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Einleitung

Wihrend des Schreibens und voraussichtlich auch noch beim Erscheinen dieses Bu-
ches wird unsere Arbeit von einem immer mehr an Geschwindigkeit zunehmenden
globalen Aufstieg der extremen Rechten tiberschattet. Alles, wofiir dieses Buch steht:
antidiskriminatorische Perspektiven, Chancengerechtigkeit, Respekt und Entwick-
lungsméoglichkeiten fiir alle Schiiler:innen — unabhingig von ihrem Geschlecht, ihrer
Herkunft, ihren finanziellen Méglichkeiten und anderen strukturell benachteiligen-
den Ausgangslagen — gerit durch Ideologien der Ungleichwertigkeit in Gefahr. Da, wo
davon ausgegangen wird, dass manche Menschen mehr wert seien als andere, einige
mehr Privilegien verdient hitten als andere, greift die Selektionsfunktion von Schule
entlang von weifler Hautfarbe, christlicher Religionszugehorigkeit, Deutsch als Erst-
sprache und dem Einkommen der Eltern. Ein grofRer Teil der deutschen Bevélkerung
hat schon einmal in seiner Geschichte erfahren miissen, was die Folgen einer solchen
ungebrochenen Selektion sein kénnen, und nicht umsonst ist im Grundgesetz
(23.05.1949) das Verbot der Diskriminierung explizit verankert. Fiir Pidagog:innen
mochte dieses Buch eine Unterstiitzung sein, um ihrer demokratischen Verantwor-
tung gegeniiber Schiiler:innen gerecht zu werden und damit die Demokratie selbst zu
stirken. Lehrkrifte in Deutschland sind gemifl Grundgesetz und Landesschulgeset-
zen explizit dazu verpflichtet, demokratische Werte wie Menschenrechte und Toleranz
zu vermitteln. Dabei steht diese Bildungsaufgabe nicht im Widerspruch zu den hiufig
populistisch geprigten Forderungen nach politischer Neutralitit im Klassenzimmer.
Politische Neutralitit muss immer eine sein, die in Bezug auf Grundrechte eben nicht
neutral — sondern klar positioniert ist. Demokratieorientierte, machtkritische Piadago-
gik bedeutet damit immer auch ein klares Bekenntnis gegen Faschismus und gegen
Ideologien der Ungleichwertigkeit. Fiir eine solche Pidagogik, die sich gegen macht-
volle und zerstérerische Krifte stellen muss, braucht es Widerstandskraft, Mut, Vernet-
zung und Solidaritit. Lesen Sie das Buch im Seminarraum der Universitit und disku-
tieren Sie es mit Ihren (Mit-)Studierenden, lesen Sie es im Kollegium und diskutieren
Sie die Themen im Lehrer:innenzimmer und nicht zuletzt — diskutieren Sie die The-
men mit Thren Schiiler:innen und héren Sie diesen aufmerksam zu. Sie werden iiber-
rascht sein, wie viel Kraft und Verbundenheit entsteht, wenn Schmerz und Diskrimi-
nierungserfahrungen gesehen, mit Respekt behandelt und ernst genommen sowie
Raume fiir Reflexion und kritische Auseinandersetzungen erdffnet werden.

Die Inhalte des Lehrbuchs wurden mafgeblich im Rahmen des BMBF-geforder-
ten Projekts: Umgang mit Heterogenitit in der beruflichen Bildung (ein Teilprojekt
des Verbundprojekts: Strukturentwicklung in der beruflichen Bildung 2020-2023) in
der Zusammenarbeit mit Studierenden im Lehramt berufliche Bildung am Institut
Technik und Bildung der Universitit Bremen sowie durch die Unterstiitzung von Leh-
renden an Bremer Berufsschulen entwickelt. Ihnen allen danken wir herzlich, auch
wenn wir sie aufgrund der Anonymisierung der Daten nicht namentlich nennen diir-
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fen. Namentlich danken méchten wir jedoch unseren studentischen Mitarbeiter:innen
Julia Gries (Berufspidagogik Pflegewissenschaft), Maryam Raja (M.Ed. Lehramt Ober-
schule/Gymnasium) und Martine Meiburg (M.Ed. Lehramt an berufsbildenden Schu-
len), die uns beim Schreiben unterstiitzt und durch ihre Riickmeldungen immer wie-
der zu einer Weiterentwicklung des Textes beigetragen haben. Unserem studenti-
schen Mitarbeiter Jeffrey Gerszeswki (M.Ed. Lehramt an berufsbildenden Schulen)
mochten wir insbesondere fiir seine Unterstiitzung bei der Entwicklung der zum Buch
gehorigen Website www.berufsbildung-divers.de danken. Als erweitertes Angebot bie-
tet die Plattform www.berufsbildung-divers.de die Inhalte des Buches in einer an-
sprechenden digitalen Gestaltung online und im Open Access an. Die Plattform, deren
Inhalte — anders als die Inhalte eines Lehrbuchs — auch schneller aktualisiert werden
konnen, eignet sich fiir den Einsatz in der Ausbildung von Lehrkriften und kann auch
direkt im Unterricht mit Schiiler*innen genutzt werden.

Die Module dieses Lehrbuchs fithren — ohne Anspruch auf Vollstindigkeit —
grundlegend in unterschiedliche Differenzkategorien ein, die die Heterogenitit im Be-
rufsschulalltag ausmachen. Durch die Erliuterung von Begriffen, die das Sprechen
iiber Differenz erleichtern, die Einfithrung in interessante Theoriekonzepte, die das
Nachdenken tiber Differenz bereichern, und praxisnahe Aufgabenstellungen konnen
sich (zukiinftige) Padagog:innen den Themen nihern und jeweils einen guten Start-
punkt finden, um sich bei Bedarf jeweils weiter selbst zu vertiefen. Wir beginnen zu-
nichst mit grundlegenden Konzepten der pidagogischen Professionalitit in Differenz-
verhiltnissen (Modul 1) und erliutern die Zusammenhinge zwischen Sprache und
Macht (Modul 2). AnschliefRend werden die Konzepte der Intersektionalitit und Dis-
kriminierung (Modul 3) sowie Grundlagen diskriminierungssensibler Sprache (Mo-
dul 4) vorgestellt. Die folgenden Kapitel widmen sich spezifischen Diskriminierungs-
formen: Zunichst gehen wir genauer auf Formen von Rassismus (Modul 5-7) und auf
Antisemitismus (Modul 8) ein. Es folgen die Themen Klassismus/Armut (Modul 9)
und Ableismus/Behinderung (Modul 10), die beide auch jeweils in ihren intersektiona-
len Verwobenheiten zu den anderen Diskriminierungsformen dargestellt werden. Se-
xismus/Gender (Modul 11) und Heterosexismus/Queer (Modul 12) bilden einen weite-
ren thematischen Schwerpunkt, gefolgt von Bodyshaming/Fatshaming (Modul 13). Im
Anschluss behandeln wir den Themenbereich Rechtsextremismus und Radikalisie-
rung (Modul 14) und geben einen kurzen Einblick in Neolinguizismus/Mehrsprachig-
keit (Modul 15), bevor wir einen Fokus auf die Vermittlung der Berufssprache Deutsch
richten (Modul 16). Wir schlieflen mit Empowerment-Strategien fiir Lehrpersonen
und Schiiler:innen (Modul17) und einer Reflexion der eigenen Verwobenheit in
Machtverhiltnisse, in der noch einmal deutlich wird, warum Neutralitit gegeniiber
Grundrechten keine Option ist (Modul 18).


https://www.berufsbildung-divers.de
https://www.berufsbildung-divers.de

1 Pédagogische Professionalitit
in Differenzverhiltnissen

In dieser Lerneinheit wird durch ein Fallbeispiel in das Thema ,Pidagogische Profes-
sionalitit in Differenzverhiltnissen” eingefiihrt. Nach einer Erliuterung des zentralen
Begriffs , Differenzverhiltnis“ gehen wir auf die Zusammenhinge zwischen Diffe-
renz- und Machtverhiltnissen ein. Daraus folgend kann dann die Frage beantwortet
werden, warum die Auseinandersetzung mit Differenzverhiltnissen wichtig fiir Lehr-
personen ist, um ihrer pidagogischen Verantwortung in einer demokratischen Gesell-
schaft gerecht zu werden.

Das folgende Fallbeispiel ist die Erinnerung einer Hochschuldozentin aus einem
erziehungswissenschaftlichen Seminar. Es wurde in einer kollegialen Beratung be-
sprochen und analysiert. Hier dient es als Einstieg in das Thema.

1.1 Fallbeispiel

,In einem Seminar zur Einfiihrung in wissenschaftliches Arbeiten am Beispiel Migration
und Erziehung am Anfang des Diplomstudiengangs versuche ich abschlieRende Worte zu
einer der ersten Sitzungen zum Thema Konstruktivismus und Ethnizitit zu finden. Ich
erinnere mich gesagt zu haben: ,[... man konnte sich zum Beispiel mal {iberlegen, warum
Jugendliche mit Migrationshintergrund immer noch als solche bezeichnet werden, auch
wenn sie schon in der dritten Generation in Deutschland leben.* Wahrend ich noch weiter-
spreche (woran ich mich jetzt nicht mehr erinnere), meldet sich ein Student. Er erzihlt
davon, dass er Jugendliche mit Migrationshintergrund aus seiner Arbeit in einem Jugend-
zentrum kenne und es dort viele Schwierigkeiten gebe, weil sie sich nicht integrierten und
kulturell anders seien. Zunichst ist mir unklar, warum er das jetzt erzihlt. Auf meine
Nachfrage hin erklirt er, dass er meine Frage beantworte: Warum sie immer noch so be-
zeichnet wiirden. [...]. Ich sage dazu, dass jetzt deutlich geworden sei, wie schnell persén-
liche Erfahrungen ins Spiel kommen und dass es im Seminar darum gehe, diese Erfah-
rungen aus einer theoretischen, wissenschaftlichen Perspektive mit gewissem Abstand
neu betrachten zu lernen.“ (Arens etal. 2013, S.7).

Dieses Fallbeispiel passt sowohl an den Beginn der Lerneinheit als auch an den Beginn
dieses Lehrbuches, da sich hier nicht nur zeigt, wie schnell wir andere Menschen in
Kategorien einordnen, sondern auch, anhand welcher Kriterien wir dies tun und wel-
che scheinbaren Selbstverstindlichkeiten dabei sichtbar werden. In diesem Fall wird
eine Gruppe von Jugendlichen ,mit Migrationshintergrund“ konstruiert und dabei als
besonders auffillig und schwierig markiert ,[...] weil sie sich nicht integrierten und
kulturell anders seien“ (ebd. S.7). Die Aussage des Studenten scheint recht schnell und
ohne Zégern gefallen zu sein, was darauf schlieflen lisst, dass er sich seiner Meinung
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sicher ist. Er argumentiert in einem Feld" von dem er sich recht sicher ist, dass alle
anderen im Raum gleich wissen, was gemeint ist. Doch woher kommt dieses schein-
bare ,Wissen“? Inwiefern ist der Blick des Studenten, die Wahrnehmung der Kommi-
liton:innen und auch das, was die Lehrende hort, durch Vorannahmen und gesell-
schaftliche ,Norm/alititen“ beeinflusst? Welche pddagogischen Risiken liegen darin,
wenn wir unsere Schiiler:innen mit einem Label wie ,Jugendliche mit Migrationshin-
tergrund” versehen und sie dann unabhingig von ihrer individuellen Person in Schub-
laden wie ,schwierig” und ,desintegriert” stecken? Um uns nicht unreflektiert von
scheinbaren Normalititen, Einzelerfahrungen und unserem Bauchgefiihl regieren zu
lassen, ist es als pidagogische, fiir Schiiler:innen verantwortliche Personen wichtig,
diese Normen und Erfahrungen aus einer theoretischen, wissenschaftlichen Perspek-
tive mit gewissem Abstand neu betrachten zu lernen. Dieser Lernprozess ist ein wich-
tiger Teil der eigenen Professionalisierung als Lehrperson. Themen wie ,Vorurteile
und ,Positionierung” gehen uns jedoch nicht nur als zukiinftige Lehrpersonen an,
sondern beriithren uns auch als Privatpersonen, da in ihnen gesellschaftliche Themen
und Wirkmechanismen verankert sind, die unser Denken und Handeln tiber das Leh-
rer:in-Sein hinaus beeinflussen.

1.2 Was sind Differenzverhiltnisse und welche Rolle spielt
Macht darin?

Differenzverhiltnisse

Mit Differenzierungen sind Unterscheidungen gemeint. Wir kénnten statt von Diffe-
renz- auch von Unterscheidungsverhiltnissen sprechen. Fiir die Wahrnehmung und
Einordnung von Ungleichbehandlung und Diskriminierung sind Unterscheidungen
notwendig, weil Benennungen und Beschreibungen nur durch Abgrenzungen funk-
tionieren. Unterscheidungsprozesse fulen jedoch oft auf Polarisierungen und sind
mit ungleichen Handlungsoptionen fiir einen Teil der Beteiligten verbunden. Solche
hierarchisierenden Unterscheidungsprozesse lassen sich besser mit dem Begriff Diffe-
renzverhdltnisse beschreiben. Hier ist die ungleiche Verteilung von Macht gleich mitge-
dacht. Binire Konstruktionen wie minnlich — weiblich, Menschen mit oder ohne Mi-
grationshintergrund, mit oder ohne Forderbedarf etc. stellen die eine Gruppe in
Abgrenzung zu der anderen Gruppe als ,Norm*“ und anzustrebenden Standard dar
und die andere Gruppe als ,Abweichung* von der Norm. Die Begriffe Differenzverhiilt-
nisse oder Differenzordnungen beschreiben also immer einen Zusammenhang mit
Machtverhiltnissen: Differenzen entstehen und wirken in diesen Verhiltnissen. In
Differenzordnungen wirkt Macht immer ungleich, einerseits diskriminierend, ande-
rerseits privilegierend (vgl. Griinheid et al., 2021, S. 58).

