen Diskurs auseinandersetzen (Kap. 5.4).

5.1 Operationalisierungen und Legitimation

Bezüglich der Operationalisierung besteht unter den IPs ein beinahe konsistentes Vorgehen.
Sechs der IPs (A–F) greifen bei der Operationalisierung primär auf den Indikator ‚Geburts-
land‘11 zurück. Dieses Vorgehen wird in den Interviews mit drei Argumenten legitimiert:
Erstens wird angeführt, dass diese Operationalisierung „Best Practice“ (IP F: 30, vgl. auch IP
B, E) sei. Zweitens wird mit der begrenzten Datenlage in Form der zur Verfügung stehenden
Items und Fallzahlen argumentiert:

„Es hängt immer von der Fragestellung ab, die ich bearbeiten möchte, welche Daten ich verwende. Und im – im – (.)
im Bereich, wie Migrationshintergrund erfasst ist, unterscheiden sich die Datensätze ja kaum. Also da ist ja das
Vorgehen im Prinzip immer dasselbe“ (IP F: 24; vgl. auch IP A, B, C, D, E).

10 In den Interpretationswerkstätten wurde bewusst die Perspektive von Wissenschaftler*innen berücksichtigt, die
nach der Definition des statistischen Bundesamts einen ‚Mgh‘ haben.

11 Hierbei werden das eigene Geburtsland sowie (groß‐)elterliche Geburtsländer berücksichtigt und unterschiedlich
viele Generationen miteinbezogen.
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Hier zeigt sich insofern ein möglicher Widerspruch in der Argumentation, da gleichzeitig der
Anspruch formuliert wird, dass die Operationalisierung durch die Forschungsfrage bestimmt
werden sollte. Auch bezüglich der Zuspitzung der Stichprobe auf spezifische „Gruppen“ (IP
C: 95) wird dies thematisiert: „Dieses Argument, dass das ja bei dieser Gruppe besonders
schlecht läuft und man‘s sich deswegen anschauen muss – hat man eben, um son bisschen
drum rum zu schiffen, dass es eigentlich die Fallzahlen sind, die dis äh (.) die dis rechtfertigen“
(ebd.: 95, vgl. auch IP D).

Drittens wird die Operationalisierung des ‚Mghs‘ über den Indikator ‚Geburtsland‘ mit
der Annahme legitimiert, dass es sich um ein „hartes Kriterium“ (IP A: 73) bzw. „objektiveres
Maß“ (IP C: 63) handelt. Unter Objektivität wird dabei verstanden, dass die erhobenen Daten,
wie z.B. Geburtsland, konstant, reproduzierbar und von anderen Dimensionen, wie z.B.
„Integrationserfolgen“ (IP C:63), unabhängig erscheinen.

IP G vertritt eine andere Position bezüglich der Operationalisierung des ‚Mghs‘: Sie
versteht es als problematisch, dass im Rahmen der Datenerhebung nicht die befragte Person
selbst entscheidet, ob sie einen ‚Mgh‘ hat. Daher berücksichtigt IP G zusätzlich „die
Selbstverständnisse“ (IP G: 24), die eine Verifizierung der vorgenommenen Operationali-
sierung ermöglichen.

5.2 Assoziationen zum ‚Migrationshintergrund‘

Trotz der recht einheitlichen Operationalisierungspraxis stellt sich die Frage, was die IPs unter
einem ‚Mgh‘ verstehen. Demnach thematisieren mehrere IPs (E, F, G) explizit, dass im
wissenschaftlichen Diskurs unterschiedliche Deutungen der Kategorie ‚Mgh‘ vorliegen. So
sagt IP G, „dass das sone technokratische (1) sone technokratische Kategorie ist, wie so eine
Sammelkategorie – vielleicht sogar wie so ein leerer Signifikant, wo dann alle so ein bisschen
was reininterpretieren können“ (ebd.: 14). Während IP E und G kaum Assoziationen zum
‚Mgh‘ nennen, zeichnen insbesondere IP B und C ein spezifischeres Bild von Menschen mit
‚Mgh‘.

Analog zur bestehenden Kritik im wissenschaftlichen Diskurs (vgl. Kap. 3) zeigt sich bei
mehreren IPs (A, B, C) eine defizitäre Perspektive auf die Kategorie, welche von IP A und C
jedoch selbst problematisiert wird. So sagt IP A: „Dass ich halt einfach immer denke, die sind
halt benachteiligt. Ähm, das – also – Das muss halt nicht immer sein“ (ebd.: 37). Daran
anschließend wird von mehreren IPs (A, B, C, E) pauschal eine Verknüpfung zwischen dem
‚Mgh‘ und einem niedrigen sozioökonomischen Status hergestellt. Außerdem schreiben ei-
nige IPs (A, B, C) den Menschen mit ‚Mgh‘ einen Integrationsbedarf zu. So sagt IP C:

„Aber dieser Integrationserfolg bei (1) polnischstämmigen oder F- ehmals FSU [ehemalige Sowjetunion, Anmerk.
Autorinnen], die treten ja nicht so als Problemgruppe auf – Problemgruppe in Anführungszeichen. Während das
natürlich gerade von vielen bei den türkischstämmigen Migranten so gemacht wird. Also bei denen (.) geht’s am
wenigsten voran“ (ebd.: 93).

Demnach werden je nach (familiärer) „ethnischer Herkunft“ (ebd.: 59) pauschal „Problem-
gruppen“ (ebd.: 93) wahrgenommen. Generell ist auffällig, dass viele IPs (A, B, C, D, F) nur
auf Personen mit einer türkischen oder polnischen bzw. osteuropäischen familiären Migra-
tionsgeschichte eingehen.
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Darüber hinaus greift eine IP auf rassifizierende Zuschreibungen zurück. Bestehende Bil-
dungsungleichheiten entlang des ‚Mghs‘ begründet sie u. a. mit Wertvorstellungen und reli-
giösen Zugehörigkeiten:

„Diese (.) ethnisch spezifischen Aspekte, also Sprache ähm (.) Kultur [seufzt] sage ich jetzt mal in Anführungszei-
chen. Das ist immer so ein bisschen unklarer Begriff. Aber es kann natürlich auch ne Rolle spielen (.) das ist – also (.)
das Bild von – von – äh von Frauen äh. […] dass Schüler mit – muslimische Schüler zum Beispiel einfach ne ganz
andere – ja n anderes Rollenverständnis vermittelt bekommen und auch andere Normen vermittelt bekommen“ (IP B:
16).

In diesem Zitat wird eine starke Assoziation zwischen ‚Mgh‘ und muslimischem Glauben
deutlich. Hinzu kommt die Vorstellung von einer „ethnisch spezifischen […] Kultur“ (ebd.:
16), wobei indirekt eine Abgrenzung zur eigenen, nicht thematisierten Kultur stattfindet.

Außerdem zeigen sich Assoziationen in der Begriffswahl.12 So verwendet IP C zum Teil
Bezeichnungen, die sich auf unterschiedliche Kategorien beziehen, synonym: Menschen mit
‚Mgh‘ werden als „Migranten“ (IP C: 93) bezeichnet oder mit politischen Selbstbezeich-
nungen vermischt: „äh (2) Migrationshinter- also Be – äh um – um – um People of Color“ (IP
C: 99).

Demnach lässt sich festhalten, dass bei vielen IPs stark assoziative Bezüge zwischen dem
‚Mgh‘ und Kategorien wie dem sozioökonomischen Status oder der Religion hergestellt
werden (siehe Abb. 2), die inhaltlich über die Operationalisierungsweise hinausgehen. Wei-
terhin spiegelt sich in vielen ihrer Aussagen eine defizitorientierte Perspektive wider.

Abb. 2 – Assoziationen der IPs mit dem ‚Mgh‘

12 In den Interviews wurde, wenn möglich, der IP die Wahl von Begrifflichkeiten überlassen. Bei der Interview-
anfrage wurde der ‚Migrationshintergrund‘ als Bezeichnung für die Kategorie verwendet.
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5.3 Individuelle und strukturelle Rahmenbedingungen

In den Interviews stellen die IPs auch persönliche Bezüge zur Kategorie ‚Mgh‘ her. Inter-
viewübergreifend zeigen sich in diesen sprachlichen Äußerungen Anzeichen von Unsicher-
heit. Bei einigen IPs (insbesondere B, C, E) häuft sich dort die Nutzung von Füllwörtern sowie
Verhaspeln und Stammeln. IP D vermeidet eine Thematisierung persönlicher Bezüge.

Im Folgenden werden die Selbstpositionierungen der IPs (Kap. 5.3.1) sowie deren Mo-
tivationen zu migrationsbezogenen Ungleichheiten zu forschen (Kap. 5.3.2) dargestellt.

5.3.1 Selbstpositionierung zum ‚Migrationshintergrund‘

IP G begründet das Interesse fürs eigene Forschungsthema mit der „Diasporaerfahrung“ (ebd.:
8) ihrer Eltern: „Und das beeinflusst natürlich (.) die Art und Weise, wie man erzogen wird,
die Zweisprachigkeit, aber äh sicherlich auch Entfremdungs- und Diskriminierungserfah-
rungen (.), äh die man dann äh (.) quasi damit gemacht hat“ (ebd.: 8).

IP B argumentiert: „Ich habe sogar mal irgendwann festgestellt, ich selbst habe auch
einseitigen Zuwanderungshintergrund. […] Also so halb. Also, wenn man sich das Ge-
burtsland der Eltern nur angucken würde, würde ich auch in der Gruppe landen“ (ebd.: 24). In
den weiteren Aussagen von IP B zeigt sich eine Distanzierung gegenüber Menschen mit
‚Mgh‘ (siehe auch IP A, E, F). IP A sagt: „Also ich habe jetzt nicht unbedingt Kontakt (.) mit
Kindern, die Migrationshintergrund haben. Aber ich glaube schon, dass ich da eher viel über
die Medien wahrnehme, ähm wie das an Schulen tatsächlich is“ (ebd.: 29). IP C betont die
Irrelevanz der Kategorie ‚Mgh‘ in Bezug auf die eigene Interaktion mit anderen Menschen:
„Naja, ich kenn – ich kenne viele Menschen, die n Migrationshintergrund ham. (1) Ähm (1)
Für mich persönlich spielts allerdings überhaupt keine Rolle <lacht>“ (IP C: 23, vgl. auch IP
B). Die individuelle Abgrenzung vom Forschungsgegenstand wird von den IPs A und B
unterstrichen durch die binäre Konstruktion eines ‚wir‘ und den ‚Anderen‘. So bezieht IP B
auch die Interviewerin in das ‚wir‘ mit ein:

„Unser Bildungssystem ist nicht besonders (1) freundlich für – also für – für – (.) für Kinder, die aus – aus, ja, so
anderen Verhältnissen kommen. […] Also, es ist schwierig für die – für die Menschen [mit ‚Mgh‘], ihren Weg zu
finden und ihre Identität auch zu finden. (1) Also da habe ich großen Respekt vor. Da haben wir es leichter <lacht>“
(ebd.: 26).

5.3.2 Motivation zur Forschung mit dem ‚Migrationshintergrund‘

Vor demHintergrund der Selbstpositionierung stellt sich auch die Frage, was die IPs motiviert,
Forschung zu migrationsbezogenen Ungleichheiten zu betreiben. Hier lassen sich Formen von
extrinsischer und intrinsischer Motivation unterscheiden: Für IP C stellen die Rahmenbe-
dingungen des Wissenschaftssystems einen äußeren Anreiz dar: „Da fließen halt auch mehr
Fördermittel und sicherlich – naja also, äh ich sch – sch – spreche niemandem das Interesse ab.
Aber natürlich, ich mein, je mehr Mittel sie zur Verfügung stellen, umso mehr Leute befassen
sich dann auch mit dem Thema“ (ebd.: 37). Das Wissenschaftssystem wird hier als ein Markt
verstanden, der nach Angebot und Nachfrage funktioniert (vgl. auch IP F).

Demgegenüber begründen mehrere IPs (A, B und G) ihre Forschungsmotivation aus
einem eigenen Antrieb heraus: IP A und B möchten mit ihrer Forschung Ungleichheiten
entlang des ‚Mghs‘ sichtbar machen. IP G geht darüber hinaus: „Ich betreibe Wissenschaft äh
nicht im luftleeren Raum, sondern (1) äh eingebettet in Gesellschaft. Und äh die soll auch
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eingreifen“ (IP G: 42). Dabei nimmt IP G jedoch ein Spannungsfeld zwischen ihrer aktivis-
tisch verorteten Motivation und ihrer Anerkennung im Wissenschaftssystem wahr:

„Und ich hatte schon Angst, […] äh passiert jetzt auch des Öfteren, dass man quasi selber Zielscheibe wird, weil man
als Akti – als Aktivist besch – äh äh quasi (.) äh bezeichnet wird, äh weil man mir versucht, die Legitimität (.) äh
abzusprechen, wissenschaftlich arbeiten zu können“ (IP G: 42).

Die dargestellten individuellen Bezüge zeigen auf, dass bei vielen IPs eine Tendenz besteht,
Forschungsaktivitäten und persönliche Bezüge voneinander zu trennen. In dem Zusammen-
hang wird die Befürchtung formuliert, dass eine aktivistische Selbstpositionierung zur Ab-
sprache von wissenschaftlicher Legitimität führen könnte.

5.4 Auseinandersetzungen mit dem wissenschaftlichen Diskurs zum
‚Migrationshintergrund‘

Ein in den Interviews weiterhin diskutierter Bezugsrahmen der IPs stellt der wissenschaftliche
Diskurs zum ‚Mgh‘ dar. So wird im Folgenden auf die Fragen eingegangen, wie die IPs die
Relevanz der Kategorie für die Bildungsforschung einschätzen (Kap. 5.4.1) und inwieweit sie
Herausforderungen in der Forschungspraxis wahrnehmen sowie den eigenen Handlungs-
spielraum bezüglich einer potenziellen Weiterentwicklung (Kap. 5.4.2).

5.4.1 Relevanz der Kategorie für die Bildungsforschung

Entsprechend dem bereits dargestellten Diskurs (vgl. Kap. 3.3) zeigen sich in den Interviews
zwei Positionen bezüglich der Frage, inwieweit der ‚Mgh‘ eine zentrale Ursache von Bil-
dungsungleichheiten darstellt. IP A, B und C sehen den sozioökonomischen Status statt dem
‚Mgh‘ als relevante Kategorie für die Analyse von Bildungsungleichheiten an. IP F und G
nehmen insbesondere rassistische Diskriminierungen als eine Ursache von Bildungsun-
gleichheiten wahr. Sie stellen diesbezüglich fest, dass die quantitative Messung von Diskri-
minierung und Rassismus eine Herausforderung ist und der ‚Mgh‘ hierfür keine adäquate
Kategorie darstellt.

Die zweite Position wird jedoch von IP B und C in Frage gestellt. So wird ein emotional
aufgeladener Diskurs um die Frage nach der Relevanz von Diskriminierung für Bildungs-
ungleichheiten wahrgenommen: „Da kommt man ja gern mal so zwischen die Fronten, dass
dann gesagt wird, man würde Diskriminierung verleugnen“ (IP C: 33). IP B stellt eine
Diskriminierung gegenüber Menschen mit ‚Mgh‘ generell in Frage, indem sie angibt, dass
Personen mit ‚Mgh‘ eine Diskriminierung als „Entschuldigung“ (IP B: 26; vgl. auch 38)
vorschieben würden, um bestehende Ungleichheiten zu erklären.

Der Diskurs zu den Ursachen von Bildungsungleichheiten zeigt auf, dass die Relevanz
von der Kategorie ‚Mgh‘ z.T. in Frage gestellt wird, während sich gleichzeitig alle IPs als
Wissenschaftler*innen im Feld der migrationsbezogenen Ungleichheiten verstehen und mit
den bestehenden Operationalisierungen der Kategorie arbeiten.

5.4.2 Reflexion und Weiterentwicklung

In den Interviews thematisieren fast alle IPs einen zunehmenden wissenschaftlichen Diskurs
zur Reflexion der Kategorie ‚Mgh‘: „Die Forschung hat sich halt extrem geändert und ähm (2)
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so ne richtige Sensibilität (1) äh für dieses ganze Thema und was ist überhaupt Migrations-
hintergrund – die ist halt relativ (.) neu und frisch“ (IP F: 67). Dies wird auch darauf zu-
rückgeführt, dass das Thema Rassismus in den letzten Jahren im Forschungsfeld an Gewicht
gewonnen hat und dort zu neuen kritischen Diskursen beiträgt (vgl. IP G, F). Diesbezüglich
wird von IP F auf das Berliner Institut für empirische Integrations- und Migrationsforschung
(BIM) verwiesen sowie auf dessen spezifischen Einfluss auf den wissenschaftlichen Diskurs:
„was so eins der wenigen Institute – oder ja früher war es zumindest so – der Institute war, in
dem halt auch Personen mit Migrationshintergrund geforscht haben“ (IP F: 91). Demge-
genüber stellt IP F fest, „dass in der Wissenschaft halt auch viele Leute – naja (.) sozusagen
ihre eigenen Vorurteile bestätigen mit ihrer Forschung“ (IP F: 18). IP G fordert, dass Wis-
senschaftler*innen ihr „normatives Mindset“ (ebd.: 44) stärker reflektieren und thematisieren
sollten:

„Weil man das nicht offenlegt, erweckt man den äh Eindruck, dass man äh ähm – dass man völlig wertfrei (.) äh
Forschung äh betreiben würde. Was ABSURD ist. Und gerade in der empirischen Sozialforschung, gerade in der
quantitativen empirischen Sozialforschung äh wird das überhaupt nicht thematisiert“ (ebd.:44).

Ausgehend vom zunehmenden Reflexionsdiskurs im Forschungsfeld gehen alle IPs auf eine
mögliche Weiterentwicklung der gängigen Operationalisierungen ein, z.B. auf die Auto-
Hetero-Perzeption (u. a. IP D, G). Gleichzeitig nehmen alle IPs sich in dieser Hinsicht nicht als
wirkmächtig wahr. Über die eigenen Operationalisierungen bzw. die in statistischen Erhe-
bungen verfügbaren Daten hinaus (vgl. Kap. 5.1) sehen sie keine eigenen Handlungsspiel-
räume, obwohl einige der IPs Leitungspositionen in Datenerhebungsprojekten innehaben
bzw. -hatten. Diese fehlende Wahrnehmung von Wirkmacht wird von IP G über die Rah-
menbedingungen des Wissenschaftssystems erklärt:

„Aber <atmet ein> ähm ähm da wir alle (.) quasi in einem Zeit- und Ressourcenrahmen (.) handeln, (.) äh ist das
wahrscheinlich im Moment nicht – ähm schlimm, dass man das sagt, aber – nicht wirtschaftlich genug und ähm wir
haben ei – einfach nicht die Zeit dafür“ (ebd.: 26; vgl. auch IP F).

6 Diskussion

Anknüpfend an die Forschungsfragen wurden bei der Analyse der Interviews folgende drei
Zugänge als zentral identifiziert: (1) die Deutungen der Kategorie ‚Mgh‘ in Form von Ope-
rationalisierungen und Assoziationen, (2) die individuellen Bezüge der Wissenschaftler*in-
nen zum Forschungsgegenstand sowie (3) die antreibenden und hindernden Rahmenbedin-
gungen in Bezug auf eine mögliche Weiterentwicklung der bestehenden Operationalisie-
rungen.

Hinsichtlich der Deutungen der Kategorie ‚Mgh‘ ist zunächst zu berücksichtigen, dass
sich die IPs primär auf eine Operationalisierung über den Indikator ‚Geburtsland‘ beziehen.
Darunter fallen demnach Personen, die u. a. in Bezug auf Generationsstatus, Diskriminie-
rungserfahrungen und deutsche Sprachkenntnisse sehr heterogen sind. Hinzu kommt, dass
Analysen für Subgruppen nicht immer durchgeführt werden (können). Aus theoretischer
Perspektive stellt sich daher die Frage, welche verbindenden Elemente die durch diese
Operationalisierung konstruierte Gruppe aufweist, die für die Analyse von Bildungsun-
gleichheiten relevant sind. Zum Teil wird diese Problematik von den IPs wahrgenommen.
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Gleichzeitig nutzen sie den Indikator und legitimieren dies u. a. als ‚Best Practice‘ und über
die begrenzte Datenlage.

Darüber hinaus zeigt die Analyse der Deutungen, dass viele Aussagen der IPs zu Men-
schen mit ‚Mgh‘ inhaltlich über die Operationalisierungen hinausgehen. So wird in mehreren
Interviews entsprechend der dargestellten Kritik (vgl. Kap. 3.2) eine defizitorientierte Per-
spektive deutlich, u. a. in der Bezeichnung von ‚Problemgruppen‘ sowie der Verknüpfung mit
einem niedrigen sozioökonomischen Status. In einem Fall wird die Kategorie ‚Mgh‘ mit
muslimischem Glauben gleichgesetzt sowie rassifizierend mit kulturellen Zuschreibungen
verbunden (vgl. Shooman 2014; Spielhaus 2013).

Diese in mehreren Kontexten stattfindende Homogenisierung der Kategorie ‚Mgh‘ (vgl.
Kap. 3.1) geht weiterhin mit Aussagen des Otherings einher, die u. a. eine weiße For-
scher*innen-Perspektive generalisieren und den ‚Forschungsobjekten‘ gegenüberstellen.
Entsprechend der Theorie der Markiertheit (vgl. Kap. 3.2) stellt das ‚wir‘ dabei die unmar-
kierte Vergleichsgruppe zum ‚Mgh‘ dar. „Wissenschaft sieht sich in ihren Versuchen, die
Wirklichkeit zu beschreiben, einer Paradoxie zwischen Normativität und Deskription ge-
genüber“ (Stošić 2017: 81). So unterstützt die Analyse die Annahme, dass die Kategorie
‚Mgh‘ ein ‚leerer Signifikant‘ ist, da sie mit unterschiedlichen Zuschreibungen einhergeht
(vgl. Kap. 3.1). Ausgehend von der nahezu einheitlichen Operationalisierungspraxis sowie
den bestehenden Assoziationen stellt sich die Frage, welche Implikationen dies für die
durchgeführte Forschung hat: Inwieweit werden dadurch für die Bildungsforschung relevante
Fragestellungen und Perspektiven (zu wenig) in den Blick genommen, wie z.B. Fragestel-
lungen, die u. a. von Menschen, die von Diskriminierung betroffen sind, entwickelt werden,
sowie Forschung, die unter Berücksichtigung des Trilemmas der Inklusion (vgl. Boger 2017)
die Verwendung von Kategorien kritisch reflektiert?

Ein zweites Thema sind die individuellen Bezüge, die die IPs zum Forschungsfeld der
migrationsbezogenen Ungleichheiten herstellen. Viele der IPs konstruieren das Bild einer
‚professionellen‘ Distanz und Neutralität. Hier zeigen sich Anknüpfungspunkte an den ge-
sellschaftlichen Diskurs, der in Anlehnung an die Formulierung ‚I don’t see color‘ die
Sichtweise kritisiert, in der rassifizierte Unterschiede negiert und unsichtbar gemacht werden
(vgl. u. a. Bonilla-Silva 2022). Zum Teil wird eine Abgrenzung zwischen privatem Bereich
und dem Forschungsfeld sichtbar, wenn die IPs über Berührungspunkte im persönlichen
Umfeld sowie ihre Beweggründe für dieses Forschungsfeld sprechen. Es entsteht der Ein-
druck, dass diese Konstruktion von Distanz dafür genutzt wird, um dem wahrgenommenen
Forschungsanspruch der Objektivität im Sinne von neutraler Positionierung gerecht zu wer-
den. Dies wird insbesondere deutlich, wenn eine IP davon berichtet, dass der eigenen akti-
vistisch begründeten Forschung ein Vorwurf der fehlenden Wissenschaftlichkeit gemacht
wird. Hier zeigen sich Anknüpfungspunkte zum Positivismusstreit, der in den 1960er Jahren
in den deutschen Sozialwissenschaften diskutiert wurde (vgl. Adorno et al. 1972). Heute ist
der Diskurs u. a. in Bezug auf Gleichstellung, Nachhaltigkeit und im Zusammenhang mit der
Covid19-Pandemie erneut entbrannt (vgl. Dobusch 2022; Hoffmann 2018).

Die dargestellten Assoziationen und Positionierungen der IPs bestätigen die Position von
Reichertz (2015), wonach die Forscher*innen-Subjektivität unstrittig sei. Daran anknüpfend
wirft er die Frage auf, „weshalb in einem disziplinären Diskurs [der Soziologie] so intensiv
darüber geschwiegen wird“ (ebd.: 3). Eine objektive Forschung im Sinne von Wertfreiheit
existiere nicht. Muckel schlägt diesbezüglich bereits 1996 eine Strategie vor zur „Integration
und Nutzbarmachung der Subjektivität“ (ebd.: 73) durch die Offenlegung und kritische Re-
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flexion der eigenen nicht als selbstverständlich zu betrachtenden Perspektive auf den For-
schungsgegenstand (vgl. auch Mietke et al. 2023). Hier schließt die Forderung von IP G an,
die eigene Positionierung zu reflektieren und transparent zu machen. Vor demHintergrund des
‚looping effects‘ (vgl. Kap. 2) kommt der Wissenschaft hierbei eine besondere Verantwortung
zu.

Als drittes Thema zeigt sich das Spannungsfeld zwischen dem Grad der Institutionali-
sierung bestehender Operationalisierungen und deren Weiterentwicklung. Auf der einen Seite
weisen die verwendeten Operationalisierungen – trotz bestehender Herausforderungen – in
den deutschen Sozialwissenschaften einen hohen Institutionalisierungsgrad auf und gelten für
viele in der empirischen Bildungsforschung als ‘Best Practice‘. Bezüglich der Institutionali-
sierung stellt Dobusch (2022) fest, dass „Theorien auch deshalb weiterverfolgt werden, weil
Kompetenzen und Karrieren an sie geknüpft sind“ (ebd.: 8). Gleichzeitig wird die Relevanz
der Kategorie als Ursache für Bildungsungleichheiten in Frage gestellt und solche migrati-
onsbezogenen Ungleichheiten über eine Verknüpfung mit dem sozioökonomischen Hinter-
grund erklärt (vgl. Kap. 3.3), was für einen Prozess der Deinstitutionalisierung sprechen
könnte. Nichtsdestotrotz kann der gegenwärtige Grad der Institutionalisierung als Hindernis
für eine Weiterentwicklung bestehender Operationalisierungen verstanden werden.

Auf der anderen Seite zeigt sich im wissenschaftlichen Diskurs ein Impuls zur Reflexion
und Weiterentwicklung der Kategorie, ausgehend von der zunehmenden Relevanz der Ras-
sismusforschung (vgl. Foroutan et al. 2022). Denn für eine empirische Analyse von rassis-
tischer Diskriminierung sind die gängigen Operationalisierungen des ‚Mghs‘ kaum geeignet
(vgl. Kap. 3.3). Die IPs nehmen diesen Diskurs im Forschungsfeld sowie auch eigene Her-
ausforderungen in der Operationalisierungspraxis mit dem ‚Mgh‘ wahr. Zugleich empfinden
sie wenig Handlungsspielraum, um an diesen Weiterentwicklungen mitzuwirken und be-
gründen dies auch mit fehlenden finanziellen und zeitlichen Ressourcen. Hier zeigt sich ein
Kontrast zum Status und Verantwortungsbereich einiger IPs sowie zur Angabe der in diesem
Bereich zunehmend zur Verfügung stehenden Forschungsmittel.