1 Gemeintist hier das Diskursfeld. Wenn es hier um ein bekanntes Diskursfeld geht, ist damit gemeint, dass viele im Raum
darin getitigte Aussagen, Wissensinhalte, Meinungen etc. schon hiufiger gehért haben.
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Um Differenzverhiltnissen und darin verwobenen Machtverhiltnissen auf die
Spur zu kommen, ist es immer hilfreich zu fragen: Was gilt eigentlich als normal und
warum? Das, was als normal im gesellschaftlichen Zusammenleben erscheinen mag,
ist ndmlich nicht einfach natiirlich und fur alle gleichermaflen gegeben. Beispiels-
weise unterscheidet sich, welche Erwartungen an Schiiler:innen in Bezug auf ihr Ge-
schlecht, ihre Herkunft, ihre Sprechweise in (Berufs-)Schulen oder in Ausbildungsstel-
len gestellt werden. Hier ist es dann wichtig zu fragen, wo und in welchen Prozessen
Unterschiede und Bewertungen zwischen Schiiler:innen hergestellt werden. Dabei
verindern und verschieben sich die Linien, entlang derer Unterscheidungen gemacht
werden, im Laufe der Geschichte. Hierbei spielt es eine entscheidende Rolle, welche
Erzihlungen von ,richtig/falsch®, ,normal/abweichend®, ,wert/unwert” es jeweils
schaffen, sich durchzusetzen und als voriibergehend gefestigte Wahrheit zu etablie-
ren. Diese Erzihlungen und auch Praktiken der Unterscheidung lassen sich auch als
Teil von Diskursen bezeichnen. Diskurse sind dynamische Aushandlungsprozesse von
Bedeutungs- und Sinnordnungen und schaffen (temporir) kollektive Wissensordnun-
gen — also gemeinsam geteiltes Wissen — in einem grofleren sozialen Gefiige (vgl. Kel-
ler, 2011, S. 8). Differenzen werden in diesen Wissensordnungen hergestellt, verindert
und abgelést. Es entsteht so in bestimmten historischen und gesellschaftlichen Prozes-
sen ein Netz von Differenzordnungen, welche fiir die Herstellung von Unterschieden
und Unterscheidungen zwischen Menschengruppen eine entscheidende Funktion
einnehmen. Was genau Differenzordnungen sind, wird auf den nichsten Seiten ge-
nauer erklirt. Zunichst mochten wir die Bedeutsambkeit von Differenzverhiltnissen
festhalten. Denn diese Verhiltnisse bestimmen, wen wir legitim lieben kénnen, wel-
chem Geschlecht wir zugeordnet werden, ob wir als Deutsch oder nicht Deutsch, be-
hindert oder nicht behindert gelten etc. Fachsprachlich ausgedriickt: Differenzverhilt-
nisse spiegeln sich beispielsweise in Geschlechter- und Begehrensordnungen sowie
natio-ethno-kulturellen Zugehérigkeitsordnungen und sind Strukturmerkmale gesell-
schaftlicher Wirklichkeit. Sie prigen Biografien, Handlungs- und Interaktionssituatio-
nen und Institutionen (Arens etal., 2013, S.9). Zwar gibt es immer die Moglichkeit,
diese Ordnungen zu hinterfragen und in den Widerspruch dazu zu gehen. Es kostet
jedoch immer Kraft und je nachdem, auf welcher Seite der ,,Ordnung* ich mich befinde,
kann diese Seite mit Benachteiligungen verbunden sein — auch in der (Berufs-)Schule.
Auch hier werden Schiiler:innen kategorisiert — beispielsweise in soziale Milieus,
durch die Zuschreibung einer bestimmten Ethnie/Herkunft oder Kultur, bestimmte
Begehrens- und Geschlechtsidentititen, einer Behinderung oder aufgrund ihres Al-
ters. Die Einteilung in diese Kategorien bringt auf der einen Seite Benachteiligung,
Diskriminierung und Ausschluss und auf der anderen Seite Herrschaftssicherung,
Privilegien und Freiheiten mit sich. Der Zweck dieser Kategorisierung dient also — ver-
einfacht gesprochen — der Statussicherung bestimmter Gruppen, welche von der un-
gleichen Behandlung profitieren. Der Sozialwissenschaftler und Mitbegriinder der
Cultural Studies Stuart Hall (2012 [1992]) hat in seinen Studien herausgearbeitet, in-
wiefern das ,Andere’, das Fremde, als negativer Gegensatz zu dem (guten) Eigenen
gesetzt wird. Erst durch die Abgrenzung gegeniiber dem ,Anderen“ kann sich das
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Eigene definieren und Bedeutung erlangen. Es entsteht eine Zugehérigkeitsordnung, in
der ein ,Wir“ in Abgrenzung zu einem ,Nicht-Wir“ konstruiert wird. Hall fasst dies
mit folgendem Satz in Bezug auf Rassismus zusammen: , Die Englinder sind nicht
deshalb rassistisch, weil sie die Schwarzen hassen, sondern weil sie ohne die Schwar-
zen nicht wissen, wer sie sind“ (Hall, 1999, S. 93).

Interviewauszug: Was sind Differenzordnungen?

Differenzordnungen sind: ,Ordnungen, in denen zwischen Geschlechtern unterschie-
den wird oder in denen zwischen mit und ohne Behinderung oder mit und ohne Mi-
grationshintergrund unterschieden wird. In dem von Inci Dirim und mir verfassten
Buch zu Heterogenitit und Bildung nutzen wir den Ausdruck Differenzordnung, um
deutlich zu machen, dass es sich bei bestimmten sozialen Unterscheidungsweisen,
etwa der Unterscheidung zwischen Minnern und Frauen, erstens um gesellschaft-
liche Konstruktionen handelt, die individuell iiberaus folgenreich, also machtvoll sind
und zweitens, dass diese Unterscheidungsweisen nicht nur Unterschiede, sondern
auch Hierarchien vermitteln. Diese Ordnungen und ihre Verflechtungen sollten so in
den pidagogischen Institutionen beriicksichtigt und auch kritisch thematisiert wer-
den, damit ein Beitrag zu mehr Bildungsgerechtigkeit moglich ist“ (Mecheril, 2019,
online).

Wir fassen noch mal zusammen: Welche Position ein Mensch in der Gesellschaft
einnimmt, wird durch Zugehdérigkeits- und Differenzordnungen geregelt. Diese Ord-
nungen schaffen damit mehr oder weniger diskriminierende/privilegierende Reali-
titen. In Differenzordnungen werden somit Lebenserfahrungen hergestellt und struk-
turiert.

1.3 Die Rolle von Macht in Differenzordnungen

Um die Herstellung von Differenzordnungen nachvollziehen zu kénnen, ist es wich-
tig, sich mit den Wirkungsweisen von ,Macht“ auseinanderzusetzen. Differenzord-
nungen sind in vielfiltiger Weise mit Machtphinomenen verkniipft. Hier geht es nicht
um eine sichtbar grausame und rohe, gewaltvolle Macht, die von einem zentralen Ort
aus Schrecken verbreitet, sondern um subtile, teilweise sehr verdeckt wirkende For-
men von Macht. Dem franzésischen Philosophen und Soziologen Michel Foucault fol-
gend, kann Macht nicht lediglich als eine Verfiigungsgewalt einiger weniger Herr-
schender oder als physische Gewaltanwendung verstanden werden. Denn:

,[-..] moderne Macht ist nicht gleichbedeutend mit Gewalt von Menschen iiber Menschen,
sie bezeichnet iiberhaupt kein Gewaltverhiltnis; sie [...] zirkuliert als mikrophysische Kraft
und funktioniert als Krifteverhiltnis, das in der Unterwerfung die Subjekte und die Kor-
per materiell konstituiert. Sie hat einen ,produktiven Charakter'.“ (Audehn, 2017, S. 682,
zitiert nach Steinbach und Spies, 2021, S.157f.).
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In diesem Verstindnis muss Macht als etwas indirekt Wirkendes gesehen werden, das
sich in den eben schon beschriebenen Normalititsannahmen, scheinbaren Selbstver-
stindlichkeiten und Wissensbestinden zeigt. Menschen werden hineingeboren in ein
dichtes Netz aus Werten, Normen und Traditionen. Diese Vorstellungen von Welt und
Selbst werden durch Sozialisationsprozesse in Familie, Institutionen, Peergruppen,
Medien und Politik gefestigt und in das Selbstbild iitbernommen, ohne diese bewusst
reflektieren zu kénnen. Wir Menschen werden durch diese Vorstellungen geformt
und nach einer Zeit sickern sie so tief in uns ein, dass sie zu uns als Person zu gehéren
scheinen. Fachsprachlich kénnen wir auch sagen: Diese Annahmen tragen zur Subjek-
tivierung von Menschen bei (vgl. weiterfiihrend auch Reckwitz, 2008). Alle diese Vor-
stellungen, Bilder und Zuschreibungspraxen sind aber durchzogen von vorgelagerten
Machtkimpfen um Deutungshoheit und verindern sich mit Machtverschiebungen im
Diskurs. Wir als Personen sind dadurch eben nicht frei, sondern in diese wirkmaichti-
gen Diskurse eingebunden und in unserem Denken und Handeln geprigt. Dem, was
wir unreflektiert als ,normal” und als ,gut” einstufen, liegen also Unterscheidungs-
praktiken zugrunde, welche durch Machtverhiltnisse bestimmt werden. Hier kann
auch untersucht werden, welche Personen aus bestimmten Machtpositionen heraus
mehr Einfluss haben und mitgestalten kénnen und welchen Personen Zuginge ver-
wehrt bleiben. Besonders als Lehrperson kann diese Frage in Bezug auf ihren Umgang
mit Schiiler:innen, Kolleg:innen und Eltern/Sorgeberechtigten reflektiert werden.

1.4 Was haben Differenzverhiltnisse mit padagogischer
Professionalisierung von Lehrpersonen zu tun?

Aus beispielsweise einer postkolonialen, migrationspidagogischen Perspektive wer-
den genau diese eben benannten Fragen nach dem Zusammenhang von Macht, Herr-
schaft und Differenzordnungen analysiert:

,Pidagogische Interventionen sind machtvoll und durchdrungen von gewalttitigen Mo-
menten. Die gut gemeinte pidagogische Erklirung (,es wire gut, wenn du dich frith fur
eine Berufsausbildung entscheidest’) impliziert immer eine explizite Platzzuweisung (,du
wirst Arbeiterin werden, wie deine Eltern es waren‘). Die freundliche pidagogische Erliu-
terung erweitert nicht nur den Stand des Wissens, sondern markiert auch, wo sich die
Lernenden in ihrer Zukunft denken sollen — etwa als Hochschullehrende an einer Univer-
sitit oder als Kassiererin im Supermarkt. Pidagogische Institutionen greifen in die Pro-
duktion der Imaginationen ein. Dies ernst nehmend, sind die politischen Konsequenzen
padagogischen Handelns insbesondere iiber die sozialen Effekte fiir sozial verletzliche
Gruppen ersichtlich. So liee sich fragen: Schafft eine spezifische pidagogische Praxis
Moglichkeiten oder werden Wege dadurch versperrt?“ (Castro Varela, 2016, S. 44).

Dieser und dhnlichen Fragen gilt es — im Sinne einer kritischen Professionalisierung,
also der Ausbildung einer eigenen kritisch-reflexiven Lehrer:innenpersonlichkeit —
nachzugehen. Kritische Professionalisierung bedeutet demnach eben nicht, sich nur
ein Wissen tiber Zielgruppen anzueignen. Vielmehr geht es darum, bestehende Wis-
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sensbestinde und die eigene Eingebundenheit in diskriminierende Differenzordnun-
gen immer wieder neu kritisch zu hinterfragen (vgl. etwa Messerschmidt, 2016). Denn
wie hier im Text ja erliutert wurde, leben wir alle in einem System von Differenzkon-
struktionen, die Diskriminierungen und Ausschluss zur Folge haben kénnen. Gerade
in Institutionen wie der (Berufs-)Schule wird dieses Wissen auch durch pidagogisch
Handelnde immer wieder (re)produziert (vgl. etwa Gomolla & Radtke, 2009). Vor dem
Hintergrund einer immer diverseren Gesellschaft ist es daher wichtig, eigene Norma-
litdtsvorstellungen und Normalisierungspraktiken zu reflektieren, um mehr Men-
schen Teilhabe zu erméglichen und Diskriminierung entgegenzuwirken. Diese Refle-
xion ist aber gar nicht so einfach, und es braucht einiges an Wissen und Auseinander-
setzung, um eine Critical Diversity Literacy, also eine Fihigkeit, gesellschaftliche
(Ungleichheits-)Verhiltnisse kritisch zu hinterfragen (Steyn & Dankwa, 2021), zu ent-
wickeln. In den folgenden Kapiteln werden Sie diese Fihigkeit Stiick fiir Stiick weiter
ausbilden. Wir starten dazu mit einem Einblick in die Zusammenhinge von Sprache
und Macht, gehen dann ausfiihrlich auf das sehr hilfreiche Konzept der Intersektiona-
litit ein, setzen uns mit diskriminierungssensibler Sprache auseinander und stellen
dann verschiedene in der (Berufs-)Schule relevant werdende Differenzkategorien ein-
zeln vor. In den letzten Kapiteln dieses Lehrbuchs werden wir dann noch einmal ge-
nauer der Frage nachgehen, wie empowernde und involvierte reflexive pidagogische
Praxis in Bezug auf die eigene Positionierung aussehen kann.