7 Fazit

In diesem Beitrag wurden Grenzziehungsprozesse entlang des ‚Mghs‘ aus der subjektiven
Perspektive von Sozialwissenschaftler*innen beleuchtet, die in Deutschland mit dieser Ka-
tegorie forschen. In den Interviews wird deutlich, dass die IPs z.T. defizitorientierte und
verandernde Assoziationen mit der Kategorie ‚Mgh‘ äußern.13 Weiterhin zeigt sich in den
Interviews, dass die Kategorie ‚Mgh‘ sowie die eingesetzten Operationalisierungen als stark
institutionalisiert verstanden werden. Gleichzeitig wird von einigen IPs die Relevanz der
Kategorie im Forschungsfeld in Frage gestellt. So werden eine zunehmende Kritik am ‚Mgh‘
im wissenschaftlichen Diskurs und Forderungen nach Selbstreflexion wahrgenommen. Zu-
gleich wird jedoch sichtbar, dass die IPs aufgrund der als fehlend angenommenen Hand-
lungsspielräume selbst kaum aktiv werden (können).

13 In dem Zusammenhang ist zu berücksichtigen, dass auch dieser Beitrag die Kategorie und die damit einher-
gehenden Zuschreibungen reproduziert. Zudem ist festzuhalten, dass im Sinne von Espeland/Sauder (2007) eine
Quantifizierung immer mit einer Reduktion von Komplexität einhergeht.
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Zusammenfassend gibt der Beitrag Einblicke in individuelle Positionierungen und Le-
gitimationsstrategien von Sozialwissenschaftler*innen in Bezug auf die Kategorie ‚Mgh‘.
Damit knüpft der Beitrag an bestehende Debatten zu der Frage an, wie subjektiv Forschung ist
und sein sollte, und gibt Hinweise darauf, welche Implikationen dies für die Forschung zur
Kategorie ‚Mgh‘ hat. Gleichzeitig bestätigt der Beitrag, dass Kategorien in statistischen Er-
hebungen das Ergebnis sozialer Aushandlungsprozesse im Wissenschaftssystem sind, die
durch gesellschaftliche Diskurse geprägt werden.
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Bildung konzeptualisieren: Eine rassismuskritisch-dekoloniale
Perspektivierung1

Manuel Peters & Nadine Etzkorn

Zusammenfassung: Im vorliegenden Beitrag nehmen wir die Kritik an einer häufig fehlenden
Explikation der (minimal‐)normativen Ziele einer gegenwärtig dominierenden Konzeptuali-
sierung von Bildung, die diese als Transformation vor dem Hintergrund von Krise begreift,
zum Ausgangspunkt unserer Überlegungen. Aus einer rassismuskritisch-dekolonialen Per-
spektive erläutern wir, wann bildungstheoretische Konzeptualisierungen Gefahr laufen, Ko-
lonialität fortzuschreiben. Hierbei betrachten wir die konstitutive Einschreibung von Ras-
sismus in natio-ethno-kulturelle Zugehörigkeitsordnungen sowie in Konzepte von Bildung
und stellen deren Bedeutung für Selbst-, Fremd- und Weltverhältnisse heraus. In einem
Ausblick setzen wir diese Überlegungen in Bezug zueinander und plädieren für eine rassis-
muskritisch informierte Ausrichtung des Bezugs auf Konzepte der Bildung, für ein post-
normativ-normatives Verständnis dessen, was es heißt, ein Leben auf ‚würdige(re) und si-
chere(re) Art‘ zu führen.

Schlüsselwörter: Bildung als Transformationsprozess, Kolonialität, (Post-normative) Nor-
mativität, Konzepte der Bildung, Rassismus, Zugehörigkeit

Title: Conceptualizing „Bildung“: A „Racism-Critical“ and Decolonial Reading

Summary: The starting point of this paper is a critical discussion of a missing explication of
the (minimal) normativity within currently dominant conceptualizations of „Bildung“. From
the vantage point of „Rassismuskritik“, we explain in what case theoretical conceptualizations
of „Bildung“ bear the risk of perpetuating coloniality. In doing so, we argue that coloniality is
constitutive for current natio-ethno-cultural orders of belonging and conceptualizations of
„Bildung“ and therefore also for conceptualizations of the relations to oneself, others and the
world. Finally, and in summarizing, we argue for references to Bildung that are informed by
„Rassismuskritik“, i. e. for a post-normative-normative understanding of what it means to lead
a life in more ’dignified and safer ways‘.

Keywords: „Bildung“ as process of transformation, coloniality, (post-normative) normativity,
concepts of „Bildung“, racism, belonging

1 Einleitung

In diesem Beitrag stellen wir rassismuskritisch-dekolonial informierte Überlegungen zu bil-
dungstheoretischen Konzeptionalisierungen an. Das bedeutet für uns, in einem kolonialge-
schichtlich sensiblen Bewusstsein die fortlaufende Einschreibung von Rassismus in Ver-

1 Wir bedanken uns bei den Gutachter:innen, dem Herausgeber:innenteam sowie den Mitgliedern der For-
schungswerkstatt Migration und Bildung an der Universität Bielefeld für ihre wertvollen Kommentare und
Anmerkungen.
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ständnisse natio-ethno-kultureller Zugehörigkeit und in Konzepte von Bildung zu themati-
sieren. In einem ersten Schritt diskutieren wir die unhintergehbare (implizite) Normativität
vorherrschender Konzepte der Bildung (nicht nur) in Ansätzen der bildungstheoretisch ori-
entierten Biographieforschung, um an diesem Beispiel zu zeigen, warum diese Normativität
aus rassismuskritischer Sicht stärker zum Gegenstand sowie zur (grundlagen‐)theoretischen
Reflexion gemacht werden sollte (Abschnitt 2). Zur genaueren Explikation wesentlicher
Problematiken, die sich um die Normativität der Bildung aus einer rassismuskritisch-deko-
lonialen Perspektive entspinnen, beschäftigen wir uns in einem zweiten Schritt mit der an-
dauernden Kolonialität von Zugehörigkeitsordnungen als konstitutivem Hintergrund der
Ausbildung von Selbst-, Fremd- und Weltverhältnissen (Abschnitt 3). In einem dritten Schritt
erörtern wir problematische genealogische Aspekte der Kolonialität von Bildung, die auch in
aktuellen Konzeptualisierungen von Bildung zu berücksichtigen sind (Abschnitt 4). Ab-
schließend werfen wir einen Blick auf Problematiken und Möglichkeiten des Bezugs auf
Bildung in der Migrationsgesellschaft und treten für die Orientierung an einem postnormativ-
normativen Verständnis dessen ein, was es heißt, ein Leben auf ‚würdige und sichere Art‘ zu
führen (Abschnitt 5).

2 Zum Problem der (impliziten) Normativität in bildungstheoretisch
orientierten Konzepten aus rassismuskritisch-dekolonialer
Perspektive

Die „Transformation von Figuren des Selbst- und Weltverhältnisses infolge von Krisener-
fahrungen“, so Rucker und Anhalt (2017: 52), ist mittlerweile zu so etwas wie einer „bil-
dungstheoretischen Konsensformel“ (ebd.) für empirisch ausgerichtete und bildungstheore-
tisch orientierte Forschung geworden (vgl. auch Yacek 2022). Das ist bemerkenswert, denn
wie Ricken (2019: 109) aus subjektivierungstheoretischer Perspektive einwendet und wie wir
im Folgenden weiter diskutieren werden, wird durch den in seinen Machteffekten nicht weiter
reflektierten Fokus auf Transformationsprozesse des Welt- und Selbstverhältnisses die „we-
niger ‚reine Seite‘ der Bildung, also ihr Macht-, Unterwerfungs- und insofern Formations-
charakter […], eher abgeblendet“.2 Lipkina (2017: 140) argumentiert, dass die Einnahme
einer bildungstheoretischen Perspektive, wenn dabei die ihren zentralen Konzepten unter-
liegende Normativität nicht zum Gegenstand der Diskussion gemacht wird, Macht- und
Herrschaftsverhältnisse – die tatsächliche Normierung, die etwa im Gebot der Selbsttrans-
formation zu finden sei – eher verschleiert. In Rieger-Ladichs (2020: 17) Worten müssen
bildungstheoretische Interventionen zudem „als strategische Spielzüge im fortwährenden
Ringen um Deutungshoheit eines disziplinären Diskurses“ verstanden werden. Diese würden
sichtbar in den unterschiedlichen normativen Vorstellungen, die verschiedenen Bildungs-
verständnissen zugrunde liegen. Welche normative Vorstellung hinter der je eingenommenen
Perspektive steht und wie sie sich damit gegenüber herrschenden Verhältnissen positioniert,

2 Es geht uns an dieser Stelle nicht darum, die Theorie transformatorischer Bildung an sich zu kritisieren, denn die
rekonstruktive und an sozialwissenschaftlichen Theorien orientierte Ausrichtung halten wir grundsätzlich für
bedeutend. Vielmehr dient uns die Diskussion als Ausgangspunkt, die Bedeutung einer stärkeren Diskussion der
normativen Ausrichtung von Konzepten der Bildung für eine rassismuskritisch-dekoloniale Perspektiven be-
rücksichtigende Bildungsforschung zu verdeutlichen.
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ist Rieger-Ladich (2020) folgend eine eigene bedeutsame bildungstheoretische Fragestellung.
Auch Fuchs (2015: 25) hebt in diesem Sinne hervor, dass ein Nachdenken über Konzepte der
Bildung immer auch mit Fragen danach verbunden ist, „was das menschliche Leben gut oder
zumindest besser macht.“ Insofern lässt sich in der Konzeptualisierung von Bildung und ihrer
empirischen Untersuchung der Frage nach normativen Horizonten der Orientierung nicht
entgehen, da diese notwendig angelegt sind.

Aus rassismuskritisch-dekolonialer Perspektive sind diese Einwände für Überlegungen
zu Bildung besonders bedeutsam, denn Rassismus wird hier als Macht- und Herrschafts-
verhältnis verstanden, welches nicht nur explizit in Gewalt, Ausbeutung und Unterdrückung
in Erscheinung tritt, sondern sich vielmehr „bereits in scheinbar alternativlosen Selbst- und
Weltwahrnehmungsweisen derjenigen aus[drückt], die sich in ein bestimmtes Herrschafts-
verhältnis durch implizite Zustimmung bzw. habituelle Einpassung gewissermaßen ‚freiwil-
lig‘ unterordnen (müssen)“ (Füllekruss et al. 2022: 16). Rassistische Strukturen offerieren
daher „eine Ordnung und Lehre von der richtigen und natürlichen Ordnung der Menschen
und der Welt, die sinnstiftend wirkt“ (Kourabas 2020: 224) und der selbst „eine innere
normative Vorstellung einer angemessenen, einer guten und richtigen Ordnung inhärent“
(ebd.) ist. So verstanden zeigt sich Rassismus sowohl auf der Ebene der Struktur/Ordnung als
auch in seinen subjektivierenden Effekten, das heißt, „in Gestalt einer Praxis der Welter-
schließung und Weltdeutung, da Rassismus als Schlüssel dient, ‚nicht nur das zu interpre-
tieren, was die Individuen erleben, sondern auch das, was sie innerhalb der gesellschaftlichen
Welt sind‘ (Balibar 1992: 26)“ (Kourabas 2020: 224). Vor diesem Hintergrund ist es für eine
rassismuskritisch ausgerichtete Perspektive bedeutsam, einen konsensuell gewordenen Fokus
wie Transformation auch darauf hin zu befragen, inwiefern in und durch diesen Rassismus
(unbeabsichtigt) fortgeschrieben wird.

Koller (2016: 160), bedeutsamer Repräsentant der Theorie transformatorischer Bil-
dungsprozesse, setzt sich mit der Kritik auseinander, dass die Vertreter:innen des Ansatzes mit
nur einem „Minimum an ethischen Kategorien“ auskommen und dass diese zudem meist auf
einer impliziten Ebene verbleiben. Er stimmt der Relevanz der Kritik in der Folge zu und führt
zur Verdeutlichung Marotzkis strukturale Bildungstheorie an, dessen Konzept der Transfor-
mation normativ aufgeladen sei, weil es darauf ziele, individuelle Reflexivität zu steigern. Auf
eine genauere Auseinandersetzung mit und Begründung dieses normativen Zieles verzichte
Marotzki aber. Was für das Beispiel Marotzkis gelte, sei auch für die anderen Arbeiten der
Theorie transformatorischer Bildungsprozesse geltend zu machen (Koller 2016: 156 ff.). Das
bestätigt auch Thomsen (2020), die sich dezidiert und umfänglich mit Normativität in An-
sätzen der Theorie transformatorischer Bildungsprozesse auseinandersetzt3 und feststellt, dass
diese durchgehend von der vorgestellten ethisch-normativen Zurückhaltung gekennzeichnet
sind sowie das zugrundeliegende Motiv der Transformation nicht ausreichend reflektieren
(Thomsen 2020: 83 ff.).4

Eine aus rassismuskritischer Sicht wesentliche Problematik dieser Zurückhaltung bringt
Stojanov (2006: 74) auf den Punkt, wenn er argumentiert, dass mit dem Fokus auf Trans-
formationsprozesse, ohne eine weitergehende normative Orientierung, etwa einer Ausrich-

3 Thomsen (2020) unterscheidet zwischen reflexionstheoretischen, (z.B. Marotzki 1990) diskurstheoretischen
(z.B. Koller 1999; Lüders 2007; Rose 2012) und praxeologischen Ansätzen (z.B. Nohl 2006; Rosenberg 2011)
sowie dem Transformative Learning (z.B. Mezirow 1978). Letzterer wird allerdings von Koller (2012) selbst
nicht als Teil der Ansätze der Theorie transformatorischer Bildungsprozesse genannt.

4 Die Ausnahme bildet für sie das Konzept des Transformative Learning, welches zahlreiche Übereinstimmungen
mit der Theorie transformatorischer Bildungsprozesse aufweist, sich jedoch ethisch dezidierter positioniert.
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tung an „eine[r] universelle[n] Idee der Menschlichkeit“, die Gefahr bestehe, in der Konse-
quenz auch menschenverachtende Transformationsprozesse als Bildungsprozesse begreifen
zu müssen. Es scheint uns daher wichtig, diese Konzeptualisierungen von Bildung auf ihre
normativen Implikationen hin zu befragen. Gleichwohl ist anzumerken, dass es eine lange
Tradition der kritischen Diskussion der Bedeutung des Normativen der Bildung in der Er-
ziehungswissenschaft gibt. Diese kommt etwa in der idealtypischen Unterscheidung zwischen
materialen und formalen Bildungstheorien zum Ausdruck. Während erstere für an gesell-
schaftlichen Ansprüchen ausgerichtete Konzeptualisierungen stehen, sind zweitere an der
„Entwicklung individueller Kräfte und Fertigkeiten“ orientiert (vgl. Thomsen 2020: 89, Zitat
nach Benner 2012: 151). Formale Ansätze, zu denen auch die Ansätze der Theorie trans-
formatorischer Bildung gezählt werden können, zeichnet es aus, „auch dasjenige in den Blick
bekommen [zu können], was nicht in erster Linie der vorab antizipierten Problemanalyse
entspricht“ (Thomsen 2020: 180). Sie reagieren damit mitunter auch auf eine aus rassis-
muskritischer Sicht bedeutende Kritik an normativen Konzeptualisierungen von Bildung, die
diese als Praxis der Distinktion problematisiert, wie wir noch genauer beleuchten werden
(siehe Abschnitt 3).

Das in den Blick zu bekommen, was nicht der vorab antizipierten Problemanalyse ent-
spricht, ist ein wichtiger Aspekt, den es zu berücksichtigen gilt und der auf die Frage nach der
Art der Vermittlung zwischen Theorie(bildung) und empirischer Forschung verweist, welche
die aus rassismuskritischer Sicht notwendige machttheoretische Reflexion aber nicht obsolet
macht. Dies ist insofern bedeutsam, als dass ein normativer Standpunkt im Kontext von
Bildungstheorie und bildungstheoretisch orientierter Forschung, wie wir in der bisherigen
Betrachtung verdeutlicht haben, immer – explizit oder implizit – eingenommen wird, also
unvermeidbar ist. Im Kontext rassismuskritischer Forschung ist diese Einsicht relevant, denn
diese wendet sich – normativ – gegen das Fortbestehen und die Weiterschreibung von Ras-
sismus. Herrschaftsverhältnisse zeichnen sich dabei durch eine „Art Selbstverständlichkeit“
(Mecheril et al. 2013: 47) aus, Herrschaft erscheint also häufig normalisiert, „selbstver-
ständlich, unabänderlich oder ‚natürlich‘“ (ebd.) und das bedeutet dann unthematisiert nor-
mativ. Oder anders formuliert: Selbstverständlichkeit legitimiert und stabilisiert Herrschaft.

Hinzu kommt, dass Bildung „politisch“ zu verstehen ist, d.h. als ein Konzept, das auf die
Gestaltung der Gesellschaft verweist bzw. mit der Gestaltung der bürgerlichen Gesellschaft,
als deren funktionale Voraussetzung, verwoben ist (vgl. Schäfer 2011: 114 ff.). Es ist daher –
so Ricken (2007: 35) – bedeutsam, „sich in den Streit um die Bildung als einem Streit um die
Zukunft unserer Gesellschaft einzumischen und ‚Bildung‘ als diskursive ‚Streitformel‘ zu
bewähren.“ Über diese streiten lässt sich nun weder „im Namen des einen wahren Bil-
dungsbegriffs noch im Verzicht auf jegliche normative Positionierung“ (ebd.). Welche Vor-
stellung von gesellschaftlichen Verhältnissen bildungstheoretischen Ansätzen zugrunde liegt
und ob dies je angemessene Vorstellungen bildungstheoretischer Forschung aus rassismus-
kritischer Sicht sind, ist in dieser Lesart diskussionswürdig. Eine solche Streitformel können
Bildungsbezüge theoretischer wie empirischer Art nur dann sein, wenn auch die Auseinan-
dersetzung um getroffene Vorannahmen und damit korrespondierende Konsequenzen für die
je angelegten Verständnisse von Gesellschaft weitergeführt wird und nicht implizit bleibt. In
bildungstheoretischen Konzeptionen, etwa dem Fokus auf Transformation, spiegeln sich
entsprechend auch Vorstellungen (un‐)angemessener gesellschaftlicher Verhältnisse wider.
Auch wenn es sich dabei nur um eine zufällige Gegebenheit handeln mag, so zeigt sich die in
postmodernen kapitalistischen gesellschaftlichen Verhältnissen an die Subjekte gestellte
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Forderung der umfassenden Flexibilität (vgl. Fraser 2003) doch äußerst kompatibel mit dem
Motiv der Transformation (vgl. Peters 2022: 48).

Insbesondere dann, wenn sich Erziehungswissenschaft in rassismuskritischer Einstellung
mit Fragen von Bildung auseinandersetzt, kann sie unseres Erachtens aus mindestens zwei
Gründen nicht auf eine (macht‐)theoretische Sensibilisierung verzichten: Erstens werden in
rekonstruktiven Forschungen nur dann spezifische Gegenstände thematisierbar, wenn Vor-
wissen über diese Gegenstände angelegt wird, das es erlaubt, relevante Aspekte auch als
solche zu interpretieren. Vor dem Hintergrund der Einschreibung von Rassismus in Selbst-
und Weltverhältnisse läuft Theorie und Forschung ansonsten Gefahr, Rassismen zu repro-
duzieren. Zudem kann mit einem solchem Vorgehen der Kritik der „Weltvergessenheit“
(Rosenberg 2011) begegnet werden, die gegenüber dem Fokus auf die Transformation von
Selbstverhältnissen vorgebracht worden ist. Wie wir argumentiert haben, ist aufgrund der
‚normalisierenden‘ Einschreibung von Rassismus in globale Selbst- und Weltverhältnisse
sowohl der Einbezug von Vorwissen über ihre konstitutiven Verflechtungen mit Rassismus als
auch Offenheit für je kontextspezifische Ausgestaltungen und Aushandlungen von Bedeutung
für rassismuskritisch ausgerichtete Bezüge auf Bildung. Die Ansätze der Theorie transfor-
matorischer Bildungsprozesse sind daher in ihrem Anspruch, keine universellen Normen
anzulegen, grundsätzlich zu begrüßen, insofern sie also theoretische Einstellungen nicht der
Empirie überzustülpen versuchen, sondern Bildungsprozesse als kontextrelative und von
„feldspezifischen Deutungsmustern“ (Barth et al. 2020: [2]) abhängige Phänomene verstehen
und untersuchen.

Auf ersteres, die konstitutive Einschreibung von Rassismus in Selbst-, Fremd- und
Weltverhältnisse, möchten wir im Folgenden anhand eines Blicks auf die Kolonialität von
Zugehörigkeitsordnungen, und damit von Selbst-, Fremd- und Weltverhältnissen, und die
Kolonialität des Konzepts der Bildung eingehen, um im Anschluss einen Ausblick auf ras-
sismuskritisch-dekolonial informierte Ansprüche bildungstheoretischer Konzeptualisierun-
gen werfen zu können. Diese Erläuterungen und dieser Exkurs sind von Bedeutung, da
Zugehörigkeitsordnungen wesentliche Rahmungen für spezifische Möglichkeiten und Hin-
dernisse der „Bildung“ abgeben, und zwar, weil aus ihnen ungleiche Möglichkeiten der
Ausbildung von Selbst- und Weltverhältnissen folgen bzw. sich diese in ihnen ausbilden.

3 Einschreibung von Rassismus in Selbst-, Fremd- und
Weltverhältnisse – zur Kolonialität von Zugehörigkeitsordnungen

Gegenstand der hier diskutierten rassismuskritisch ausgerichteten (nicht nur) erziehungs-
wissenschaftlichen Analysen sind gesellschaftliche (Nicht‐)Zugehörigkeitsordnungen, die
„jene machtvollen Zusammenhänge [bezeichnen], die durch eine komplexe Form der Er-
möglichung und Reglementierung, der symbolischen, kulturellen, politischen und biogra-
phischen Einbeziehung und Ausgrenzung auf Individuen produktiv Einfluss nehmen“
(Mecheril et al. 2013: 28). Innerhalb von Zugehörigkeitsordnungen werden unterschiedlich
natio-ethno-kulturell (rassifiziert) positionierte migrationsgesellschaftliche Subjekte hervor-
gebracht, indem diese lernen „(sich) als migrationsgesellschaftliche spezifische Subjekte zu
denken, als solche zu handeln und sich auf gesellschaftliche Bedingungen zu beziehen“ (ebd.:
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17). In rassismuskritischer Lesart sind Zugehörigkeitsordnungen global verortet und die
Bewertung von Zugehörigkeit mit der Geschichte des Kolonialismus und der in diesem
Zusammenhang etablierten Ungleichheitsverhältnissen verwoben. In diesem Sinne heben
post- und dekoloniale Theorien5 Kolonialität als konstitutiven Bestandteil der europäischen
Moderne hervor (vgl. Mignolo 2012), ein Aspekt, den die europäische Erzählung der Mo-
derne lange Zeit ausgeblendet hat (vgl. Dussel 1993) und dies vielfach auch weiterhin tut (vgl.
Lentin 2008). Dabei korrespondierte mit dem Kolonialismus6, wie Quijano (2007: 171)
ausführt, die Produktion von Wissen über die Regionen und Menschen der Welt, der rassi-
alisierenden Klassifizierung der Weltbevölkerung, er nennt dies auch „Kolonialität der
Macht“ („coloniality of power“). Quijano (2016) argumentiert, dass kapitalistische Formen
des Ausbeutens seit dem 15. Jahrhundert konstitutiv mit Prozessen der Rassialisierung sowie
weiteren Formen der sozialen Hierarchisierung verbunden sind und sich auf nachhaltige
Weise in die verschiedenen sozio-ökonomischen Konfigurationen der Moderne einge-
schrieben haben (vgl. auch Bhambra 2022; Wallerstein 1987). „Die Gegenwart als durch
Kolonialität strukturiert zu perspektivieren, bedeutet […]“, so hebt Kleinschmidt (2021: 4)
entsprechend hervor, „[…] die Ungleichheitsstrukturen der Gegenwart als zeitgenössische
Formen kolonialer Ungleichheit und Differenz anzusehen.“

Die Kolonialität spiegelt sich beispielsweise in Vorstellungen von – und Praktiken der –
nationalstaatlichen Zugehörigkeit, weshalb Boatcă und Roth (2016) auch von der Kolonialität
der Staatsbürgerschaft sprechen. Die Autorinnen (Roth/Boatcă 2016: 203) erinnern in ihrer
globalen Perspektive auf Staatsbürgerschaft daran, dass diese auf „kolonialrassistischen und
-ethnischen Konstrukten basiert“ und „dass die Institutionalisierung von Staats-
bürgerschaftsrechten in westlichen Nationalstaaten mit dem legalen (und physischen) Aus-
schluss nicht-europäischer, nicht-weißer und nicht-westlicher Bevölkerungen von zivilen,
sozialen und kulturellen Rechten einherging“ (ebd.: 193). Diese Konstrukte prägen den
Autorinnen zufolge auch den heutigen Umgang mit Migration: „Dabei verweist der heutige
Umgang mit Migration und Staatsbürgerschaft in der EU auf eine lange Tradition der
Selbsterzählung Westeuropas als Ursprung von Modernität, Fortschritt und zivilisatorischer
Überlegenheit“ (ebd.: 189 f.). Die Legitimation natio-ethno-kultureller Grenzziehungen steht,
wie Mecheril schreibt, mit symbolischen Ordnungen der Zugehörigkeit in Zusammenhang
(vgl. Mecheril 2016: 15 u. 2003: 25). Von besonderer Bedeutung in der Hervorbringung und
Legitimation von Ein- und Ausschluss von natio-ethno-kultureller Zugehörigkeit ist also
historisch spezifisches diskursives Wissen über Zugehörigkeit. Amelina (2021: 3) konstatiert
entsprechend, dass die ungleiche Verteilung von Zugehörigkeit unter intersektionalem

5 Bhambra (2014) zeigt, dass zwar bedeutsame Differenzen zwischen postkolonialen und dekolonialen Ansätzen
bestehen – vor allem in Hinsicht auf ihre disziplinäre Verortung sowie geographische Herkunft und Ausrichtung.
Eine Gemeinsamkeit bestehe aber darin, die andauernden Effekte und Dynamiken des Kolonialismus und die
Bedeutung „epistemologischer Dominanz“ (ebd.: 120) für diese zu analysieren. Postkoloniale Studien sind, wie
Bhambra ausführt, vornehmlich in den Cultural Studies verortet und wurden von diasporischen Intellektuellen
aus dem asiatischen und arabischen Raum entwickelt. Dekoloniale Theorien sind demgegenüber stärker in der
Weltsystemtheorie beheimatet und wurden von lateinamerikanischen Intellektuellen konzipiert. Der Schwer-
punkt auf dekoloniale Ansätze ermöglicht es uns, die Verflechtung von Produktionsverhältnissen, Formen des
Wissens und Rassialisierungsprozessen stärker hervorzuheben, weshalb wir die Einnahme einer dekolonialen
Perspektive bevorzugen. Allerdings sprechen auch pragmatische Gründe (wie Lesbarkeit) dafür, nicht konti-
nuierlich von post- und dekolonialen Ansätzen zu schreiben.

6 Kolonialismus hat in unterschiedlichen Regionen der Welt Unterschiedliches bedeutet (vgl. etwa Clifford 2007:
19 ff.). In diesem Sinne müsste an dieser Stelle eigentlich von Kolonialismen die Rede sein. Wenn wir dennoch
vom Kolonialismus schreiben, dann weil wir auf kolonial-rassistische Diskurse hinweisen möchten, die, Ko-
lonialismen übergreifend, eine große Gemeinsamkeit aufweisen (vgl. Peters 2022: 70).
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Rückgriff auf „classifications with respect to gender (male/female/transgender), ethnicity/race
(‘Us’/‘Them’), class (privileged/subordinated), space (mobile/immobile, global/local/natio-
nal/transnational) and other categories of inequality“ hergestellt wird.