Aufgabe

« Beschreiben Sie in Riickbezug auf den gelesenen Text, inwiefern eine pidagogi-
sche Professionalisierung in Differenzverhiltnissen fiir Sie als angehende Be-
rufsschullehrperson wichtig sein kénnte. Erldutern Sie dabei in eigenen Worten
die hier ausgefithrten Begriffe Differenzverhiltnis, Differenzordnung und
Macht.

« Denken Sie an Thre eigene Schulzeit zuriick. Haben Sie damals erlebt, dass Sie
selbst oder andere aufgrund ihrer soziockonomischen Position, ihres Aussehens,
ihrer Fihigkeiten, ihrer sexuellen Orientierung, ihres Kérpers oder Ahnlichem
Benachteiligung erfahren haben? Wie ist darauf piadagogisch reagiert worden?
Welchen pidagogischen Umgang hitten Sie sich gewiinscht? Wie wiirden Sie
selbst reagieren?



2 Sprache und Macht

In dieser Lerneinheit wird in die Zusammenhinge von Sprache und Macht einge-
fuhrt. Hierfiir wird in einem ersten Schritt die performative Kraft von Sprache er-
ldutert. Mithilfe von subjektivierungstheoretischen Ansitzen folgt daran anschlie-
Rend ein Nachdenken iiber die Frage, wie Subjektpositionen tiber Sprache hergestellt
werden.

In diesem Kapitel geht es darum, Impulse zu setzen, die dabei helfen, {iber das eigene
Sprechen machtkritisch nachzudenken. Durch eine Auseinandersetzung mit verschie-
denen Formen und Funktionen von Sprachhandeln soll eine differenziertere Analyse
des Zusammenhangs von Sprache und Macht erméglicht werden. Wir beziehen uns
dabei vor allem auf das eigene pidagogische Sprechen, wie es in Lern- und Bildungs-
riumen der (Berufs-)Schule wirksam wird.

2.1 Die Handlungsmacht der Sprache. Einfiihrung in den
Zusammenhang von Sprache, Macht und Wirklichkeit
im Hinblick auf den (Berufs-)Schulalltag

Sprache ist iiberall: zu Hause und in der Schule, in der Offentlichkeit, im Privaten und
in den Zwischenbereichen; Hatespeech, Cybermobbing, sprachliche Propaganda in
politischen Kimpfen, Koseworte, Lob, demotivierende und stirkende, verletzende und
heilende Worte etc. Gesprochene Sprache zeigt sich in unterschiedlichen Formen, und
es gibt unzihlige Perspektiven auf Sprache und ihre verschiedenen Ebenen. In dieser
Lerneinheit geht es um jene Formen des Sprachhandelns, die im Rahmen unserer
pidagogischen Arbeit als Berufsschullehrperson relevant werden. Dabei bezieht sich
diese Lerneinheit auf Textbeitrige aus der Ungleichheitsforschung und der differenz-
theoretischen Forschung. Insbesondere werden hier Ansitze aus der Sprachphiloso-
phie von u. a. John L. Austin (1998) und Judith Butler (2019) aufgegriffen und fiir pida-
gogische Fragestellungen aufbereitet.

Eine zentrale Frage ist, inwiefern Sprache dazu beitrigt, Wirklichkeit zu konstru-
ieren. Mit Blick auf den Schulalltag liegt zudem die Frage nahe, welche Formen, Arten
und Weisen von Sprache welche Art von , Wirklichkeit“ produzieren. Insbesondere ist
es interessant, dariiber nachzudenken, wie Sprache fiir die Bildungs- und Subjektivie-
rungsprozesse einzelner Schiiler:innen im Lernraum — aber auch dariiber hinaus im
weiteren Verlauf ihrer (Bildungs-)Biografie — relevant werden. Da es uns vor allem da-
rum geht, verletzendes, diskriminierendes, kategorisierendes, festschreibendes und
ausschliefendes Sprechen im Lernraum zu reduzieren und gleichzeitig heilendes, res-
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pektvolles, anerkennendes Sprechen zu stirken, beschiftigen wir uns im Folgenden
damit, wie ein machtkritisches und differenzsensibles Sprechen méglich wird, das
sich kritisch-reflexiv auf verschiedene Differenzkategorien wie etwa Geschlecht, Kul-
tur, Sprache, Klasse, Dis/ability im Berufsschulalltag bezieht.

Dazu lassen sich zunichst verschiedene Ebenen von Sprache bestimmen, um sie
fiir eine Analyse zuginglich zu machen. Die Sprache des (Berufs-)Schulalltags ist eine
andere als jene, welche beispielsweise im Bundestag verwendet wird, oder jene, die am
Kiosk gesprochen wird. Die verschiedenen Formen des Sprechens kénnen als ver-
schiedene Sprachregister (Alltagssprache, Bildungssprache, Unterrichtssprache, Ge-
heimsprache, Amtssprache, Umgangssprache, Wissenschaftssprache, Jugendsprache
usw.) bezeichnet und unterteilt werden. Ein weiterer Aspekt, der fiir eine Analyse rele-
vant ist, ist die Tonalitit des Sprechens. Also wie laut und leise, sachlich, ironisch, auto-
ritér, kollegial usw. gesprochen wird und wie dieses Sprechen mit entsprechender Mi-
mik und Gestik begleitet wird. Diese angesprochenen Ebenen vollziehen sich wihrend
des Sprechens oder genauer im Akt- und Handlungscharakter der Sprache bzw. des
Sprechakts/der Sprachhandlung (weiterfithrend s. Austin und Savigny, 1998). Neben
der beschreibenden Ebene (Register/Tonalitit etc.) gibt es auch eine inhaltlich-diskursive
Ebene der Sprache. Diese Ebene ist es, die eine performative Wirkung oder anders aus-
gedriickt: einen Einfluss auf die Konstruktion von Wirklichkeit hat. So kénnen kurze
Sitze, beildufige Bemerkungen, vermeintlich selbstverstindliche Ansprachen, Fragen,
Annahmen und Schlussfolgerungen Schiiler:innen im Klassenraum beispielsweise als
»2Andere“ herstellen (vgl. Rose, 2010). Wenn davon gesprochen wird, dass jemand als
,anders“ hergestellt wird, ist damit gemeint, dass diese Person als jemand adressiert?
wird, der:die ,anders“ als der ,Normalfall‘ sei, also von der herrschenden Norm abwei-
che. Anders als die Deutschen, anders als die Schiiler:innen, die nicht behindert wer-
den, anders als die Schiiler:innen, die keine Geldsorgen zu Hause haben etc. Diese
Normen wiederum — also die Frage, was in der Gesellschaft als normal und was als
Abweichung gilt — werden durch Diskurse hergestellt, die in der Lerneinheit , Pidago-
gische Professionalisierung in Differenzverhiltnissen (Kap.1) schon kurz erliutert
wurden. Da es immer viele verschiedene Diskurse gleichzeitig gibt, die in einer Gesell-
schaft produziert werden, lassen sich die Diskurse, die besonders wirkmachtig sind,
dadurch unterscheiden, dass wir sie als , hegemoniale Diskurse bezeichnen. Hegemo-
niale Diskurse bestimmen Normalititen und damit Denk- und Handlungsweisen in
einer Gesellschaft, die wiederum die erlebte Wirklichkeit mitbestimmen. So entstehen
aus hegemonialen Diskursen entlang der Differenzordnungen Ansprachen wie: ,Geh
doch lieber auf die Realschule, deine nicht in Deutschland geborenen Eltern kénnen
dir auf dem Gymnasium ja gar nicht helfen.“, oder ,Du willst Arztin werden? Dann
nimm lieber das Kopftuch ab.“ In beiden Aussagen (re)produzieren Lehrkrifte im
Sprechen Differenzlinien, hier: race, Kultur, soziodkonomische Herkunfi. Anstatt diesen
in der Schule sprachlich entgegenzuwirken, werden sie durch so eine Art des Spre-
chens weiter stabilisiert und reproduziert. Die Ansprache der Lehrperson und die da-

2 ,Adressieren“ ist in diesem Fall ein Fachbegriff, der sich auch grob mit ,ansprechen* iibersetzen lisst. Oft findet sich
auch der Ausdruck ,,anrufen“: Eine Person sei als XXX angerufen worden. Dazu finden Sie Erlduterungen unter 2.2
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mit verbundene Platzzuweisung, wie sie in dieser pidagogischen Alltagssituation auf-
taucht, weist stets auch auf (Vor-)Annahmen der Lehrperson hin. Aus dem bisher
Erlduterten wird deutlich: Sprachliche AuRerungen beschreiben nicht nur die Welt
oder behaupten etwas, sondern vollziehen sich in (Sprach-)Handlungen. Durch ihre
Aus- und Auffithrung, ihren Vollzug, wird Wirklichkeit erzeugt. Jeder Sprechakt kann
— wie jede andere Handlung auch — gewaltsam und verletzend sein (Posselt, 2019,
S.17).

2.2 Annédherung an die Subjektivierungstheorie

Um von hier aus den Zusammenhang zwischen den einzelnen Sprechakten im Klas-
senraum und der gesellschaftlichen Makroebene vertiefter zu verstehen, wenden wir
uns im Folgenden der Subjektivierungstheorie niher zu. Ganz grundlegend lisst sich
Subjektivierung als jener Vorgang beschreiben, durch den Individuen zu Subjekten
,werden“ und ,gemacht werden“. Im Anschluss an Louis Althusser (2010) wird hier
das Konzept der ,Anrufung” (oder auch Interpellation) relevant, welches Menschen als
Menschen in bestimmten gesellschaftlichen Positionen (vgl. auch das Gender-Modul
zum Zusammenhang zwischen Anrufung und Geschlecht) adressiert. Die viel zitierte
Figur der ,Anrufung” (Interpellation) von Louis Althusser bezieht sich auf die von ihm
beschriebene Szene, in der ein Polizist einem Menschen auf der Stralle zuruft: ,He,
Sie da!“ (Althusser, 2010, S. 88) und dieser sich prompt umdreht. Durch die Wendung
um 180 Grad — durch die Unterwerfung unter die Anrufung — wird der Mensch zum
Subjekt, da das angerufene Individuum ,anerkennt, dass der Anruf , genau” ihm galt
und dass es gerade er war, das angerufen wurde (und niemand anderes)“ (vgl. ebd.,
S.89). Durch die Anrufung wird das Individuum also zugleich unterworfen und formt
sich zum Subjekt oder mit Althusser gesprochen beschreibt diese Szene einen ,Vor-
gang, (...) [in dem] Individuen zu Subjekten ,transformiert [werden]“ (vgl. ebd., S. 88).
In diesem Fall einen Biirger, der sich der staatlichen Ordnung unterwirft. Diese Szene
lasst sich auch noch anders interpretieren und wurde schon vielfach weiterentwickelt
(Butler, 2019, S.82). Sie dient aber als gutes bildliches Beispiel fiir die Grundidee, dass
sich Subjekte zu sprachlichen Anrufungen verhalten und sich in diesem Verhalten
 unterordnen oder eben auch ,widersetzen“. Im Anschluss und in einer Weiterent-
wicklung von Althussers Uberlegungen beschreiben auch Judith Butler und Michel
Foucault Subjektivierung als den Vorgang, durch den Individuen in die herrschenden
(diskursiven) Ordnungsverhiltnisse eingepasst und auf einen bestimmten Platz ver-
wiesen werden. Dabei entwickeln Foucault und Butler in der Auseinandersetzung mit
den herrschenden (diskursiven) Ordnungsverhiltnissen jedoch ein erweitertes Macht-
und Subjektverstindnis: Im Anschluss an Foucault (und Butler) unterwirft sich das
Subjekt einerseits gesellschaftlichen Normen, gestaltet diese aber andererseits durch
sein unterwerfendes Verhalten gleichzeitig auch mit. Subjektivierung ist demnach ,[...]
eine Art von Macht, die nicht nur einseitig beherrschend auf ein gegebenes Indivi-
duum einwirkt, sondern das Subjekt auch aktiviert und formt“ (Butler, 2019, S. 82). Sub-
jektivierungsprozesse regulieren insofern Menschen und erzeugen sie zugleich als
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Individuen. In der Anrufung als Jemand gibt es immer auch die Moglichkeit, die vor-
gefertigte Position nicht einzunehmen, sich dagegen zu entscheiden, sich nicht um
180 Grad in der Anrufung umzudrehen. Lehrpersonen und Schiiler:innen kénnen
sich gegen die diskursiven Ordnungsverhiltnisse stellen und alternative Sprechhand-
lungen, also Anrufungen, vollziehen. Diese wiederum wirken auf die diskursive Wirk-
lichkeit ein, kénnen diese verindern, sind aber auf Wiederholungen angewiesen.
Denn erst in der Wiederholung entstehen wirklichkeitsgestaltende Strukturen, aus de-
nen wiederum neue Positionen entstehen und verhandelt werden kénnen.