Natio-ethno-kulturelle Zugehörigkeit und damit (un‐)gleiche Rechte und Chancen, so das
Argument und Problem, wird im Rückgriff auf rassifizierte Kategorien in Verbindung mit
weiteren Kategorien sozialer Ungleichheit hergestellt, verteilt und habitualisiert. Etablierte
Diskurse über vermeintlich ethnisch und kulturell „Andere“ als Prozesse des Othering entlang
natio-ethno-kultureller Grenzziehungen sind in diesem Zusammenhang von besonderer Be-
deutung, da sie geschichtlich und aktuell mit der Legitimation von rassistischen Strukturen,
u. a. etwa politisch-rechtlicher Ungleichbehandlung, in Verbindung stehen. Verdeutlichen
lässt sich dies noch einmal an den jüngst hervorgebrachten Praktiken der Unterscheidung
zwischen „europäischen“ und „nicht-europäischen“Geflüchteten. Ramadan (2022) führt etwa
am Bsp. der Medienberichterstattung über den Krieg in der Ukraine vor Augen: „Das sind
nicht die Flüchtlinge, an die wir gewöhnt sind. Es sind Europäer, intelligente, gebildete
Menschen, einige von ihnen sind IT-Programmierer (…) das ist nicht die übliche Flücht-
lingswelle von Menschen mit unbekannter Vergangenheit. Kein europäisches Land hat Angst
vor ihnen.“

Aus der engen Verwobenheit von Zugehörigkeitsordnungen, normalisiertemWissen über
die (nicht-so‐)zugehörigen „Eigenen“ und „Anderen“ und Rassismus sowie die sich daraus
ergebenden Machteffekte – eine „illegitime Praxis, Ordnung und Struktur“ (Kourabas 2020:
225) – folgt für eine rassismuskritisch-dekoloniale Perspektive die Notwendigkeit, darüber
nachzudenken, inwiefern in Bezügen auf Konzepte der Bildung diese rassistischen Macht-
und Herrschaftsverhältnisse aufgebrochen werden können. Damit ist eine wichtige Orien-
tierung für die Diskussion von Konzeptualisierungen von Bildung benannt. Das Konzept der
Bildung, sowohl in seiner materialen als auch formalen Ausrichtung, verweist allerdings auch
selbst auf eine Geschichte und Gegenwart der Kolonialität, die es insbesondere vor dem
Hintergrund des hier verfolgten Arguments einzuholen gilt. Diese möchten wir thematisieren,
bevor wir zu einem zusammenfassenden Ausblick übergehen.

4 Zur Kolonialität des Konzeptes der Bildung

Von wesentlicher Bedeutung sowohl für das koloniale Projekt als auch für das westliche
Projekt der Bildung war und ist die Konstitution der bürgerlichen Subjektform, deren Ent-
stehung im Laufe des späten 18. und frühen 19. Jahrhunderts verortet werden kann, einer
Zeitspanne, in der (nicht nur) in Europa die Bildung von Nationalstaaten, das Projekt der
Aufklärung, Kolonialismus sowie die industrielle Revolution prägend waren (vgl. Heron
2007: 29 f.).7 Wesentlich dienten zur Konstitution dieses bürgerlichen Subjekts Praktiken
kultureller Disktinktion in Abgrenzung von anderen Klassen und Races8 (vgl. Heron 2007;

7 Vgl. zu diesem Absatz ähnlich Peters 2022: 84 ff.
8 Khakpour et al. (2020) argumentieren unseres Erachtens überzeugend, dass die Bezeichnung ‚Rasse‘ durch ihre

besondere historische Definition im deutschen Faschismus bis heute belastet ist, während Race im angelsäch-
sischen Raum widersprüchlicher besetzt ist. Race könne demnach einerseits als Bestandteil rassistischer Ideo-
logien und andererseits als Teil der Selbstdefinition emanzipatorischer Bewegungen verstanden werden. Im
deutschen Wort ‚Rasse‘, so argumentieren die Autor:innen, würde die Konnotation mitschwingen, dass es
‚Rassen‘ tatsächlich gäbe (vgl. auch Peters 2022: 11). Aus diesem Grund verwenden wir den Terminus Race.
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Knobloch 2020: 250). „Bildung“ – „Zivilisiertheit“ (ebd.) – als „Gegensatz zwischen Mo-
ralischem und Amoralischem“ (Reckwitz 2006: 249), wurde zum moralischen Leitschema
bürgerlicher Subjektivität. Vor dem Hintergrund einer zunehmend hegemonialen Stellung des
bürgerlichen Subjekts und der globalen Ausbeutung im Kolonialismus wird diese Vorstellung
von Bildung auch zu einem legitimatorischen Moment des Kolonialismus, die Bildung der
„ungebildeten“ „Anderen“ zum „Burden of the white [wo]man“ (vgl. etwa Piller 2011).9

Gebildetsein wurde dann gleichsam zu konstitutivem Moment, Ausdruck und Legitimation
der bürgerlichen Subjektform, die sich in einer Praxis der relationalen kulturellen Distinktion
von anderen Klassen und Races konstituiert. Aus dieser relationalen Konstitution des bür-
gerlichen Subjektes geriert dann auch die Verantwortung („the burden“), den „Ungebildeten“
Bildung (bei)zubringen(vgl. Heron 2007; Knobloch 2020: 250). Es zeigen sich deutliche
Parallelen zum zuvor diskutierten Zusammenhang zwischen Prozessen der Rassifizierung und
der (Re‐)Produktion sozialer Ungleichheit.

Es ist an dieser Stelle bedeutsam, noch einmal darauf hinzuweisen, dass sich die bür-
gerliche Vorstellung des „autonomen“ Subjekts in Wirklichkeit in der relationalen Abgren-
zung von anderen Klassen konstituiert. Wie Etzkorn und Mecheril (2023) in ihrer Ausein-
andersetzung mit der (pädagogischen) Idee eines aufgeklärten, mündigen und autonomen
Subjektes konstatieren, spielt die der Kolonialität eingeschriebene Autonomiepraxis dem
kolonisierenden Subjekt jene Mittel einer Subjektform in die Hand, die es möglich und legitim
machen, Macht und Herrschaft – physisch wie epistemisch – über andere auszuüben. Auch
der dekoloniale Theoretiker Quijano (2007) argumentiert, dass die in der bürgerlichen Sub-
jektform vorzufindende Negation der Relationalität des Subjekts als ein wesentliches Moment
der Hervorbringung von kolonialer Differenz anzusehen ist. Die Wirkmächtigkeit der kolo-
nialen Differenz äußert sich darin, dass die Nicht-Artikulation von Subjekt-Objekt Bezie-
hungen die verantwortliche Verbundenheit mit anderen und der Welt, oder, genauer, für
Ausbeutungsverhältnisse, negiert werden kann und etwa die Normativität von Bildungs-
konzepten nicht diskutiert werden muss. Der phantasierte Autonomierückstand des koloni-
sierten Subjekts diente und dient dann unterschiedlichen Formen von Unterdrückung, Gewalt
und Auslöschung und als Legitimationsgrundlage selbiger (vgl. Etzkorn/Mecheril 2023).

Entsprechend betonen rassismuskritisch-dekoloniale Ansätze die Notwendigkeit, die
globale Geschichte des Kolonialismus in ihren Konsequenzen für die Gegenwart in einer
gewaltvollen Verbindung mit Formen der Subjektkonstitution zu verstehen. So konstatiert
z.B. Bergold-Caldwell (2020: 164 f.), dass Subjekte das „Geworden-Sein der Welt“ erfahren:
„[…] sie erfahren es als Geschichte, sie erfahren [sic] als Biographie, sie erfahren es in der
Genealogie ihrer Vernetzung mit der Welt“. In Selbst-, Fremd- und Weltverhältnisse ist aus
dieser Sicht Rassismus weiterhin konstitutiv eingeschrieben.

9 Die Einfügung „woman“ ist hier bedeutsam, da sich, wie Heron (2007: 32) zeigt, Frauen in erheblichem Maße
am kolonialen Projekt, etwa in der missionarischen Arbeit in den Kolonien betätigten. Sie soll allerdings nicht
die Bedeutung der Kategorie Geschlecht in diesem Zusammenhang verwischen.
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5 Ausblick: Überlegungen zur Konzeptualisierung von Bildung in
rassismuskritisch-dekolonialer Perspektive

Die bis hierhin geführte Diskussion nahm am Beispiel der Problematik einer aus rassismus-
kritischer Sicht unzureichenden Explikation der unvermeidbaren normativen Konzeptuali-
sierungen von Bildung (nicht nur) im Kontext der Theorie transformatorischer Bildungs-
prozesse ihren Ausgang. Sie legte sodann die andauernde Bedeutsamkeit der Verbindungen
zwischen dem – normativen – Konzept der Bildung, dem bürgerlichen Subjekt, natio-ethno-
kulturellen Zugehörigkeitsordnungen und Rassialisierungsprozessen dar. Insbesondere haben
wir versucht zu zeigen, wie die Legitimation vergangener und aktueller sozio-ökonomischer
Figurationen in (normativem) relationalem Verweis auf defizitär verortete, als nicht-so-bür-
gerlich, nicht-so-autonom und nicht-so-westlich markierte Andere vonstatten ging und weiter
vonstatten geht. Diese Verweise greifen auf etablierte und daher häufig normalisierte Kate-
gorien sozialer Ungleichheit zurück, sind verbunden mit etablierten Mustern kultureller
Distinktion, als solche tendenziell habitualisiert und damit – wenn dethematisiert – in ihren
Effekten für die Reproduktion sozialer Ungleichheit unkenntlich gemacht. In der Konsequenz
kann „Hilfe“, kann Bildung der „Ungebildeten“ usw. soziale Ungleichheit reproduzieren,
wenn nicht die Relationalität der Machtverhältnisse und der Subjektkonstitution ebenfalls
zum Thema gemacht wird (vgl. etwa Bourdieu 2006).

Die Rassifizierung der Zugehörigkeitsordnungen und -kontexte in Deutschland wird in
der kritischen Migrationsforschung immer wieder hervorgehoben und in ihren Effekten für
individuelle Erfahrungen und (Un‐)Möglichkeiten auch in Bildungssettings diskutiert (vgl.
etwa Kooroshy et al. 2018; Kourabas 2021; Scharathow 2014). Diese Forschungen sind von
Ansätzen, die dekoloniale Perspektiven auf Bildung beleuchten (siehe Knobloch/Drerup
2022), bisher nicht ausreichend berücksichtigt worden. In der Folge kritisieren dekoloniale
Perspektiven bisher zwar das westlich geprägte Konzept der Bildung, übertragen die Kritik
aber nicht auf die Diskussionen um die Reproduktion von Klassifikationsmustern im natio-
ethno-kulturellen Zugehörigkeitskontext Deutschland bzw. berücksichtigen nicht die dazu
bereits vorliegenden rassismuskritisch ausgerichteten Forschungen. Diese Nichtberücksich-
tigung führt mitunter dazu, dass die in diesem Beitrag diskutierten Fortschreibungen des
Rassismus in natio-ethno-kulturellen Zugehörigkeitsordnungen und sich in diesen vollzie-
henden Subjektivierungsprozessen und Konzepten von Bildung aus dem Blick geraten. Die
minimal normative Perspektive, wie sie von Koller (2012; 2016) vorgeschlagen wird, kann
dazu führen, dass die Produktion von Wissen über „die“ Differenz „der“ Anderen fortge-
schrieben wird und zwar dann, wenn die Standortgebundenheit des Wissens und die
Machtverhältnisse, die ihr eingeschrieben sind, nicht zum Thema gemacht werden. Bei-
spielsweise weist Rose (2012) auf diese Problematik im Kontext von Forschungen hin, die auf
Bildungsprozesse als Transformation von Selbst-, Fremd- und Weltverhältnissen fokussieren
und die Anlässe für diese Transformation in „Fremdheitserfahrungen“ (Rose 2012: 75) sehen,
wie es in der Regel für die Ansätze der Theorie transformatorischer Bildungsprozesse gilt.
Häufig passiere es, dass dabei in kulturalisierender Art und Weise vorherrschende Konzepte
des „Anderen“ aufgegriffen würden und besonderes Potenzial für Fremdheitserfahrungen
etwa in Auslandsreisen (vgl. Schäfer 2011) oder Migration (vgl. Kokemohr 2007) gesehen
werde. Bergold-Caldwell und Georg (2018: 73) heben im Zusammenhang mit heutigen
Diskussionen um Bildung hervor, dass die „hegemoniale Idee von Bildung, verbunden mit
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einer Trennung in ‚wir‘ und ‚die‘ […] bis heute fort[besteht] und […] Menschen in je
unterschiedliche Positionen [subjektiviert].“ Es bestehe eine Kontinuität des Rekurses auf
„Bildung (und auf Bildungsunterschiede) [, die] seit dem Beginn des (modernen, europäi-
schen) Kolonialismus dazu verwendet wird, asymmetrische (koloniale) Macht- und Herr-
schaftsverhältnisse zu legitimieren.“ (ebd.) Charakteristisch für dieses Konzept der Bildung
sei ein Ausgehen von einer „kolonialen Differenz“, nach der zwischen „modernen (aufge-
klärten, emanzipierten, demokratischen) und nicht-modernen (nicht-aufgeklärten, nicht-
emanzipierten, nicht-demokratischen) Weltregionen, Ländern, Kulturen, Völkern, Ethnien
und letztlich Menschen (und deren Lebensstilen und Weltanschauungen)“ (ebd.) unter-
schieden werde. Bildungsdefizite und kompensatorische Maßnahmen seien häufig entlang
dieser Logik organisiert. Entsprechend sei „Bildung, oder der Ruf nach Bildung“ (Bergold-
Caldwell/Georg 2018: 69) – und das ist in diesem Kontext bedeutsam und zu problematisieren
– ubiquitär und ein zentrales Moment in Debatten um Migration und Zugehörigkeit. Castro
Varela (2021: 3) weist darauf hin, dass in Bildungsdiskussionen vor allem solche Perspektiven
dominieren, die etwa danach fragen, „warum Schüler:innen aus Migrationsfamilien in den
Schulen nach wie vor schlechtere Abschlüsse erreichen“, ohne dabei eine rassismuskritische
und dekoloniale Perspektive anzulegen. Das bedeutet dann, den hier dargestellten Zusam-
menhang von Bildungsvorstellungen und Machtverhältnissen nicht zu thematisieren und ggf.
wieder (neu) einzuschreiben. Denn, wie wir in diesem Beitrag argumentiert haben, sind
„Zugehörigkeitsordnungen […] nicht schlichtweg vorhanden, sondern historische und pro-
duktive Strukturen, in denen Subjekte Erfahrungen der symbolischen Distinktion und Klas-
sifikation, Erfahrungen der Handlungsmächtigkeit und Wirksamkeit sowie biographische
Erfahrungen der kontextuellen Verortung machen“ (Mecheril 2020: 64).