Wenn Individuen — Lehrpersonen wie auch Schiiler:innen — also durch die Anru-
fung in herrschende gesellschaftliche Ordnungen ,unterworfen“ werden und dadurch
bestimmte Positionen als Subjekte erhalten und einnehmen, von denen aus sie spre-
chen und handeln kénnen, dann lassen sich die beiden eben schon zitierten Beispiele
von pidagogischen Ansprachen nochmals vertiefter verstehen: ,Geh doch lieber auf
die Realschule, deine nicht in Deutschland geborenen Eltern koénnen dir auf dem
Gymnasium ja gar nicht helfen.“, oder ,Du willst Arztin werden? Dann nimm lieber
das Kopftuch ab.“ In der Folge dieses Sprechens erhalten Kinder dann beispielsweise
nicht die Gymnasialempfehlung, obwohl ihre Leistungen dies zulassen wiirden, oder
Jugendliche werden moglicherweise demotiviert, ihren Weg als Arztin/Lehrerin etc.
einzuschlagen, weil ihre Form der Religionsausiibung zu dem angestrebten Beruf dis-
kursiv in einen Gegensatz gebracht wird. Die Platzzuweisung, die durch die in diesem
Fall gut gemeinte pidagogische Ansprache der Lehrperson vollzogen wird, ist eingewo-
ben in machtvolle Ordnungsverhiltnisse, in denen Normen und Normalititsvorstel-
lungen gegeniiber marginalisierten Jugendlichen das pidagogische Denken und Han-
deln der Lehrperson beeinflussen.

Zusammenfassend ldsst sich zu dem Verhiltnis zwischen Sprache — Macht —
Wirklichkeit daher sagen, dass Sprache nicht nur wirklichkeitsbeschreibend, sondern
auch wirklichkeitserzeugend ist. Sie existiert nicht neutral im Raum, sondern pro-
duziert Verhiltnisse. Die machtvollen diskursiven Ordnungsverhiltnisse, aus denen
Individuen als Subjekte hervorgehen, werden im (piddagogischen) Sprechhandeln wie-
derholt, bestitigt und verfestigt und entfalten eben in ihrer Wiederholung ihre Wirk-
maichtigkeit.

Jegliches Sprechen als Subjekt setzt nach Foucault (2016) voraus, dass wir eine
bestimmte Sprecher:innenposition in den (diskursiven) Ordnungsverhiltnissen einge-
nommen haben, von der aus wir sprechen und handeln (vgl. 2016, S.78). Das kann
z.B. die Position einer weiflen, heterosexuellen, christlichen Frau sein, die in Armut
aufgewachsen ist und iiber einen Bildungsaufstieg einen guten sozio6konomischen
Status erlangen konnte. Oder die eines nicht weiflen, queeren Mannes mit einer chro-
nischen Erkrankung. Mit den unterschiedlichen Subjekt- und Sprechpositionen sind
unterschiedliche Erfahrungen und Handlungsmdoglichkeiten verbunden. Vor dem
Hintergrund der theoretischen Ausfithrungen zum Zusammenhang zwischen Sub-
jekt, Macht und Wirklichkeit lassen sich Situationen der sprachlichen Interaktion aus
dem pidagogischen Alltag nun genauer als Teil gesamtgesellschaftlicher Machtver-
hiltnisse verstehen.
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Aufgabe

« Beschreiben Sie anhand eines konkreten Beispiels, das Sie sich tiberlegen, den
Zusammenhang zwischen gesellschaftlichen Diskursen, Normen, pidagogi-
schem Sprechhandeln und Subjektivierungsprozessen von Schiiler:innen. Be-
ziehen Sie bitte alle diese Begriffe sowie konkrete Verweise auf den gelesenen
Text in Thre Antwort ein.

+ Suchen Sie ein Musikstiick heraus, in dem es um die (produzierende/gewalt-
volle/heilende) Macht von Sprache geht, teilen Sie es und schreiben Sie noch
circa fiinf Sitze hinzu, die deutlich machen, welchen Zusammenhang Sie zwi-
schen dem Text des gewihlten Liedes und den hier gelesenen Ausfithrungen
sehen.






3 Intersektionalitdt und Diskriminierung

In dieser Lerneinheit geht es um das Thema ,, Intersektionalitit und Diskriminierung”.
Mit einer intersektionalen Perspektive lassen sich soziale Ungleichheiten, Diskrimi-
nierungen und Privilegien in ihrer Verschrinkung erkennen, benennen und analy-
sieren. Ein intersektionaler Blick ist wichtig, um Diskriminierung nicht nur einsei-
tig, sondern aus verschiedenen Perspektiven heraus analysieren zu konnen.
Anhand eines Fallbeispiels wird in das Thema Intersektionalitit, also die Wechselwir-
kung von Diskriminierungslinien wie class, race und gender, eingefiihrt. Anschlie-
Rend wird der Intersektionalititsansatz niher ausgefithrt und als Analysewerkzeug
fur Diskriminierung vorgestellt. In diesem Zusammenhang werden auch wichtige
Differenzlinien eingefithrt. Am Ende der Lerneinheit stehen Aufgaben bereit, die
dazu einladen sollen, sich dem Thema auf personlicher sowie struktureller Ebene
weiter anzunidhern.

In dieser Einheit steigen wir mit einem Beispiel aus der Netflix-Serie ,Sex Education®
ein3. Sex Education erzihlt aus dem (Schul-)Alltag von diversen Schiiler:innen einer
weiterfithrenden Schule in England. Hierbei thematisiert die Serie unterschiedliche
Positionen im Spektrum minnlich, weiblich, nicht-binir, queer etc. Diversitit wird da-
durch dargestellt, dass Themen wie Homosexualitit, Klassenbeziehungen und Ge-
schlechterrollen, Gender-Fluiditit, Asexualitit, psychische Gesundheit und Behinde-
rungen, Herkunft und Ethnie nicht mehr als auflergewohnlich verhandelt, exotisiert
oder besonders betont werden, sondern ,einfach in ihrer Komplexitit und Vielschich-
tigkeit erzahlt werden. Des Weiteren werden Stereotype aufgebrochen und eine Viel-
zahl unterschiedlicher Positionen (Positionierungen) reprisentiert.

Eine der Hauptrollen in der Serie spielt die Schwarze* queere Person Eric. Eric
kommt aus einer nigerianischen Arbeiter:innenfamilie und kann eher als genderfluid
gelesen werden. Es werden lesbische, schwule und bisexuelle Personen mit verschie-
densten ethnischen und sozialen Herkiinften dargestellt®. Im Folgenden soll anhand
einer Szene aus der ersten Staffel (Folge 5) aufgezeigt werden, inwiefern Intersektiona-
litdt zu einer Potenzierung von Ungleichheit und Ungerechtigkeit beitrdgt. Denn auch
wenn die Serie insgesamt einen eher progressiven Umgang mit Differenzen zeigt, be-
deutet dies nicht, dass die Protagonist:innen in einer idealen, diskriminierungsfreien
Welt leben.

3 Eine Unabhingigkeit von Streaming-Portalen ist uns wichtig. Daher haben wir durch die Darstellung und die Erlduterung
des Beispiels darauf geachtet, dass es inhaltlich auch fiir Personen nachvollziehbar ist, welche die Serie nicht gesehen
haben.

4 Der Begriff Schwarz ist eine Selbstbezeichnung und kommt aus der Schwarzen Biirgerrechtsbewegung. Wir schreiben den
Begriff bewusst gro, um damit in Erinnerung zu rufen, dass Schwarz-Sein nicht als ein biologisches, sondern als ein
soziales Konstrukt zu verstehen ist. Ebenso schreiben wir den Begriff weif kursiv und klein, um auf dasselbe hinzuweisen.
Wichtig zu unterscheiden ist, dass nur Schwarz gro8geschrieben wird, da es sich um eine politische Kategorie der Selbst-
ermichtigung handelt.

5  Furweitere Einblicke in die Serie, hier ein Trailer: https: //www.youtube.com/watch?v=pdcVWP9ok_U


https://www.youtube.com/watch?v=pdcVWP9ok_U

24 Intersektionalitat und Diskriminierung

3.1 Ein Beispiel (#contentwarning: Trans:feindliche

kérperliche Gewalt)

Otis iiberrascht Eric mit Eintrittskarten fiir das Musical ,Hedwig and the Angry Inch“®.
Die Freunde stylen sich zu diesem Anlass als Dragqueens, doch als Otis den Bus zur
Show verpasst, beschlief3t der grof gewachsene Schwarze Eric, allein loszufahren. Eric
tragt High Heels und eine Periicke, ist geschminkt und reist allein. Spiter werden sein
Handy und seine Brieftasche gestohlen und er ist gezwungen, allein im Dunkeln nach
Hause zu laufen. Auf dem Weg nach Hause wird er von einigen betrunkenen Min-
nern belistigt, die ihn zuerst fiir eine attraktive Frau halten und ihn aufgrund dessen
sexuell belistigen. Mit der Feststellung ,Das ist ja gar keine Frau!“ (1. Staffel, Folge 5,
Min. 15:34) schligt die Beldstigung in Gewalt um: Eric wird bespuckt, verpriigelt und
anschliefRend allein im Wald zurtickgelassen. Diese Erfahrung fithrt zu einem Wende-
punkt im Auftreten von Eric: Er zieht sich von seiner queeren Kérperperformance zu-
riick und kleidet sich in unauffilligen, gedeckten Ténen. Er versucht, sich voriiber-
gehend in eine wortkarge und ,méannliche“ Figur zu verwandeln und einer hetero-
normativen Norm zu entsprechen. Im Nachgang zu dieser Erfahrung verindert sich
der extrovertierte, humorvolle und fréhliche Eric also voriibergehend hin zu einer an-
gepassten, farblos gekleideten Person, die durch eine Mischung aus zuriickgezogenem
und teils aggressivem Verhalten in der Schule auffillig wird. Erics Erfahrungen for-
dern die Zuschauenden auf, sich mit der Realitit eines jungen, queeren, Schwarzen
Mannes in einer Gesellschaft auseinanderzusetzen, die im Rahmen einer intersektio-
nalen Betrachtungsweise mehrere Aspekte seiner Identitit als minderwertig konstru-
iert. Im spiteren Verlauf der Serie findet Eric durch Unterstiitzung in seinem Umfeld
wieder zu seiner inneren Kraft zurtick, lebt seine Identitit und damit auch sein Glick
wieder frei aus.

In diesem dargestellten Beispiel wirken mindestens die Differenzlinien Sexis-
mus, Homo- und Trans:feindlichkeit sowie Rassismus zusammen und sorgen in ihrer
Wechselwirkung fiir eine Diskriminierungs- und Gewalterfahrung. Auch wenn es zu-
nichst so aussieht, als hitten gewaltbereite Titer hier individuelle Entscheidungen ge-
troffen, wire es zu kurz gefasst, das Problem intersektionaler Diskriminierung und
Gewalt auf dieser Ebene zu belassen. Menschliches Handeln ist immer in bestimmte
gesellschaftlich-historisch gewachsene Kontexte eingebunden. Wir alle sind in be-
stimmte Macht- und Herrschaftsverhiltnisse verortet, die unser Denken und Handeln
prigen. Eine von Rassismus und Diskriminierung durchzogene Gesellschaft hat Ein-
fluss auf das Denken und das Handeln jedes ihrer Mitglieder. Dass die Titer iiber-
haupt so aggressiv auf einen nicht eindeutig weiblich bzw. ménnlich lesbaren Korper
reagieren, hat mit abwertenden, gewaltvollen heteronormativen Diskursen zu tun, die
gesamtgesellschaftlich produziert und getragen werden. Wer in diesen Diskursen wel-
chen Platz einnimmt und einnehmen kann, wer welche Vor- und Nachteile erfihrt,
muss auf personlicher, institutioneller und gesamtgesellschaftlicher Ebene genaues-

6 ,Hedwigand the Angry Inch“ist ein Off-Broadway-Musical iiber eine Ostberliner Dragqueen-Legende.
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tens reflektiert werden. Ein wichtiger Schritt dahin ist es, Ungleichheitssysteme zu er-
kennen. Mit Intersektionalitit steht ein Analysewerkzeug bereit, Diskriminierungstat-
bestinde zu identifizieren sowie Ungleichheit schaffende Strukturen zu erkennen und
aufzubrechen (Hill Collins & Bilge, 2020, S. 2).

3.2 Was ist Diskriminierung? Formen, Arten und Ebenen
von Diskriminierung

Fiir ein Verstindnis von Intersektionalitit bedarf es eines Grundverstindnisses von
Diskriminierung und Diskriminierungsverhiltnissen. Diskriminierungsverhiltnisse
sind das Ergebnis historisch gewachsener gesellschaftlicher Differenzordnungen, in
denen Ungleichheit aufgrund willkiirlich gewihlter Merkmale strukturell verankert
ist. Menschen werden kategorial zugeordnet und damit Benachteiligung, Ausschluss
und diskriminierendes Verhalten scheinbar legitimiert.

,Diskriminierung besteht in der gesellschaftlichen Verwendung kategorialer Unter-
scheidungen, mit denen soziale Gruppen und Personenkategorien gekennzeichnet
und die zur Begriindung und Rechtfertigung gesellschaftlicher (6konomischer,
politischer, rechtlicher, kultureller) Benachteiligungen verwendet werden. Durch
Diskriminierung werden auf der Grundlage jeweils wirkungsmaichtiger Normali-
taitsmodelle und Ideologien Personengruppen unterschieden und soziale Gruppen
markiert, denen der Status des gleichwertigen und gleichberechtigten Gesellschafts-
mitglieds bestritten wird“ (Scherr, 2016, S. 9, Hervorh. durch Autorinnen).

Diskriminierung verst6fst grundsitzlich gegen die Allgemeine Erklirung der Men-
schenrechte, die in ihrem Art. 1 die Gleichwertigkeit aller Menschen ohne Unterschied
nach ethnischer Zugehorigkeit, Hautfarbe, Geschlecht, sexueller Orientierung, Reli-
gion, Alter, Gesundheitszustand und Weiteres proklamiert (vgl. Generalversammlung
der Vereinten Nationen 10.12.1948). Der Schutz vor Diskriminierung wird in Deutsch-
land in verschiedenen Gesetzen geregelt, u.a. Sozialgesetzen, Betriebsverfassungsge-
setzen etc. Die prominenteste Gesetzesgrundlage zum Schutz vor Diskriminierung
bietet das Allgemeine Gleichbehandlungsgesetz (AGG), welches seit 2006 in Folge von
europdischen Richtlinien in Kraft getreten ist (Deutscher Bundestag, 2006). Das AGG
identifiziert in Artikel I

« Geschlecht und geschlechtliche Identitit,

« Alter,

« Behinderung,

« Religion,

« ethnische Herkunft und

« sexuelle Orientierung
als schiitzenswerte Merkmale. Eine Benachteiligung bzw. Diskriminierung liegt dann
vor, wenn ein Verhalten oder ein Sachstand Personen oder Personengruppen auf-
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grund eines in Artikel 1 beschriebenen Merkmals auf sachlich ungerechtfertigte Weise
benachteiligt. Der rechtliche Diskriminierungsschutz ist Ergebnis von rechtlichen und
gesellschaftspolitischen Aushandlungsprozessen und bietet lediglich fiir diese sechs
Merkmale einen rechtlichen Schutz. In Aushandlung stehen noch weitere Merkmale
wie soziale Herkunft, Sprache, Aussehen, die aber bisher keinen Eingang in die allge-
meine Rechtsprechung des AGG gefunden haben’- Neben den rechtlichen Méglichkei-
ten, sich gegen Diskriminierung zu schiitzen, gibt es allerdings eine ungleich hohere
Hiufigkeit an erlebter Alltagsdiskriminierung von Menschen aus marginalisierten
Positionen (z. B. rassistische Beschimpfungen im 6ffentlichen Verkehr, die Abwer-
tung oder Nichtbeachtung von Menschen mit Behinderung im Dienstleistungssektor),
fuir die es bisher keine rechtliche Handhabe gibt.

Neben den schiitzenswerten Merkmalen definiert das AGG Formen, wie Diskri-
minierung ausgetibt wird. Dabei unterscheidet es zwischen direkter (unmittelbarer)
und indirekter (mittelbarer) Diskriminierung®. Direkte Diskriminierung liegt vor,
wenn eine Handlung, eine Regelung bzw. ein Gesetz Ungleichbehandlung explizit
hervorruft, wie etwa das Nichteinstellen von Menschen bestimmter Herkiinfte, be-
stimmten Lebensalters oder die Zutrittsverweigerung in Clubs mit Verweis auf eine
bestimmte Hautfarbe. Ein Beispiel fiir eine direkte Diskriminierung in der Berufs-
schule wire z.B., wenn eine Lerngruppe Schiiler:innen mit nichtdeutscher Erstspra-
che in ihrer Gruppenarbeit ausschliefit.

Ein indirekter Diskriminierungstatbestand liegt laut AGG vor, wenn eine Rege-
lung oder Vorgabe scheinbar neutral formuliert ist und Allgemeingltigkeit bean-
sprucht, aber in ihrer Auswirkung regelmiflig diskriminierend auf Personen bzw.
Personengruppen wirkt. Verbietet eine Institution beispielsweise den Zutritt mit Kopf-
bedeckung, so wirkt sich diese neutral formulierte Regelung benachteiligend auf Per-
sonen aus, die aufgrund religioser Bekenntnisse Kippa, Turban oder Kopftuch tragen,
sowie auf Personen, die aufgrund von Erkrankungen (z. B. Krebspatient:innen) Kopf-
bedeckungen tragen. In der Berufsschule wirkt sich z. B. die gleiche — scheinbar fiir
alle dadurch gerechte — Zeitbemessung fiir eine Priifung fiir jene Schiiler:innen, die
aufgrund einer Erkrankung oder aufgrund ihres Lernstands in der Berufssprache
Deutsch langsamer schreiben, benachteiligend aus.

Diskriminierungen kénnen nicht nur nach Arten und Formen, sondern auch
nach Ebenen unterschieden werden. Sie konnen auf individueller Ebene stattfinden,
also durch beleidigende und stigmatisierende AuRerungen und (Gewalt-)Handlungen
von Einzelpersonen oder Gruppen gegeniiber Einzelpersonen oder Gruppen.

Diskriminierung auf institutioneller Ebene pragt den Lebensalltag aller Menschen.
Jede:r von uns hat Erfahrungen in Institutionen wie Kita, Schule, Ausbildungsstitten,
auf dem Wohnungs- und Arbeitsmarkt, in Krankenhiusern und mit der Polizei ge-
macht. Alle Institutionen sind in ihrer Organisationskultur und Praxis mit gesell-

7 Das Landesantidiskriminierungsgesetz Berlin (LADG) hat aktuell bundesweit den progressivsten rechtlichen Diskriminie-
rungsschutz und hat in seinen Merkmalskatalog auch den sozialen Status und chronische Erkrankungen aufgenommen
(Landesstelle fiir Gleichbehandlung — gegen Diskriminierung 21.06.2020).

8 Das AGG benennt neben der direkten und indirekten Diskriminierung auch die Belastigung, die sexuelle Belastigung und
die Anweisung zur Diskriminierung und stellt diese unter Strafe.
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schaftlichen Vorurteils-, Wissens- und Klassenverhiltnissen verwoben, welche diese
prigen (vgl. El-Mafaalani, 2021, S.74). Gemeinsame Aufgabe vieler Institutionen ist die
Kategorisierung, Bewertung und Selektion (wie Schule, Gericht, Auslinderbehérden,
Arbeitsagentur). Diskriminierung ist dadurch in vielen Institutionen regelhaft veran-
kert und zieht Unterscheidungspraktiken nach sich, die fiir viele Menschen herabwiir-
digende, gewaltvolle und ausschliefende Konsequenzen haben. Eine Aufgabe mit
Blick auf die Berufsschule ist es, Lehrkrifte fiir die Lebenssituationen von Menschen
in benachteiligten Positionen zu sensibilisieren und Lehrmaterialien kritisch auf ihre
diskriminierenden Zuginge und Inhalte zu befragen. In Bezug auf die Gesamtorgani-
sation , Berufsschule als Institution ist es bedeutsam, die vielfiltigen Ausschlussme-
chanismen zu identifizieren und in Richtung Chancengerechtigkeit zu verindern.

Die dritte Ebene von Diskriminierung ist die strukturelle Ebene. Hier geht es um
gesellschaftliche Verhiltnisse, welche die Benachteiligung Einzelner oder von Perso-
nengruppen konstituieren. Wie im ersten Kapitel dieses Lehrbuches schon ausgefiihrt,
sind die Verhiltnisse des Zusammenlebens historisch durch koloniale, patriarchale,
trans- und homofeindliche, klassistische und rassistische Differenzordnungen geprigt,
welche die Schlechterstellung bestimmter Gruppen als ,normal“ erscheinen lassen.
Diskriminierende Denkweisen, Sprache, Handlungen und scheinbare Selbstverstind-
lichkeiten durchziehen unseren kompletten Alltag. Das Ablehnen von Rassismus und
Diskriminierung allein veridndert nichts an der Situation. Vielmehr ist eine proaktive,
bewusste Haltung gegen Diskriminierung auf allen Ebenen im privaten, politischen
sowie beruflichen Handeln angesichts zunehmend menschenverachtender Handlun-
gen und Einstellungen in dieser Gesellschaft notwendig.

3.3 Was bedeutet Intersektionalitit?

Nachdem nun die verschiedenen Arten, Formen und Ebenen von Diskriminierung
skizziert wurden, geht es im Folgenden um den Ansatz der Intersektionalitit.

Intersektionalitit kann als ein Analysewerkzeug verstanden werden, mithilfe des-
sen Herrschafts-, Macht- und Ungleichheitszusammenhinge sichtbar werden (vgl.
Walgenbach, 2012, S.2). Hierbei spielen Wechselbeziehungen und Uberschneidun-
gen verschiedener Differenzlinien eine zentrale Rolle. Anstatt nur eine Form der
Diskriminierung aufgrund von Geschlecht oder race zu benennen, ldsst eine inter-
sektionale Perspektive Mehrfachdiskriminierung und multiple Ungleichheiten er-
kennbar werden. Intersektionalitit nimmt die Verschrinkungen von Rassismus,
Sexismus, Klassismus, Transphobie, Ableismus und anderen Diskriminierungsfor-
men auf mehreren Ebenen in den Blick. Eine grofle Stirke des Konzeptes ist es,
dass es sich nicht auf eine bestimmte Benachteiligung fokussiert, sondern Interde-
pendenzen — Wechselwirkungen — verschiedenster Diskriminierungskategorien
analysiert und dabei Machtverhiltnisse einbezieht: , Intersektionalitit ist eine analy-
tische Sensibilitit, eine Moglichkeit, tiber Identitit und ihr Verhiltnis zu Macht
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nachzudenken.“ (Crenshaw, 20193, S.14). Die Offenheit dieses Konzeptes mindert
die Gefahr von Essentialisierungen oder Zuschreibungen, die oft mit der Definition
von Personengruppen im Kontext von Diskriminierung einhergehen. Essentialisie-
rung beschreibt die Vorstellung, dass Menschen oder eine Kultur feste Merkmale
besitzen und diese ,naturgegeben” und nicht veridnderbar seien.

3.4 Wichtige Aspekte rund um das Paradigma
Intersektionalitit

Ziel einer intersektionalen Perspektive ist es, die Verwobenheit von Diskriminierungs-
erfahrungen zu erkennen/zu lesen, darauf aufmerksam zu machen und diesen entge-
genzuwirken. Nur durch einen intersektionalen Blick wird es moglich, Diskriminie-
rungserfahrungen zu erkennen, die sich erst aus dem Zusammenwirken mehrerer
Differenzkategorien, wie beispielsweise Geschlecht und Herkunft, ergeben. (Mehr-
fach-)Diskriminierungen behindern die Teilhabe am gesellschaftlichen Leben, indem
diese beispielsweise Zuginge zu Bildungsinstitutionen und dem Arbeits- und Woh-
nungsmarkt erschweren oder gar versperren. Daraus folgt, dass grundlegende Rechte,
politische und kulturelle Teilhabe nicht wahrgenommen werden kénnen. Dariiber hi-
naus steigt das Risiko, korperliche und psychische Gewalt zu erfahren. Die andere
Seite der Abwertungslogik von Diskriminierung ist die daraus resultierende Aufwertung
nicht-diskriminierter Positionen. Durch die Logik von Ungleichheitsverhiltnissen
werden also auch Privilegien hergestellt und fixiert. Es geht in dieser Lerneinheit daher
auch um die intersektionale Reflexion bestimmter Privilegien und Machtpositionen.

3.5 Ursprung des Begriffs Intersektionalitét

Die Benennung von und Auseinandersetzung mit Intersektionalitit hat ihren Ur-
sprung im Schwarzen Feminismus der 1970er- und 1980er-Jahre und in der Critical
Race Theory (Crenshaw, 2019b; The Combahee River Collective, 1978 [1977]). Aller-
dings ist es wichtig zu wissen, dass das Thema schon weitaus frither behandelt wurde.
Denn , Intersektionalitdt war eine gelebte Realitdt, bevor sie zu einem Begriff wurde.”
(Crenshaw, 2019a, S.13). Ein bekanntes Beispiel ist die 1851 bei der Ohio Women’s
Rights Convention gehaltene Rede der aus der Sklaverei geflohenen Sojourner Truth
,Ain’t I a woman?“ (2022). In dieser Rede fordert sie die Gleichberechtigung zwischen
Minnern und Frauen ebenso wie zwischen Schwarzen und WeifSen und greift die Pro-
blematik von Klassismus auf, was fiir die damalige Zeit revolutionir war:

»Der Mann sagt, dass Frauen* beim Einsteigen in eine Kutsche geholfen werden miisse,
und auch beim Uberqueren von Griben und dass ihnen iiberall der beste Platz zustehe.
Mir hat noch nie jemand in einen Wagen geholfen oder iiber eine Schlammopfiitze oder
den besten Platz iiberlassen! Bin ich etwa keine Frau*?“ (ebd. S.16).
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Auch wenn noch nicht unter dem Namen Intersektionalitit, so wurde schon lange zu-
vor auf die Diskriminierung und Unterdriickung hervorbringenden Verschrinkungen
von Kategorien — im Fall von Truth durch die Kategorien class, race und gender — hin-
gewiesen. Eingefithrt wurde der Begriff in den 1980er-Jahren von der Schwarzen ame-
rikanischen Juristin, Feministin und Biirger:innenrechtsaktivistin Kimberlé Crenshaw
(2019D). In der DeGraffenreid-Antidiskriminierungsklage stellten im Jahr 1976 fiinf
Schwarze Frauen Anzeige gegen das Unternehmen General Motors. Sie warfen dem
Unternehmen vor, sie aufgrund von rassistischer UND sexistischer Diskriminierung
gekiindigt zu haben.