Mithilfe der rassismuskritisch-dekolonialen Perspektive lässt sich auf die komplexe
Fortschreibung von Verhältnissen sozialer Ungleichheit hinweisen, die mit Rassismus, in
Artikulation mit weiteren Kategorien sozialer Ungleichheit wie Gender, Klasse, Raum usw. in
Verbindung stehen und diese problematisieren. Wie Rothberg (2019: 48) argumentiert, sind
wir alle multipel in diese Verhältnisse involviert, wirkt vergangenes Unrecht in gegenwärtigen
Verhältnissen fort, etwa strukturell, und nehmen wir darin relationale und spezifische, mit-
unter auch in sich widersprüchliche Subjektpositionen ein. Deshalb tragen wir nach Rothberg
auch für sie Verantwortung.10 Vor dem Hintergrund der Geschichte des Kolonialismus, aber
auch aufgrund der Vielfalt an Subjektpositionen und ihrer Verstrickung mit anderen Posi-
tionen innerhalb rassifizierter Zugehörigkeitsordnungen, kann es nicht ein universelles
Konzept geben, an dem sich Bildung orientieren sollte.11 Verdeutlichen lässt sich dies etwa,
wenn Geipel und Mecheril (2014) Butlers Vorschlag, Postsouveränität als Bildungsziel zu
verankern, kritisieren und zwar, weil dieses Bildungsziel universalistisch ausgerichtet sei und
die gegebenen sozialen Unterschiede zwischen Akteur:innen nicht berücksichtige:

10 Rothberg (2019: 31–58) unterscheidet, für die Diskussion bedeutsam, zwischen Schuld und Verantwortung für
strukturelle Ungleichheiten, die auf historische Gegebenheiten, wie etwa den Kolonialismus, zurückgehen. Zwar
treffe viele Menschen heute keine Schuld (mehr), aber als sozialeWesen seien sie für die Strukturen, in denen sie
leben, verantwortlich: „Although not guilty of what precedes us, we remain captive to a communal responsa-
bility by virtue of our participation in a collective way of life“ (ebd.: 47).

11 Das ist ein Punkt, auf den Knobloch (2020: 253) in einer Kritik an „der“Migrationspädagogik aus dekolonialer
Perspektive hinweist. Knobloch legt in seiner Kritik „die“ Migrationspädagogik allerdings vorschnell als „ein“
Konzept fest, wenn er an ihr kritisiert, dass Vorstellungen von Bildung standortgebunden und der Standort der
Migrationspädagogik bürgerlich seien, weil sie auf die Reflexion natio-ethno-kultureller Zugehörigkeiten
setzten. Vorschnell, da Mecheril (etwa 2020) immer wieder die Unabgeschlossenheit des Projekts „Migrati-
onspädagogik“ betont und es keineswegs nur „ein“ migrationspädagogisches Konzept gibt.
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„Dort wo Präsouveränität die Erfahrungen und Selbstweisen von Menschen maßgeblich strukturiert, ist ein Bil-
dungsziel, das vorsieht, die eigene Souveränität zu verlieren, nicht nur paradox (wie kann ich etwas verlieren, was ich
nicht besitze?), sondern auch zynisch. Da, wo (Bürger‐)Rechte stark eingeschränkt sind und informelle Ausschlüsse
signifikant wirksam sind (Flucht und Migration), lautet eine Aufgabe von Bildung wohl auch: Räume schaffen, in
denen Menschen ein Gespür und eine Sprache dafür entwickeln, dass ihnen das Recht auf das zusteht, was theoretisch
unterkomplex und wohl auch irreführend Selbstbestimmung genannt wird.“ (Geipel/Mecheril 2014: 53)

Aus einer rassismuskritisch-dekolonialen Perspektive, die sich die Gewaltförmigkeit von
(Bildungs‐)Theorie und Forschung und der ihr inhärenten „epistemischen Gewalt“ (Brunner
2020) bewusst macht, kann der:die Forscher:in nun aber nicht bereits wissen, was es jeweils
konkret bedeutet, sein:ihr „[…] Leben auf ‚würdige und sichere Art‘ [zu] führen“ (Mecheril
2020: 66), weshalb die Antwort auf diese Frage auch in Bildungskonzepten offen gehalten
und zu einem „unabschließbaren Projekt der fortwährenden Re-Vision der Kritik“ gemacht
werden muss (ebd.). Dieses kontextbedingte Verständnis von Normativität, das einerseits
universell anmutende Normativität kritisiert, aber aus guten Gründen dennoch nicht auf einen
normativen Anspruch verzichten möchte, kann als „postnormativ-normativ“ (Gottuck et
al. 2022: 163) beschrieben werden. Der:die Forscher:in ist deshalb gehalten, empirisch
nachzuspüren, wie (die Kolonialität der) „Macht in die Möglichkeiten der Menschen, ihr
Leben auf würdige und sichere Art zu verbringen, eindringt, sie beschneidet und sich ihrer
bemächtigt“ (Grossberg 1999: 62, zit. nach Mecheril 2020: 60). In diesem Sinne ist die
Perspektive auf Bildung in der Migrationsgesellschaft in rassismuskritisch-dekolonialer
Einstellung an den Möglichkeiten „[f]reiere[r] Existenz“, weniger „Behinderung“, mehr
„Würde“, weniger „Entmündigung“ ausgerichtet (vgl. ebd.: 66), weshalb Transformation nur
dann ein angemessener Fokus für Bildungsforschung sein kann, wenn sie dieseMöglichkeiten
befördert.
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Rezension: René Breiwe (2020): Diversitätsreflexive Bildung
und die deutschen Schulgesetze. Eine kritische Analyse.
Wiesbaden: Springer VS.
Rita Nikolai

Es gibt in der deutschsprachigen Bildungsforschung nicht viele Beiträge, die sich explizit mit
schulrechtlichen Fragen auseinandersetzen. So haben Julia Hugo und Martin Heinrich 2021
eine „Abstinenz im Umgang mit Bildungsrecht“1 in der Erziehungswissenschaft konstatiert.
Und Hans-Peter Füssel spricht gar von einem „blinde[n] Fleck“.2Die Auseinandersetzung mit
schulrechtlichen Fragen wird im deutschen Kontext dadurch erschwert, dass es das Schulrecht
nicht gibt. Denn aufgrund des Kulturföderalismus sind die 16 Bundesländer für die schul-
rechtlichen Vorgaben für Unterricht und Schule zuständig. Wer sich also mit schulrechtlichen
Fragen auseinandersetzen möchte, muss die Gemeinsamkeiten und Unterschiede der schul-
rechtlichen Regelungen in den verschiedenen Bundesländern analysieren. Die Analyse von
schulrechtlichen Regelungen kommt dabei einer Art Mammutaufgabe gleich, denn schul-
rechtliche Vorgaben erfolgen über Landesverfassungen, Schulgesetze oder Verordnungen und
beinhalten eine Vielzahl von Regelungen. Es lohnt sich jedoch, schulrechtliche Analysen zu
betreiben, denn sie verraten viel über die „gesellschaftliche[n] Normvorstellungen“ (Breiwe
2020: 3). Zudem können schulrechtliche Vorgaben als „Instrument hierarchischer Macht-
ausübung“ (Breiwe 2020: 3) verstanden werden. Welche Aufgaben und Ziele sowie Rechte
und Pflichten die im Schulwesen beteiligten Akteur:innen haben, um einen inklusiven und
diskriminierungsfreien Schulbesuch zu gewährleisten, wird durch schulrechtliche Vorgaben
beeinflusst. Es ist das große Verdienst von René Breiwe, dass er sich in seiner Dissertation, die
2020 im Springer-Verlag als Schrift veröffentlicht wurde, dieser Aufgabe angenommen hat.
Und er hat diese Aufgabe mit Bravour gemeistert und hat eine lesenswerte Schrift vorgelegt.

Bei der Schrift handelt es sich um eine gekürzte und überarbeitete Dissertation, die 2018
an der Universität Duisburg-Essen vorgelegt und von Prof. Dr. Isabell van Ackeren und Prof.
Dr. Nicolle Pfaff begutachtet wurde. Erschienen ist die Schrift in der Buchreihe „Inklusion
und Bildung in Migrationsgesellschaften“ des Springer-Verlages, deren Beiträge den Umgang
mit migrationsbedingter Diversität theoretisieren und rekonstruieren. Anspruch von René
Breiwe war es, einen theoriebildenden und praxisorientierten Beitrag (S. 4) vorzulegen und
ein Konzept diversitätsreflexiver Bildung zu entwickeln. Die Analyse gliedert sich wie folgt:
Nach einer Einleitung werden zunächst in Kapitel 2 die der Analyse zugrunde liegenden
theoretischen Konzepte einer diversitätsreflexiven Bildung vorgestellt. In einem dritten Ka-
pitel wird die Rolle der Schulgesetzgebung im Kontext steuerungs- und schultheoretischer
Überlegungen gestellt. Im empirischen Teil der Analyse werden zunächst Forschungsdesign
und -methodik präsentiert (Kapitel 4) und anschließend Schulgesetze inhaltsanalytisch im

1 Hugo, Julia/Heinrich, Martin (2021): Zu den Eigenlogiken rechts- und erziehungswissenschaftlicher Perspek-
tiven auf Bildung – die Kommission Bildungsorganisation, Bildungsplanung und Bildungsrecht (KBBB) auf der
Suche nach ihrem dritten „B“. Erziehungswissenschaft Heft 62, Jg. 32, 11–22, hier Seite 11. https://doi.org/10.
3224/ezw.v32i1.02

2 Füssel, Hans-Peter (2020): Recht – ein blinder Fleck in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung. In: Cramer, Colin/
König, Johannes/Rothland, Martin/Blömeke, Sigrid (Hrsg.): Handbuch Lehrerinnen- und Lehrerbildung. Bad
Heilbrunn: Klinkhardt UTB, S. 114–122, hier Seite 113. https://doi.org/10.35468/hblb2020-013
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Kontext einer diversitätsreflexiven Bildung ausgewertet (Kapitel 5). Zentrale Ergebnisse der
Analyse werden in Kapitel 6 vorgestellt und ein Fazit in Kapitel 7 verweist auf den theore-
tischen sowie praxisbezogenen Ertrag der Analyse.

Den Begriff diversitätsreflexiver Bildung entwickelte der Autor vor dem Hintergrund
einer Vielzahl von Beiträgen zu den Begriffen von Homogenität, Heterogenität, Diversität,
Differenz, Inklusion und Intersektionalität. Auch wenn auf S. 120 im Text eine Art Zusam-
menfassung vorgelegt wird, wäre es wünschenswert gewesen, eine ausführlichere Diskussion
der Gemeinsamkeiten und Unterschiede präsentiert zu bekommen, da doch die Abgrenzungen
der einzelnen Konzepte und Begriffe nicht immer klar vom Autor herausgearbeitet wurden
und der rote Faden bei den Begriffsdarstellungen etwas verloren ging. Mit dem Konzept einer
diversitätsreflexiven Bildung verknüpft der Autor die drei Säulen Antidiskriminierung, In-
tersektionalität und Subjektorientierung mit den Werten von Anerkennung, Partizipation und
Solidarität. Mit dem von René Breiwe entwickelten Konzept einer diversitätsreflexiven Bil-
dung gelingt es dem Autor, den wirtschaftlich-gesellschaftlichen Kontext, gesellschaftliche
Machtverhältnisse, Prozesse der Reproduktion sozialer Ungleichheit sowie Bedingungen von
Inklusions- und Exklusionsprozessen der schulrechtlichen Regelungen in den Blick zu neh-
men.

In seiner Schrift analysierte René Breiwe die Schulgesetze der 16 Bundesländer mit Stand
vom August 2014 unter der Perspektive diversitätsreflexiver Bildung. Neuere Entwicklungen
nach 2014 werden für die Bundesländer Hessen und Sachsen vomAutor berücksichtigt. Dabei
ging es René Breiwe darum, aufzuzeigen, welche Bedeutung den Elementen diversitätsre-
flexiver Bildung in den schulrechtlichen Regelungen jeweils zukommt und welche Konflikte
sowie Widersprüche sich hier zeigen. Die Analyse der schulrechtlichen Regelungen erfolgte
mittels eines inhaltsanalytischen Vorgehens nach Philipp Mayring und eines theoriegeleitet-
deduktiv erstellten Kategoriensystems. Damit war es René Breiwe möglich, eine kategoriale
und bundesländerspezifische Analyse vorzunehmen. Ergänzt wurde die inhaltsanalytische
Analyse durch eine Clusteranalyse, um Typen von schulgesetzlichen Regelungen in den
Bundesländern ermitteln zu können.