»~Ausgehend von den Erfahrungen der Kligerinnen konnten sich Frauen* zwar fiir be-
stimmte Jobs bewerben, fiir andere Jobs hingegen wurden ausschliefRlich Minner bertick-
sichtigt. Das war natiirlich ein Problem fiir sich; fiir Schwarze Frauen* jedoch waren die
Auswirkungen deutlich eklatanter. Soll heiffen: Die Schwarzen Jobs waren Minnerjobs,
und die Frauenjobs standen nur den Weif3en offen. Wihrend also ein Schwarzer Bewerber
in der Fabrikhalle eine Stelle bekommen konnte, wurde eine Schwarze Bewerberin gar
nicht erst beriicksichtigt. Gleichermaflen hatte eine weifle Frau eine Chance auf Anstel-
lung als Sekretirin, nicht jedoch eine Schwarze Frau. Weder die Schwarzen Jobs noch die
Frauenjobs waren geeignet fiir Schwarze Frauen*, da diese weder minnlich noch weifd
waren.“ (Crenshaw, 2019a, S.13f.).

Der mit dem Fall betraute Richter wies die Klage mit folgender Begriindung ab: So-
wohl Schwarze Menschen (in diesem Fall nicht gegendert, da tatsichlich lediglich
Schwarze Cis-Minner gemeint waren) als auch Frauen seien von dem Unternehmen
eingestellt worden. Crenshaw wies jedoch darauf hin, dass es sich bei den Schwarzen
Personen um Minner und bei den Frauen um weifle Personen handelte; keiner der
beiden Fille betraf eine Schwarze Frau. Schwarze Frauen wurden in dem Unterneh-
men zu der Zeit nicht eingestellt. IThre Position wurde ,marginalisiert und unsichtbar
gemacht“ (Walgenbach, 2017, S.159). Das Gericht konnte so entscheiden, weil es die
Kategorien race und gender als isoliert voneinander betrachtete. Crenshaw konnte so
nachweisen, dass die Klidgerinnen nur dann vom Recht geschiitzt wurden, solange ihre
Erfahrungen entweder weifien Frauen oder Schwarzen Minnern entsprachen. Dass die
in diesem Fall beschriebene Diskriminierung erst in der verschrinkten Betrachtung
von race und gender sichtbar wird und so zu einer eigenen Konstellation wird, wurde
von der diskriminierenden Logik des Gerichts (bewusst) nicht anerkannt. Crenshaw
verdeutlicht die Wechselwirkung, Gleichzeitigkeit und Uberschneidungen unter-
schiedlicher Kategorien anhand des Bildes einer StraRenkreuzung:

»Stellen Sie sich im Vergleich den StraRenverkehr an einer Kreuzung (intersection) vor, es
gibt ein Kommen und Gehen in alle vier Richtungen. Wie der Verkehr an einer Kreuzung
lauft Diskriminierung vielleicht in die eine Richtung, vielleicht in eine andere. Passiert an
einer Kreuzung ein Unfall, kann dieser von Autos verursacht worden sein, die aus unter-
schiedlichen Richtungen kommen, manchmal aus allen Richtungen. Ahnlich kann die Ver-
letzung, die eine Schwarze Frau* an der Kreuzung, der Intersection, erfihrt, durch rassisti-
sche oder sexistische Diskriminierung verursacht worden sein.“ (Crenshaw, 2019b, S. 158).

Intersektionale Diskriminierung ist nicht auf Erfahrungen Schwarzer Frauen be-
schrinkt. Wie schon erldutert, konnen Menschen aufgrund ihres Aussehens, ihrer Re-
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ligion, ihrer sexuellen Orientierung, ihres Alters, ihrer Sprache und wegen vieler weite-
rer Griinde Diskriminierung erfahren. Besonders von Diskriminierung betroffen sind
jedoch jene Personen an der Schnittstelle verschiedener Diskriminierungslinien:

»Menschen of Color innerhalb der LGBTQ-Bewegungen; Midchen of Color im Kampf
gegen die School-Prison-Pipeline; Frauen* innerhalb der Einwanderungsbewegungen;
Transfrauen innerhalb der feministischen Bewegungen; und Menschen mit Behinderun-
gen im Kampf gegen Polizeimisshandlung — sie alle sind verwundbar an den Schnittstel-
len von Rassismus, Sexismus, Klassenunterdriickung, Transphobie oder Behindertendis-
kriminierung.“ (Crenshaw, 2019a, S. 15).

Katharina Walgenbach (2012) dufSert in diesem Zusammenhang mit Bezug auf Lucy
N. Chebout (2016) Kritik an der Ubernahme des Intersektionalititsbegriffs in den
deutschsprachigen Diskurs. Einige dieser Kritikpunkte diagnostizieren eine Vereinfa-
chung von Crenshaws Werk, z. B. indem , intersections* mit ,, Uberkreuzungen* iiber-
setzt werden. Eine Uberkreuzung verbildlicht zu wenig die Verwobenheiten, Verstir-
kungen und Wechselwirkungen, die vor oder nach der Kreuzung von Diskriminie-
rungslinien stattfinden und zu den bereits beschriebenen eigenen Erfahrungen
fithren.

,Denn die Metapher einer Stralenkreuzung konnte suggerieren, dass die Kategorien
Gender und Race vor (und auch nach) dem Zusammentreffen an der Kreuzung voneinan-
der getrennt existierten. Mit anderen Worten: Gender und Race werden, mit Ausnahme
der spezifischen Situation der StraRenkreuzung, immer noch als isolierte Kategorien ge-
fasst.“ (Walgenbach, 2012, S. 18).

Bei intersektionalen Diskriminierungserfahrungen handelt es sich nicht nur um eine
Addition von zwei oder mehreren Differenzlinien, sondern es handelt sich um hetero-
gen strukturierte Vorginge, die zu ganz neuen interdependenten Kategorien fithren (vgl.
Walgenbach, 2017, S.65). Als eine Folge der eben angefiihrten Kritik fithren Walgen-
bach etal. (2007) den Begriff der Interdependenz ein, welcher weniger die Schnittstel-
len als die Verwobenheit sowohl zwischen als auch innerhalb bestimmter Kategorien
in den Fokus nimmt. Damit werden unterschiedliche Positionierungen und Zuginge
zu Ressourcen nicht festgelegt und essentialisiert. Mit diesem Blick laufen soziale Un-
gleichheiten zudem weniger Gefahr, vereinfachend mit Bildern wie: Oben — Unten,
Unterdriickende — Unterdriickte etc. dargestellt zu werden. Stattdessen riickt die
riumlich-zeitliche Kontextabhingigkeit und Mehrdimensionalitit von Macht- und
Herrschaftsgefiigen in das Zentrum der Analyse.

3.6 Was tun? Intersektionalitiat und Berufsschule

Allgemeinbildende Schulen und Berufsschulen sind Orte, die in bestehende Herr-
schafts- und Dominanzstrukturen eingebunden sind. Berufsschiiler:innen sind in
ihrem bisherigen Bildungsverlauf durch ein selektives und Ungleichheit (re)produzie-
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rendes Schulsystem (Grundschule, weiterfithrende Schulen, Forderschulen etc.) ge-
gangen. Wie Bourdieu und Passeron (1971) schon vor mehr als 50 Jahren festgestellt
haben, besteht lediglich eine ,Illusion der Chancengleichheit* im Bildungssystem.
Dies konnte und kann in zahlreichen Studien belegt werden (Deutsches PISA-Konsor-
tium 2001 und folgende Jahre). Immer wieder zeigt sich: In Deutschland hingt der
Abschluss von Schiiler:innen eng mit dem soziotkonomischen Status der Eltern zu-
sammen. Dariiber hinaus wirken Kategorien wie Klasse, Geschlecht und Ethnie in Bil-
dungsinstitutionen hinein, strukturieren Bildungserfolge mit und fithren zu Diskrimi-
nierungen.

Wie bereits ausgefiihrt, finden Diskriminierungen auf persénlichen, strukturel-
len und institutionellen Ebenen statt. Alle Ebenen haben Einfluss auf die Organisation
Berufsschule. Damit sind (Berufs-)Schulen Orte, an denen Diskriminierung erzeugt
und wiederholt wird (Gomolla & Radtke 2009, S.17). Intersektionalitit kann als ein
Analysewerkzeug in der (Berufs-)Schule und Lehrer:innenprofessionalisierung ange-
setzt werden, um Ungleichheitsbehandlung und Bildungsbenachteiligung in ihrem
Zusammenwirken zu erkennen und entgegenzutreten. Hierzu braucht es umfassende
Mafinahmen fiir die Herausbildung einer intersektionalen pidagogischen Haltung
seitens der Lehrpersonen, aber auch in Bezug auf die Organisation der Berufsschule
an sich. Ohne eine Sensibilisierung ist es nicht moglich, die unsichtbaren, als ,nor-
mal“ empfundenen Unterscheidungspraxen und -strukturen in gegebenen Machtver-
hiltnissen zu erkennen. Zum einen miissen wir uns ein theoretisches Wissen iiber
Diversitit, Diskriminierung, Rassismus und intersektionale Interdependenzen aneig-
nen. Nur so kénnen wir Formen der diskriminierenden Strukturen besser erkennen.
Zum anderen miissen wir uns mit unseren eigenen Vorurteilen, Privilegien und dis-
kriminierenden Praxen befassen. Dariiber hinaus ist es notwendig, die Strukturen in-
nerhalb der Institutionen auf intersektionale Diskriminierungen hin zu analysieren
und infolgedessen Verinderungsprozesse anzustoflen. Dabei muss die Berufsschule
als Lernort an die Beduirfnisse einer heterogenen Schiiler:innenschaft angepasst wer-
den, nicht andersherum. Also nicht die Schiiler:innen miissen ,eingepasst“ werden,
um innerhalb einer starren Institution zu ,funktionieren®. Intersektionalitit trigt dazu
bei, eine Querschnittsperspektive einzunehmen, welche alle Beteiligten in und um die
Berufsschule in den Blick nimmt und damit ein hilfreiches Instrument sein kann, um
Verinderungsprozesse zu initiieren.

Aufgabe

« Sammeln Sie Eckpunkte fiir den Mini-Entwurf einer Antidiskriminierungs-
richtlinie fiir eine Berufsschule. Benennen und beschreiben Sie bitte kurz
mindestens 5 Aspekte, die Thnen wichtig erscheinen. Orientieren Sie sich da-
bei an bestehenden Gesetzen (z. B. AGG) und beziehen Sie diese mit in Thren
Entwurf mit ein.

« Erginzen Sie in Ihrer Richtlinie eine Praambel (eine Art Vorwort), in dem Sie
auf die Relevanz eingehen, Diskriminierungen intersektional zu betrachten.






4 Diskriminierungssensible Sprache

Die Lerneinheit zur diskriminierungssensiblen Sprache startet mit einem kleinen
Beispiel, das zu einem grundsitzlichen Nachdenken tiber Gender und Sprache
einlddt. Es folgt eine Einordnung, wozu es notwendig ist, in der Berufsschule eine
inklusive und diskriminierungssensible Sprache zu nutzen. Darauf folgt eine Aus-
einandersetzung iiber das generische Maskulinum. Abschliefend werden prakti-
sche Umsetzungsanregungen gegeben, und es folgt eine Aufgabe, die zur Vertie-
fung des Themas dient.

4.1 Ein kleines Beispiel zum Einstieg

Stellen Sie sich folgende Szene vor:

,In der Schule findet ein Elternabend statt. Die Klassenlehrerin hat sich vorgenommen,
alle Eltern kennenzulernen. Nachdem sie die Namen fast aller Kinder bereits zugeordnet
hat, fragt sie: ,Wer gehért zu Max Schubert?“ Daraufhin hebt Dr. Schubert den Arm. Die
Lehrerin lichelt. Dann bemerkt sie noch einen weiteren Arm: Von einem Mann, der etwas
abseits in der Ecke sitzt.“ (Koordinierungsstelle Chancengleichheit Sachsen, 2021, S. 18).

Bevor Sie weiterlesen, tiberlegen Sie: Wer kann das sein? Zu wem gehort der weitere
Arm?

Zu welchen Schliissen sind Sie gekommen? Stand nach dem Lesen des Beispiels
auch vor Threm inneren Auge zunichst eine ,médnnliche” Person, ein minnlicher Dr.
Schubert?

Die Nichtverwendung einer gendersensiblen Sprache kann zu Verwirrungen fith-
ren, und wichtige Informationen zum Verstindnis des Kontexts konnen verloren ge-
hen. Falls es sich hier nicht um den zweiten Vater im Kontext einer gleichgeschlechit-
lichen Beziehung oder einer familidren Variante von biologischem Vater/Stiefvater
oder Ahnliches handelt, sondern um die Mutter des Kindes — wire es wichtig, von Dok-
torin Schubert zu sprechen, der Mutter von Max. Eine ausschlieRliche Verwendung
minnlicher Formen fithrt zu einer kategorischen Unsichtbarmachung, Ausgrenzung
und Diskriminierung von weiblichen und nicht-biniren Personen, aber auch — wie in
diesem Fall — zu Verstindnisproblemen.
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4.2 Sprache im Wandel

Fiir das Leben in einer immer weiter vernetzten und globalisierten Welt mit immer
vielfiltigeren Gesellschaften ist es angemessen und zeitgemif3, diskriminierungsbe-
wusst zu sprechen. So wie Gesellschaft im Wandel ist, unterliegt auch Sprache dyna-
mischen Veranderungen. Ziel von diskriminierungssensibler Sprache sollte demnach
nicht sein, universal giiltige Normen zu erstellen. Ein Punkt, an dem die Offenheit fur
neue Impulse aus gesellschaftlichen Diskursen sichtbar wird, ist die Diskussion rund
um das generische Maskulinum?®. Dieses gilt aus einer diskriminierungskritischen,
menschenrechtsorientierten Perspektive als tiberholt.

Uberlegen Sie:

Was fiir ein Bild erscheint beispielsweise in Thren Kopfen, wenn wir von stark, tapfer,
heldenhaft sprechen und was fiir eines, wenn wir von weich, liebevoll, sorgend sprechen?

Ahnliches passiert, wenn das generische Maskulinum genutzt wird, also ,der Lehrer*
oder ,der Arzt“ als Sammelbezeichnung genutzt werden. In den meisten Fillen er-
scheinen minnliche Personen vor unserem inneren Auge. Dies hat auch mit der Ge-
schichte der minnlichen Dominanz in bestimmten Berufen zu tun und ist in histori-
sche und gesellschaftliche (Selbst-)Verstindnisse eingebunden. Diese verinnerlichten
Bilder sind jedoch problematisch. Denn ein GroRteil der Lehrpersonen und Arzt:innen
wird ausgeklammert und sprachlich nicht mitgedacht. Dies war in Zeiten, in denen
Berufsbilder klarer in minnliche und weibliche Titigkeitsfelder unterteilt waren, viel-
leicht unproblematisch. Um gegenwirtige Verhiltnisse gut abbilden zu kénnen,
braucht es jedoch eine Anpassung der Sprache. Denn im deutschen Wortschatz sind
Worter durch die Artikel dichotom minnlich — weiblich besetzt: ,der Mann — die
Frau“; ,die Nonne — der Ménch*; , der Vater — die Mutter®; , die Lehrerin — der Lehrer*
etc. Dieser Zusammenhang ist in der deutschen Sprache so allgegenwirtig, dass es —
dhnlich wie im Englischen ,the“ (the teacher, the professor etc.) — zuerst einer Aufls-
sung der Artikel ,der” und ,die“ bediirfte, bevor das generische Maskulinum wirklich
als neutral genutzt werden konnte.

Ziel von diskriminierungssensibler Sprache im Berufsschulkontext ist es, fiir Dis-
kriminierung auf sprachlicher und schriftlicher Ebene ein Gehor zu entwickeln.

»Sprache, das ist eine simple Weisheit, ist nicht neutral und nie harmlos. Sprache ist ein
ernstzunehmendes Machtinstrument, welches Diskriminierungspraxen [...] normali-
siert.“ (Castro Varela, 2019, S. 4).

Doch Sprache kann nicht nur ausschliefen, verletzen und diskriminieren. Sprache ist
ebenso ein wichtiges Werkzeug zur Bekimpfung ebendieser Phinomene. Ziel diskri-

9 Das generische Maskulinum meint das ausschlieRliche Nutzen der grammatikalisch mannlichen Form von Wértern. Es
behauptet, weibliche, trans oder nicht-binire Menschen mit einzuschlieRen. Diese grammatikalische Form ist nicht nur
ungenau, sondern diskriminierend, weil sie eine Unsichtbarmachung vieler Menschen zur Folge hat.
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minierungssensibler Sprache ist es, Aufklirungs- und Priventionsarbeit zu leisten,
um Diskriminierung und Ungleichwertigkeitsvorstellungen, die sich nicht zuletzt
auch auf einer sprachlichen Ebene transportieren, zu reduzieren (vgl. Meier-Vieracker,
2019, S. 3). Dafiir ist es nicht nur wichtig, den eigenen Sprachgebrauch als Berufsschul-
lehrende:r zu reflektieren, sondern auch verinnerlichte Normen, Einstellungen und
Haltungen gegeniiber marginalisierten Personen oder Gruppen kritisch anzusehen,
bewusstzumachen und diese umzulernen. Diskriminierungssensible Sprache ruht
sich demnach nicht darauf aus, Minderheiten ,mitzumeinen®, sondern sorgt fiir eine
respektvolle und gleichberechtigungsorientierte Sichtbarkeit (vgl. ebd.). Dieses Umler-
nen eigener Sprechweisen und dahinterliegender Vorstellungen ist ein Prozess, der
Berufsschullehrkrifte, wie alle Pidagog:innen, die fiir Lernende verantwortlich sind,
permanent begleiten sollte. Hierbei sollten wir uns im Klaren sein, dass Umlernen
auch immer mit Fehlermachen verbunden ist und wir eine fehlerfreundliche Haltung
uns selbst und anderen gegentiber brauchen, um den langwierigen Prozess nicht frus-
triert abzubrechen.

Fehlerfreundlichkeit

Das Umlernen eigener Vorstellungen von Welt und der damit einhergehenden Re-
flexion des eigenen Sprachgebrauchs ist ein lebenslang andauernder Prozess. Wie
in allen Lernsituationen kommt es auch hier zu Fehlern, das gehort dazu. Davon
sollte sich niemand entmutigen lassen — vor allem nicht Lehrer:innen, die nicht nur
Sprachvorbilder fiir ihre Schiiler:innen sind, sondern auch in Bezug auf den Um-
gang mit Fehlern ermutigende und konstruktive Wege aufzeigen kénnen.

4.3 Umsetzungsmoglichkeiten diskriminierungssensibler
Sprache

Nachdem es lange Zeit vor allem um die Beriicksichtigung aller Geschlechter in der
Sprache und eine nicht-sexistische Sprache ging, sind inzwischen auch vermehrt Stim-
men horbar, die sich dafiir einsetzen, dass auch rassistische, ableistische, klassistische
Elemente der deutschen Sprache verindert werden. Dabei geht es darum, historisch
rassistisch aufgeladene Worter wie das N-Wort, beleidigend gemeinte Spriiche wie:
,Bist du behindert/schwul/Jude etc.?“ oder auch die Abwertung entlang von soziodko-
nomischem Status als beispielsweise ,asozial“ 0. A. zu vermeiden. Dazu ist es fiir (an-
gehende) Berufsschullehrende zunichst notwendig, sich mit Differenzordnungen und
verschiedenen Facetten der Diskriminierung auseinanderzusetzen, um dadurch er-
kennen zu kénnen, welche Art der Sprache zu sprachlicher Abwertung beitrigt bezie-
hungsweise welche Art der Sprache eine solche Abwertung und Ausgrenzung vermei-
det.

Im Folgenden werden Umsetzungsmoglichkeiten am Beispiel der geschlechter-
inklusiven Sprache ausgefiihrt. Im Rahmen der Aufgabenstellung am Ende dieser Ein-
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heit setzen Sie sich dann in Eigenarbeit mit Reflexions- und Umsetzungsmoglichkei-
ten fur rassismus-/ ableismus-/ und klassismuskritische Sprache auseinander.

Eine Moglichkeit ist die Verwendung von Substantivierungen wie ,, Studierende®.
In den letzten Jahren sind auch nicht-binire Schreibweisen wie das Gender-Sternchen
oder Asterisk (Student*innen), der Gender-Gap beziehungsweise Unterstrich (Stu-
dent_innen) und der Gender-Doppelpunkt (Student:innen) entstanden. Das Wort
»gender” kommt aus dem Englischen und bedeutet Geschlecht. Mit gender ist nicht
das biologische Geschlecht (im Englischen ,sex“) gemeint, sondern das soziale, ge-
lebte, gefiihlte Geschlecht und die Geschlechtsidentitit'® (vgl. die sehr interessante
und weiterfithrende Website Genderdings, 2024). Wenn also vom ,Gendern“ die Rede
ist, geht es primir um geschlechterinklusive Sprache, mit der sich nicht nur ,Minner*
oder ,Frauen, sondern alle weiteren Geschlechtsidentititen mitgedacht und ange-
sprochen fithlen kénnen. Das kénnen beispielsweise intersexuelle oder auch nicht-
binire Menschen sein.

Es gibt keine einheitliche Regelung oder Norm fiir gendergerechte Sprache, folg-
lich kann es auch kein eindeutiges ,richtig® oder ,falsch“ in der Art des Genderns
geben. Was in diesem Text allerdings gezeigt wurde, ist, dass das generische Maskuli-
num keine Form fur diskriminierungsbewusste, gendersensible und inklusive Sprach-
handlungen darstellen kann. Als Berufsschullehrende:r ist es daher notwendig, sich
mit Formen des Genderns selbst auseinanderzusetzen und im Unterrichtsgeschehen
sensibel zu sprechhandeln. Dazu sollten folgende Grundsitze beachtet werden:

- Anwendung geschlechterinklusiver Begriffe: Zum Beispiel: Lehrkrifte/Lehrper-
sonen/Lehrende/Lehrer:innen statt Lehrer

« Personliche Ansprache im Klassenraum (Herr:Frau, sie:er etc.): Namen und das
duflere Erscheinungsbild allein lassen keine Riickschliisse auf die Genderidenti-
tit zu. Es ist daher hilfreich, darauf zu achten, ob einzelne Schiiler:innen in der
Klasse eventuell eine andere Anrede/ein anderes Pronomen nutzen, als Sie es
vom dufleren Erscheinungsbild erwartet hitten — oder vielleicht auch keine/s
nutzen. Wenn Sie Anrede und Pronomen erfragen, sollten Sie darauf achten, dass
es nicht zu einem ,Zwangsouting” kommt und diese Abfrage eventuell vor Kurs-
beginn per Mail durchfithren.

- Diskriminierende Sprache sanktionieren: Wenn es zu diskriminierenden Sprach-
handlungen kommt, ist es wichtig, darauf zu reagieren und aufzuzeigen, dass
diese einer respektvollen, menschenrechtsorientierten und demokratischen
Schulkultur widersprechen. Auch zum Schutz von potenziellen Betroffenen ist
direktes Reagieren notwendig. Manchmal fillt es Thnen vielleicht schwer, direkt
in der Situation zu erkennen, welche Reaktion die passende ist. Greifen Sie den
Vorfall dann mit Abstand noch einmal in Ruhe in der nichsten Stunde mit der
Klasse auf. Gerade iiber Verletzungen lisst sich oft besser mit etwas Abstand
sprechen. Wichtig ist nur, dass es nicht dauerhaft unbesprochen bleibt.

10 Mit Geschlechtsidentitit ist das innere Wissen gemeint, das Menschen dariiber haben, wie sie sich selbst im Geschlech-
terspektrum verorten. Die Geschlechtsidentitit ist von dufleren Faktoren beeinflusst und kann sich im Laufe des Lebens
wandeln (vgl. genderdings online).
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Aufgabe

 Im Text lag der Fokus stark auf einer Sensibilitit fiir eine geschlechtergerechte
Sprache. Recherchieren Sie selbst nach den Stichworten: Rassismuskritische
und Ableismus- und Klassismuskritische Sprache und stellen Sie jeweils drei Bei-
spiele fiir sensible Sprechweisen aus diesen Bereichen vor, die Thnen bisher
unbekannt waren. Bitte geben Sie dabei die Quellen Ihrer Recherche an.

« Horen Sie sich die Folge ,Was Sprache macht — mit Alice Hasters und Maxi-
miliane Haecke“ vom BBQ Podcast an. Hier sprechen zwei Personen noch
einmal von ihren eigenen Lernerfahrungen im Kontext der diskriminierungs-
sensiblen Sprache. Welche zusitzlichen Impulse fiir die Entwicklung Ihrer
eigenen padagogischen Professionalitit in Bezug auf Sprache konnten Sie ge-
winnen? Bitte formulieren Sie diese mit einem konkreten Riickbezug auf die
Inhalte des Podcasts. Sie finden ihn frei zuginglich unter diesem Link:
https://wwwl.wdr.de/mediathek/audio/cosmo/bbq-der-black-brown-queere-
podcast/audio--was-sprache-macht-100.html.


https://www1.wdr.de/mediathek/audio/cosmo/bbq-der-black-brown-queere-podcast/audio--was-sprache-macht-100.html




5 Rassismus — Grundlagen

In dieser Lerneinheit zum Thema ,Rassismus“ geht es darum, sich dem Thema
zunichst sehr grundlegend anzunihern. Dazu lernen Sie entlang eines Fallbei-
spiels insbesondere den Ansatz des Kulturrassismus theoretisch zu verorten und da-
mit Thren pidagogischen Blick fiir kulturrassistische Zuschreibungen zu schirfen.