Mit seiner Analyse kann René Breiwe zeigen, dass binäre Formulierungen sowie eine
„traditionelle Integrationsperspektive“ (S. 18) schulrechtliche Vorgaben für Unterricht und
Schule dominieren. Zudem entsprachen, so Breiwe (Kapitel 6), Mitte der 2010er Jahre die
Regelungen nicht dem Stand des wissenschaftlichen Diskurses zu Diversität. Stattdessen
würden in den Schulgesetzen „traditionelle“ (S. 18) Orientierungen reproduziert, was sich
beispielhaft am Begriffspaar ,Hochbegabung‘ und ,Lernbeeinträchtigungen‘ zeige. Diffe-
renzkritische Perspektiven fänden sich dagegen kaum in den Schulgesetzen und der Fokus
liege zumeist auch nicht auf dem Individuum mit potenziellen unterschiedlichen individuellen
Persönlichkeitsmerkmalen. Daher lautet das Fazit von René Breiwe, dass „festzustellen [ist],
dass keine dekonstruktivistische oder kritisch-reflexive Orientierung hinsichtlich Diversitäts-
bzw. Differenzaspekten vorliegt“ (S. 231). Zudem wird vom Autor benannt, dass in den
Schulgesetzen die „Priorität von nationalen und monokulturellen Ausprägungen“ (S. 238)
vorherrsche. Als Typen schulgesetzlicher Regelungen zeigten sich die drei Typen von (1)
„tendenziell Progressive“, (2) „uneindeutig Gemischte“ und (3) „tendenziell Traditionelle“.
Während zur ersten Gruppe Mitte der 2010er Jahre die Bundesländer Berlin, Brandenburg,
Bremen, Hessen und Mecklenburg-Vorpommern gehörten, zählten die Bundesländer Baden-
Württemberg, Bayern, Nordrhein-Westfalen, das Saarland, Sachsen und Thüringen zum
dritten Typus. Die anderen Bundesländer gehörten dem zweiten Typus an.
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Als Beitrag kommt der Schrift zu, dass konzeptionelle Grundelemente diversitätsrefle-
xiver Bildung vom Autor entwickelt wurden (s. S. 260). Zudem zeigt René Breiwe, wie
postkategoriale Formulierungen einer Antidiskriminierung aussehen könnten, um „mehrdi-
mensionale, institutionelle bzw. strukturelle Diskriminierung sowie positive Maßnahmen“
(S. 226) zu berücksichtigen. Die Schrift bietet insbesondere auch für Personen in der
Schulpolitik und Schulverwaltung, die für schulgesetzliche Regelungen zuständig sind,
Handlungsempfehlungen, um einer diversitätsreflexiven Bildung in ihrer sprachlichen Aus-
gestaltung in den Schulgesetzen näher zu kommen. Bildungsforscher:innen mit Interesse an
schulgesetzlichen Analysen bietet sich eine systematische Untersuchung, die zudem auch
stark theoriebasiert ist. Für weiterführende Analysen wäre es interessant zu erkunden, welche
Veränderungen seit Mitte der 2010er Jahre festzustellen sind. René Breiwe hat mit seiner
Schrift aufgezeigt, entlang welcher Kategorien zukünftige Analysen vorgenommen werden
könnten. Der Autor löst seinen Anspruch ein, einen theoriebildenden und praxisorientierten
Beitrag vorzulegen. Die Lektüre der Schrift ist demnach mit Nachdruck zu empfehlen.

Kontakt:

Prof. Dr. Rita Nikolai
Universität Augsburg
rita.nikolai@uni-a.de
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Rezension: Wagner, Matthias (2020): ‚Fremde‘ Kinder in
deutschen Bildungsinstitutionen? Biographische Reflexionen
über Differenz- und Rassismuserfahrungen. Wiesbaden:
Springer VS.
Aysun Doğmuş

Rassismus als gesellschaftliches Strukturprinzip dokumentiert nicht nur seine historische
Gewordenheit in flexiblen und wandlungsfähigen Erscheinungsformen, deren Gewalteffekte
von verbalen und körperlichen Übergriffen bis hin zu normalisierten Alltagspraktiken reichen.
Auch seine Sozialität spiegelt sich darin wider: Rassismus ist mit nationalstaatlichen (Bil-
dungs‐)Institutionen verwoben und wirkt in subjektivierendeModellierungen privilegierender
und deprivilegierender Positionen ein. In diesen relationalen Wirkungsverhältnissen ver-
dichten sich konjunktive Erfahrungszusammenhänge mit biographischen und zuweilen
transgenerationalen Kontinuitäten, ebenso wie unterschiedliche Bearbeitungsmodi und Wi-
derstandspraktiken.

Mit diesen Wirkungsverhältnissen befasst sich auch Matthias Wagner in seiner qualita-
tiven Studie zu Differenz- und Rassismuserfahrungen von Schwarzen Deutschen im deut-
schen Bildungssystem, für die er biographische Reflexionen als empirischen Zugang wählt.
Die Unterscheidung zwischen Differenz- und Rassismuserfahrungen begründet er aufgrund
der Intersektionen von Rassismus mit etwa Klassen- oder Geschlechterverhältnissen, während
er die Differenzdimensionen von Rassismus über die Kategorisierungen „Ethnizität (oder
‚race‘) und Kultur […], Sprache und Religionszugehörigkeit“ (S. 5) aufschlüsselt. Diese
Dimensionen bearbeitet er im Kontext von Fremdheitszuschreibungen mit auch leistungs-
bezogenen Bewertungen in der Schule und möglichen Effekten für die Bildungsperformance.
In der Kombination aus Biographieforschung und konstruktivistischer Grounded-Theory-
Methodologie (GTM) verdichtet sich sein Erkenntnisinteresse auf lebensgeschichtliche
Verarbeitungen von Differenzerfahrungen und deren Thematisierung in biographischen Er-
zählungen, die auch mit Bildungsentscheidungen für die eigenen Kinder der interviewten
Personen verknüpft werden (S. 98). Bemerkenswert sind die empirischen Einblicke, die sich
auf lebensgeschichtlich relevante Erfahrungen in Bildungsinstitutionen wie Kita und Schule,
etwa im Beziehungsgeflecht mit Pädagog:innen und Gleichaltrigen, aber ebenso auf Aus-
handlungen dieser Erfahrungen innerhalb eigener familiärer Zusammenhänge in der Kindheit
und Jugendphase beziehen.

Die Studie gliedert sich in sechs Kapitel. Unter dem Blickwinkel der (wissenschaftlichen)
Repräsentation des Anderen erörtert Matthias Wagner im einleitenden Kapitel zunächst
„unterschiedliche Problematiken“ (S. 2), die mit seinem Forschungsanliegen als weißer
Forscher verbunden sein könnten. Dabei nimmt er in zweierlei Hinsicht eine produktive
Wendung vor. Er formuliert einen rassismuskritischen Anspruch solidarischer Praxis sowie
Konsequenzen für die Erhebung und Interpretation seiner Daten. In dieser Aufmerksam-
keitsrichtung widmet er sich (Selbst‐)Bezeichnungen im Kontext natio-ethno-kultureller
Zugehörigkeiten und entscheidet sich zur Bezeichnung der von ihm interviewten Personen für
„Schwarze Deutsche“ bzw. „Schwarze“ als Kategorien sozialer Identität (S. 5 f.), in deren
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Rahmen er auch die für seine Studie relevante Bezeichnung „Besatzungskind“ reflektiert (S.
9 f.). Ebenso gibt er neben der Einordung seiner Studie in den erziehungswissenschaftlichen
Forschungsstand einen interdisziplinären Überblick zu der Forschung zu Schwarzen Deut-
schen.

Im zweiten Kapitel arbeitet Matthias Wagner zur Geschichte Schwarzer in Deutschland
soziopolitische Zusammenhänge ab dem Ende des 19. Jahrhunderts auf. Er bezieht hierbei die
zwei Weltkriege, den Nationalsozialismus, die Nachkriegszeit und Spezifika der ehemaligen
DDR ein und schlussfolgert Kontinuitäten des Rassismus mit dem Ursprung in der Koloni-
alzeit. Vor diesem Hintergrund fokussiert er in einem ersten Schritt Studien, die sich Erfah-
rungen von Schwarzen Deutschen in deutschen Bildungsinstitutionen widmen und zeigen,
dass die Bildungsinstitutionen als Orte in Erscheinung treten, „an denen Schwarze Deutsche
[häufig] zum ersten Mal mit ihrer vermeintlichen (ethnischen) Differenz konfrontiert werden“
(S. 27). In einem zweiten Schritt wendet er sich – auch autobiographisch konzipierten –
Studienergebnissen zu, mit denen die Herausbildung einer Schwarzen Identität im Erfah-
rungszusammenhang von Differenz und Rassismus und damit einhergehende Umgangsstra-
tegien diskutiert werden können. Bedeutsam sind etwa „ein Gefühl von Isolation“ oder auch
„Bedingungen eines Aufwachsens mit einem Schwarzen und einem weißen Elternteil“
(S. 38). Im dritten Kapitel nähert sich Matthias Wagner theoretisch und empirisch der er-
ziehungswissenschaftlichen Differenz-, Ungleichheits- und Rassismusforschung an, die sich
mit der interaktiven Herstellung von Differenz auseinandersetzt. Einer Hinführung zu erzie-
hungswissenschaftlichen Debatten um Migration, Bildung und Differenz folgt eine seinem
forschungspraktischen Zugang äquivalente Fokussierung sowohl auf ethnographische Per-
spektiven auf Differenz als auch auf die erziehungswissenschaftliche Biographieforschung
und ihren Gegenstand. Bildungsrelevante Studienergebnisse untergliedert er im Kontext von
Migration, Bildungserfolg und Bildungsbe(nach)teiligung sowie mit Bezug auf bildungs-
theoretische Ansätze im Kontext von Fremdheitserfahrung und Rassismus.

Zur Bestimmung seiner forschungsleitenden Fragen schlussfolgert Matthias Wagner aus
diesem umfassenden und differenzierten Überblick im vierten Kapitel, „dass die Lebenssi-
tuation Schwarzer Deutscher in hohem Maße durch die Betroffenheit von rassistischen Zu-
schreibungen und Diskriminierungen bestimmt ist, die an historische, in der Kolonialzeit
wurzelnde Zuschreibungen über die vermeintlichen Eigenschaften Schwarzer Menschen
anknüpfen“ (S. 94). Dabei reagiert das von ihm formulierte Erkenntnisinteresse auf min-
destens zwei Desiderate, insofern er sich biographisch lebensgeschichtlichen Bildungser-
fahrungen von Schwarzen Deutschen zuwendet und zugleich deren Be- und Verarbeitung in
ihrer Rolle als Elternteil kontextualisiert, folglich Bildungsentscheidungen für die eigenen
Kinder und den Umgang mit Vertreter*innen von Bildungsinstitutionen einbindet. Um seinem
Erkenntnisinteresse und dem vielschichtigen Forschungsanliegen nachzugehen und zugleich
„subjektive Perspektiven Schwarzer Deutscher auf Bildungs- und Differenzerfahrungen zu
(re‐)konstruieren“ (S. 99) konzeptualisiert Matthias Wagner ein qualitatives Forschungsde-
sign. In Kapitel fünf erläutert und begründet er elaboriert seinen methodologisch-methodi-
schen Forschungszugang in der Kombination von Biographieforschung und konstruktivisti-
scher GTM und führt die konkrete Forschungspraxis aus. Die mit dem Prinzip des Theoretical
Samplings erfolgende Fallauswahl führt zu einer Datenbasis von neun biographisch narrati-
ven Interviews.

Die weiteren Abschnitte in diesem Kapitel widmen sich der Ergebnisdarstellung und
Theoriebildung. Zunächst stellt Matthias Wagner seine Analysen anhand von zwei biogra-
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phischen Einzelfällen ausführlich dar, die er nach den „jeweiligen Darstellungsinteressen der
Biographinnen“ (S. 98) thematisch anordnet. Im Vergleich ermöglichen die Einzelfalldar-
stellungen zudem einen maximalen Kontrast mit der Aufmerksamkeit für minimale Kontraste.
Bei Hanna spannt ihre Fluchtgeschichte den lebensgeschichtlichen Rahmen auf, während sie
sich in einem Spannungsfeld von „Deutschfühlen“ und „Fremdgemacht“ werden mit auch
Rassismuserfahrungen im Kontext ihrer bildungspolitischen Arbeit nach dem Psychologie-
studium bewegt. Demgegenüber entfaltet sich der lebensgeschichtliche Rahmen von Penelope
in einem Leben als „Besatzungskind“ mit einer weißen Mutter und dem Leben „immer so ‘n
bisschen am Rande“ (S. 231). Den Vergleich dieser beiden Fälle nimmt Matthias Wagner als
Ausgangspunkt für eine vertiefende Analyse und Theoriebildung im Sinne der GTM. Hierfür
bezieht er einen weiteren Fall mit Fokus auf minimale Kontraste ein, den er als thematisch
strukturiertes Portrait im lebensgeschichtlichen Rahmen (anti‐)muslimischer Erfahrungszu-
sammenhänge ausformuliert. Die zusammenfassende Betrachtung der drei Fälle mündet
schließlich in drei übergreifenden Kategorien, die folgende theoretisierten Vertiefungen
umfassen: Biographische Reflexionen sowohl von Differenz- und Rassismuserfahrungen in
Bildungsinstitutionen als auch des familiären Umgangs mit diesen Erfahrungen sowie deren
Konsequenzen in Bezug auf die eigenen Kinder. Die Konsequenzen umfassen Sensibilisie-
rungsversuche von Lehrer*innen bis hin zu (Aus‐)Wahlentscheidungen der Bildungsein-
richtungen und implizieren zugleich Erfahrungen von sekundärem Rassismus.

Eine weitere Theoretisierung nimmt Matthias Wagner über die Einbettung seiner Ana-
lyseergebnisse in den Forschungsstand zu bildungstheoretischen Analysen von Subjektivie-
rung und Rassismus vor, die er mit Überlegungen zu Konsequenzen für Bildungsverläufe und
für die Lehrer*innenbildung unter Bedingungen von Differenz ergänzt. Matthias Wagner
elaboriert die Relevanz einer rassismuskritisch ausgerichteten Lehrer*innenbildung, durch die
Zusammenhänge von pädagogischem Handeln und strukturellen Rahmenbedingungen ver-
mittelt werden müssten. Zugleich differenziert er zwischen den unterschiedlichen Positionen
von Lehrer*innen im rassistischen Gefüge, die sich für seine Ergebnisse als bedeutsam er-
weisen. Die Potentiale der kritischen Weißseinsforschung mit einer intersektionalen Auf-
merksamkeit werden hierbei mit der Frage zur Professionalisierung von rassistisch deprivi-
legierten Lehrer*innen erweitert. Im abschließenden Fazit werden schließlich mögliche
Forschungsperspektiven ausgelotet.

Die Studie von Matthias Wagner ermöglicht einen komplexen Einblick in lebensge-
schichtliche Erfahrungen, Zusammenhänge und Verarbeitungsmodi in von Rassismus maß-
geblich geprägten Biographien. In ihren kollektiven Bezügen und dem fallübergreifenden
Vergleich dokumentieren die Biographien zugleich ein Spektrum von Erscheinungsformen
des Rassismus und seinen Intersektionen sowie die Vielschichtigkeit rassismusrelevanter
Wirkungsverhältnisse. Dabei zeigt sich die biographische Kontinuität des Rassismus etwa in
konkreten und facettenreichen Erlebnissen in Bildungsinstitutionen wie der Kita und Schule
sowohl im eigenen Werden als auch in der Begleitung eigener Kinder, in die prägende
Auseinandersetzungen im familiären Gefüge während der eigenen Kindheit und Jugendphase
gleichermaßen verwoben sind. Matthias Wagner löst mit seiner methodologisch wie metho-
disch bemerkenswerten Studie und dem forschungspraktischen Vorgehen seinen Anspruch
solidarischer Praxis auf vielfältige Weise ein. Dies zeichnet sich bereits über die Bezugnahme
auf autobiographische Analysen und Wissensproduktionen Schwarzer Deutscher ab. Er folgt
zudem nicht nur dem Darstellungsinteresse seiner Interviewpartner*innen und bietet ver-
schiedene Lesarten in seinen Analysen an, die zugleich seine feinsinnigen Suchbewegen
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nachvollziehbar machen. Er verdeutlicht wiederholt auch seine analytischen Auswahlent-
scheidungen, sodass die Leser*in an die Unmöglichkeit eines vollständigen Verstehens des
Anderen erinnert wird und den Aufmerksamkeitsfokus auf die von Rassismus moderierten
Wirkungsverhältnisse lenken kann, ohne subjektive Perspektiven der erzählenden Personen
aus den Augen zu verlieren.

Dennoch bleibt angesichts der Frage, ob die von ihm beschriebenen Problematiken
weißer Forscher*innen auf diese Weise aufgelöst werden können, ein Unbehagen zurück, das
zu weiteren Diskussionen in der Differenz- und Rassismusforschung einlädt. Dabei könnte
etwa der solidarischen Praxis eine verantwortliche Praxis an die Seite gestellt werden, in der
die Beforschung von Rassismus den Blick auf die Repräsentation des Anderen oder seiner
Lebenswirklichkeiten bspw. auf die weiße Subjektivierung in Bildungsinstitutionen erweitert.
Denkbar wäre auch, verstärkt Bezugsmöglichkeiten von Forschung, Theoriebildung und
pädagogischer Praxis zu bearbeiten, sodass etwa die hier vorliegenden Studienergebnisse mit
ihrem Komplexitätsspektrum in die qualifizierenden Bildungsprozesse von Lehrer*innen und
Erzieher*innen imModus eines reflexiven Habitus integriert und in der pädagogischen Praxis
kontinuierlich rassismuskritisch und antirassistisch produktiv gemacht werden können.

Kontakt:

Prof. Dr. Aysun Doğmuş
Technische Universität Berlin
dogmus@tu-berlin.de
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Tagungsbericht: Rassismuskritik in Schule und
Erziehungswissenschaft. Was war? Was ist? Was muss noch
kommen? Zeit für eine Bilanz! Digitale Tagung. 08.12.2022.
Netzwerk Rassismuskritische Schulpädagogik
Dennis Barasi, Aysun Doğmuş, Rabea Halimi, Judith Jording, Ellen Kollender, Anja Seifert,
Anja Steinbach, Henrike Terhart, Yasemin Uçan

Die vom Netzwerk Rassismuskritische Schulpädagogik mit Unterstützung des Vereins Each
One Teach One (EOTO) organisierte Tagung im Dezember 2022 stellt die Abschlussveran-
staltung der Online-Ringvorlesung Rassismuskritische Schule dar, für die in der Federführung
von Vertreter:innen des Netzwerks von Mai 2021 bis Juli 2022 verschiedene Vorträge und
Diskussionsformate durchgeführt wurden. Mit der Tagung wurden zentrale Perspektiven der
Ringvorlesung zusammengeführt und Akteur:innen aus Schule, außerschulischen Bildungs-
institutionen, der (Erziehungs‐)Wissenschaft und Zivilgesellschaft für eine Bilanzierung zu
Rassismuskritik in Schule und Erziehungswissenschaft eingeladen. Damit war das Anliegen
verbunden, einen reflexiven Blick auf die öffentliche Aufmerksamkeit für Rassismus zu
werfen, die in den letzten Jahren insbesondere durch zivilgesellschaftliche Proteste gegen
rassistische Übergriffe und Anschläge in Deutschland entstanden ist. Diese Aufmerksamkeit
ist auch für die Schule und (erziehungs‐)wissenschaftliche Forschung festzustellen. Etwa im
Rahmen von Diskussionsveranstaltungen, Forschungsprojekten und Förderlinien, neuen
Fortbildungskonzepten, wissenschaftlichen Veröffentlichungen oder Unterrichtsmaterialien
und -projekten werden rassifizierende Strukturen, Diskurse und Praktiken in Schule und
Schulpädagogik zunehmend thematisiert und problematisiert. Im Mittelpunkt der Dezem-
bertagung standen die Fragen, welche rassismuskritischen Auseinandersetzungen und Ak-
tionen bisher und vornehmlich in den letzten Jahren stattgefunden haben und wie diese
Entwicklungen einzuordnen sind. Darüber hinaus wurden Überlegungen sowohl zu not-
wendigen Strukturen, um Rassismuskritik nachhaltig in der Schule und Schulpädagogik zu
verankern, als auch zu weiteren Interventionen, um eine rassismuskritische Perspektive und
solidarische Handlungsansätze in Bildungspraxis und Wissenschaft langfristig zu etablieren,
angestellt. An der Tagung, die durch die Gebärdensprachdolmetscher:innen Alicia Strobel
und Tanja Lilienblum-Steck begleitet wurde, nahmen rund 180 Personen teil.

Nach der Begrüßung durch die Organisator:innen wurden im ersten Teil der Tagung
Impulsvorträge von verschiedenen Akteur:innen gehalten. Die Schülerin Soleil Guy berich-
tete über ihre Erfahrungen mit der Initiative „Black History Class“, die an der Nelson-Man-
dela-Schule in Berlin durch Schüler:innen angestoßen wurde. Die Lehrer:innen Mehmet
Ermayasi und Nejla Abaza stellten die Arbeit des Netzwerks für Lehrkräfte mit Zuwande-
rungsgeschichte in Nordrhein-Westfalen vor und gaben einen Ausblick auf zukünftige Pro-
jekte. Aysun Doğmuş (Technische Universität Berlin) und Judith Jording (Universität Duis-
burg-Essen) konturierten die Entwicklung rassismuskritischer Forschungsperspektiven in
Deutschland und diskutierten drei Spannungsfelder: Erstens Auslagerung der Rassismusfor-
schung aus der allgemeinen Erziehungswissenschaft versus Anspruch einer allgemeinerzie-
hungswissenschaftlichen Rassismusforschung, zweitens Wissenschaft als objektiver Zugang

ZeM – Zeitschrift für erz.wiss. Migrationsforschung, Jg. 2, Heft 2/2023, 229–231 https://doi.org/10.3224/zem.v2i2.10



versus theoretisch-methodologische Standortgebundenheit von Wissenschaft sowie drittens
Wissensproduktion für das wissenschaftliche Feld versus Wissensproduktion als Gesell-
schaftskritik. Den Abschluss der Impulsrunde bildete Deborah Krieg von der Bildungsstätte
Anne-Frank in Frankfurt a.M. mit einem Einblick in die Ansätze und Bedingungen ihrer
Beratungstätigkeit. Dazu erörterte sie das Spektrum rassistischer Erscheinungsformen sowie
intersektionale Verflechtungen und problematisierte das Phänomen der sekundären Vikti-
misierung. Neben einer differenzierten Darstellung von Umgangs- und Gegenstrategien, wie
etwa Thematisierung und Zuhören als politische Praxis, zeigte Deborah Krieg Dimensionen
pädagogischer Bildung auf, für die sie u. a. das interaktive Lernlabor „Anne Frank. Morgen
mehr“ zu Antisemitismus, Rassismus und Diskriminierung in Geschichte und Gegenwart
vorstellte.

Im zweiten Teil der Tagung fand ein moderierter Austausch in virtuellen Gruppenräumen
statt, die für die jeweiligen Akteursgruppen – Schüler:innen, (angehende) Lehrer:innen,
(Erziehungs‐)Wissenschaftler:innen, Zivilgesellschaft und Vertreter:innen von außerschuli-
schen Bildungsinstitutionen – eingerichtet wurden. Eröffnet wurde die Möglichkeit, über die
Impulsvorträge zu diskutieren, die (Zwischen‐)Bilanzierungen zu vertiefen und diese durch
eigene Erfahrungen und Perspektiven zu ergänzen. Die Ergebnisse der Austauschrunden
wurden im dritten und letzten Teil der Tagung dialogisch zusammengetragen. Dazu wurden
zunächst zentrale Aspekte aus der rückblickenden Bilanzierung herausgestellt und schließlich
die formulierten Überlegungen und Forderungen zu Strukturveränderungen und Interven-
tionen gesammelt. Übergreifend wurde der Austauschbedarf zu gewaltvollen Erfahrungen mit
Rassismus und darunter insbesondere zu solchen deutlich, die von den verschiedenen Ak-
teursgruppen gemacht werden, wenn Rassismus thematisiert, kritisiert und rassismuskritische
Aktionen angestoßen werden.

Vor diesem Hintergrund wurde die notwendige Gestaltung vertrauensvoller Teamstruk-
turen in der Schule hervorgehoben, die dem Polarisierungspotential rassismuskritischer In-
halte im Kontext schulischer Machtstrukturen begegnen können und zugleich ermöglichen,
rassismusrelevante Wissensbestände zu reflektieren und eine rassismuskritische Schulkultur
zu pflegen. In diesem Zusammenhang wurde auch auf die Notwendigkeit von safer spaces
und Empowermenträumen für BPoC-Lehrer:innen und -Schüler:innen sowie von Verbün-
deten hingewiesen. Gefordert wurde zudem, differenzreflexive, antirassistische, rassismus-
und diskriminierungskritische Qualifizierungen von Lehrer:innen zu institutionalisieren
sowie eine stärkere Repräsentanz von BPoC-Lehrer:innen im Kollegium und in der Schul-
leitung. Wissen über rassistische Gesellschaftsstrukturen müsse vermittelt und aktuelle Stu-
dienergebnisse und Fachliteratur für das Schulpersonal sowie für Mitarbeiter:innen in Bil-
dungsbehörden zugänglich gemacht werden. Als eine ebenso zentrale Forderung wurde die
fachliche und überfachliche Curriculumsentwicklung benannt, mit der die rassismuskritische
Reflexion und Vermittlung von Lehr- und Lerninhalten, etwa über geeignete Unterrichts-
materialien, gestärkt werden kann. Betont wurde zudem die zentrale Bedeutung von Schul-
leitungen und Netzwerkstrukturen im schulischen Alltag, wie auch zwischen schulischen
Akteur:innen, Wissenschaft, Bildungspolitik und Bildungsverwaltung. Saraya Gomis, da-
malige Staatssekretärin für Antidiskriminierung und Vielfalt in Berlin, kommentierte die
Beiträge und stellte als ein zentrales Kriterium für die Etablierung rassismuskritischer
Schulentwicklung die Aufgabe heraus, die vielfältigen Anliegen und Aktionen rassismus-
kritischer Initiativen in eine Gesamtstrategie zu überführen.
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Die Tagung wurde von der Illustratorin Sitha Reis (pictocorder) durch ein Graphic Re-
cording visuell dokumentiert. Dieses, sowie eine ausführliche Dokumentation der Tagung,
findet sich auf der Webseite des Netzwerks Rassismuskritische Schulpädagogik: https://netz
werkrassismuskritischeschulpädagogik.de/
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Egalitäre Geschlechterrollenorientierungen sind wichtiger Bestandteil einer offe-

nen Gesellschaft. Der Einfluss von Bildung hierbei wurde wiederholt aufgezeigt. 

Doch welche Rolle spielt Sprache als bedeutendes Element von Bildung in die-

sem Kontext? In der vorliegenden Studie wird dieser Zusammenhang für ein- und 

mehrsprachige Jugendliche analysiert und geprüft, ob bildungsrelevante Sprach-

fähigkeiten einen Einfluss auf die Geschlechterrollenorientierung haben.

Die Autorin:

Julia Heimler, bis 2021 wissenschaftliche Mitarbeiterin an der Universität Ham-

burg, Fakultät für Erziehungswissenschaft
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Der Zugang zu Bildung und damit der Übergang in das Regelschulsystem findet 

für neu zugewanderte und geflüchtete Kinder und Jugendliche oft durch eine 

institutionell gerahmte Zwischenphase in Vorbereitungsklassen statt. Aus einer 

ungleichheitsrelevanten Perspektive rekonstruiert Anna C. Reinhardt in ihrer qua-

litativen Studie diese Vorbereitungsklassen als komplexe Übergangssituationen 

und dekonstruiert ihr relationales Zustandekommen als konflikthaften Aushand-

lungsprozess um Teilhabe und Zugehörigkeit in der Migrationsgesellschaft.

Die Autorin:

Dr. Anna C. Reinhardt, wissenschaftliche Mitarbeiterin, Arbeitsbereich Erziehung 

und Bildung in der Migrationsgesellschaft, Institut für Erziehungswissenschaft, 

Universität Osnabrück

Reflexive Übergangsforschung – Doing Transitions, Band 11
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