5.1 Fallbeispiel und Einfiihrung

In diesem Fallbeispiel aus einer Unterrichtsstunde an einer Berufsschule in Nord-
deutschland finden Sie Praxen (Lehrer:innenhandeln), die im Folgenden mit dem An-
satz des ,Kulturrassismus“ verkniipft und theoretisch verortet werden. Ziel ist es, Kul-
turrassismus als solchen zu erkennen und alternative Handlungsméglichkeiten zu
entwickeln.

Ein Frithlingstag im Jahr 2020, Unterrichtsbeginn: 10:00 Uhr. Frau Scholz (weif3, deutsch,
weiblich, 39 Jahre alt) arbeitet mit Schiiler:innen der Kfz-Vorbereitungsklasse einer Be-
rufsbildenden Schule im Fach Mathematik. Es sind circa 30 Schiiler:innen anwesend. Die
meisten Schiiler:innen sitzen bereits ein paar Minuten vor Beginn der Stunde an ihren
Plitzen und unterhalten sich leise. Die Lehrperson, Frau Scholz, steht vor der Klasse zwi-
schen Tafel und threm Schreibtisch und schaut abwechselnd nach draufRen auf den Schul-
hofund auf die Tiir. Der Schulgong erklingt, Frau Scholz schliefRt die Tiir und geht zuriick
nach vorne, die Gespriche verstummen. Direkt nach ihrer Begriifung geht die Klassentiir
nochmal auf und ein Junge eilt hinein. Frau Scholz schaut ihn an und sagt mit einem
strengen, aber doch freundlichen Gesichtsausdruck: ,Guten Morgen, Mohammed. Die
Uhren in der Tiirkei ticken vielleicht anders, aber hier hat die Stunde vor finf Minuten
begonnen.“

Mit dem beschriebenen Fallbeispiel, welches an einer Berufsschule in Norddeutsch-
land von uns in dhnlicher Form beobachtet wurde (Namen und Unterrichtssetting
sind umbenannt), wird die Vorstellung einer ,anderen“ Zeitlichkeit/einer ,anderen”
Kultur fiir eine pidagogische Ansprache genutzt und der Schiiler damit a) als Tiirke
adressiert, b) als jemand, der sich einer anderen Kultur zugehdrig fiihlt, c) als eine
Person, die nicht von ,hier kommt, und wird d) dabei abgewertet als eine Person, die
sich abweichend und nicht der Norm entsprechend verhilt.

In dieser zunichst recht harmlos erscheinenden Ansprache von Mohammed ste-
cken also viele Sprachhandlungen gleichzeitig — und es ist interessant, dem genauer
auf die Spur zu gehen.
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5.2 Theoretische Grundlagen

In pidagogischen Settings und Institutionen sind Lehrende tiglich aufgefordert, sich
zu Heterogenitit und Differenz zu verhalten. Wie schon in den ersten beiden Kapiteln
beschrieben, ist auch das Denken, Handeln und Sprechen von Lehrenden von den Dif-
ferenzordnungen und Machtverhiltnissen bestimmt, in denen sie sich bewegen. Ras-
sistische Denkmuster, die schon seit der Kolonialzeit und damit seit {iber 500 Jahren
ihre Wirkmacht entfalten, sind tief eingeschrieben und oftmals schon so ,normali-
siert, dass wir sie gar nicht mehr als Rassismus erkennen.

Es gibt sehr viele Facetten des Rassismus, tiber die wir nachdenken kénnten. Im
Kontext dieser Lerneinheit soll der Schwerpunkt jedoch auf drei Punkten liegen, die im
Kontext von padagogischen Riumen besonders wichtig sind:

1. White Supremacy
2. Zivilisierungsmission
3. Epistemische Gewalt

Der erste Punkt, White Supremacy, lisst sich am besten mit ,, WeifSer Ubermacht iiber-
setzen. Wihrend der Kolonialzeit und bis heute wurden Menschen, die als weif§ galten,
jenen Menschen als tiberlegen gegeniibergestellt, die als nicht-weiff galten. Wer als
weif galt, dnderte sich im Laufe der Jahrhunderte immer wieder mal und ist auch
heute noch umstritten, wenn wir uns beispielsweise mit antislawischem Rassismus
beschiftigen, der sich gegen osteuropiische ,weifse“ Menschen richtet. Interessant ist,
dass weiffe Menschen zu keinem Zeitpunkt wirklich aufgrund ihrer Hautfarbe ,iiberle-
gen“ waren, aber durch den Einsatz von Waffen, brutaler Gewalt und den globalisier-
ten Kapitalismus eine faktische Hegemonie tiber einen grofRen Teil der Welt erreicht
haben und bis heute noch weitgehend halten (vgl. Heinemann & Akbaba, 2023). Hege-
monial sein bedeutet, dass es moglich ist, den Standard zu setzen und alles andere
daran entlang als abweichend zum Standard zu markieren. Frau Scholz spricht Mo-
hammed auf eine Weise an, die deutlich macht, dass sie davon ausgeht, dass in der
Tiirkei ein anderes Zeitverstindnis herrschen wiirde. Fin anderes als der von ihr , hier”
gesetzte Standard.

Der zweite Punkt, Zivilisierungsmission, bezieht sich auf die wihrend der Kolonial-
zeit genutzte Begrindung, dass es notwendig sei, Menschen aus dem globalen Siiden
zu ,Gott“ zu fithren und zu zivilisieren, weil diese angeblich nicht so zivilisiert seien
wie die Europider:innen und ohne den christlichen Gott nicht erlést werden kénnten.
Mit dieser Begriindung — auch Legitimationslegende genannt — wurde erklart, warum
es angeblich notwendig war, dass weifle Menschen nicht-weiffe Menschen beherrsch-
ten. Dies sei nur zu ihrem Guten. Auch wenn uns diese Begriindung aus heutiger
Sicht absurd scheint, wird sie in dhnlicher Weise auch heute noch genutzt, wenn da-
von gesprochen wird, dass ,andere Kulturen“ nicht so piinktlich, ordentlich, rational,
effizient, modern etc. seien wie die ,westliche“. Auch die freundliche, strenge Anspra-
che von Frau Scholz beinhaltet den Impuls der ,Zivilisierung®. Wihrend dies einer-
seits im padagogischen Kontext ja vollig ,normal“ ist, dass wir auch erzieherisch auf
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unsere Schiiler:innen einwirken, ist hier die Problematik, dass Frau Scholz sprachlich
eine Verbindung mit einer unterstellten Zugehoérigkeit zur Tiirkei und zu einer ,ande-
ren“ Kultur herstellt. Sie hitte alternativ sagen kénnen: ,Guten Morgen, Mohammed.
Magst du mir (am Ende der Stunde) erzihlen, warum du dich verspitet hast? Und
hitte dann vielleicht davon erfahren, dass es einen Unfall auf der Strafenbahnlinie
gab. So erfihrt Frau Scholz a) den Grund fiir die Verspitung und signalisiert b), dass
es ihr wichtig ist, dass alle piinktlich im Raum sind, wenn die Stunde beginnt.

Der dritte Punkt, epistemische Gewalt, bezieht sich auf Gewalt, die im Bereich der
Wissensproduktion entsteht, und ist dadurch fiir pidagogische Riume besonders rele-
vant. Wihrend der Kolonialzeit wurde machtvoll durchgesetzt, dass nur ,westliches”
Wissen als wissenschaftliches, wahres, faktisches Wissen gilt und alle anderen Wis-
sensformen als spirituell, Aberglaube, weniger wert, unwichtig etc. (vgl. weiterfithrend
Sousa Santos, 2016). Dies zeigt sich heute zum Beispiel darin, dass Migrationsspra-
chen im Klassenraum weniger wert sind als Deutsch, Englisch, Spanisch, Franzgsisch
(die Kolonialsprachen) oder darin, dass nur bestimmte Wissensinhalte, Personen, Er-
zihlungen im Kontext Schule Platz haben, wihrend andere systematisch ausgeblendet
bleiben. So kennen wir alle beispielsweise den Namen Christoph Kolumbus, dessen
Taten zudem als ruhmreiche , Entdeckungen” vermittelt werden, wihrend gleichzeitig
die Leidensgeschichten der indigenen Bevélkerungen ausgeblendet werden und wir
von den damals dort lebenden indigenen Menschen weder Namen noch Biografien
kennen. Diese Ausblendungen fithren dann zu dem, was im Rahmen postkolonialer
Theorieansitze als , gestattete Ignoranz“ bezeichnet wird. Es ist nicht ,gestattet, die
Hauptstadt von Frankreich nicht zu kennen. Aber wenn eine:r die Hauptstadt von Ke-
nia nicht kennt, scheint dieses Nichtwissen ,legitim*. In unserem Fallbeispiel interes-
siert sich Frau Scholz gar nicht fiir die Perspektive von Mohammed. Vielleicht hitte sie
etwas {iber ihn und seine Situation gelernt, wenn sie ihm zugehért hitte. Vielleicht hat
er eine kleine Schwester/eine Tochter, die er zur Kita bringen muss, bevor er zur
Schule kommen kann, vielleicht gibt es Probleme mit der Verkehrsverbindung, viel-
leicht hat er letzte Nacht nur wenig schlafen kénnen, weil ihn traurige Ereignisse
beschiftigen, oder oder... Ohne Mohammed zumindest eine Chance zu geben und sei-
ner Stimme ernsthaft Gehor zu schenken, nimmt sich Frau Scholz selbst die Moglich-
keit zu lernen und eine tragende Lehrer:in-Schiiler:in-Beziehung zu gestalten.

Menschen erleben in Deutschland tiglich Rassismus. Oft zeigt sich dieser nur
subtil, ist also nicht direkt als solcher erkennbar. Ein Teil rassistischer Praxen lisst sich
mit Hilfe der drei hier beschriebenen Theoriekonzepte leichter als solche erkennen.
Dabei zeigen sie sich auf sehr unterschiedliche Art und Weise, in unterschiedlicher
Intensitit und Ausprigung. Die Formen reichen von Alltagsdiskriminierung tiber
rechte Hetze im Netz bis hin zu rassistischen Gewalttaten. Die Kriminalstatistik des
Bundesministeriums des Innern zeigt einen deutlichen Anstieg politisch recht moti-
vierter Straftaten (BMI, 21.05.2024).
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5.3 Kultureller Rassismus oder ,Rassismus ohne Rassen*

Anhand des Fallbeispiels lisst sich noch ein weiterer Aspekt genauer erliutern, nim-
lich der ,kulturelle Rassismus“. Das anhand des Fallbeispiels skizzierte Problem ent-
steht im Prozess durch die von Frau Scholz vorgenommene Ansprache, die implizit
die Botschaft vermittelt: ,Du kommst zu spit, weil du der tiirkischen Kultur ange-
horst.“ Diese Form von Rassismus, die sich nicht mehr ausschliefllich am ,biologi-
schen“ und/oder am ,Aussehen, sondern an der vermeintlichen Sprache und Kultur
von Menschen entlang orientiert, wurde von Etienne Balibar (2017, S. 31) als , Rassis-
mus ohne Rassen® und von Stuart Hall (2022 [2000]) als , Kulturrassismus“ bezeichnet.
Hall beobachtet diese Form von Rassismus, die sich in den 1950er-Jahren mit den so-
genannten ,Gastarbeitern“ aus der Karibik und dem indischen Subkontinent in Eng-
land entwickelte, und fithrt dazu aus:

,In der nachkolonialen Periode findet man den genetischen Rassismus nicht mehr so
hiufig, iiblich ist jetzt der kulturelle Rassismus [...]. Der Unterschied zwischen geneti-
schem und kulturellem Rassismus ist folgender: Die Englinder behaupten nicht, dass wir
kleinere Gehirne haben, aber sie glauben, dass unsere Fihigkeiten rational zu denken,
nicht so entwickelt sind.“ (Hall, 2022 [2000], S.10f.).

Kulturrassismus funktioniert also dadurch, dass vermeintlich ,Anderen” zugeschrie-
ben wird, eine ,andere Kultur“, andere Fahigkeiten, eine andere Mentalitit zu haben,
die sich von den Eigenschaften des ,Wir“ oder der Mehrheitsgesellschaft unterschei-
den wiirden. Dabei wird dieses ,Anderssein® nicht nur neutral beschrieben, sondern
im Vergleich zur ,eigenen” (deutschen) Kultur abgewertet.

Frau Scholz’ Aussagen lassen sich vor diesem Hintergrund als bewusste oder un-
bewusste Reproduktionen von spezifischen gesellschaftlichen Ordnungen verstehen,
die von Ungleichheitsverhiltnissen durchzogen sind. ,Es entsteht etwas®, so Hall,
,was ich als rassistisches Klassifikationssystem beschreiben méchte, ein Klassifika-
tionssystem, das auf rassistischen Charakteristika beruht.“ (Hall, 2022 [2000], S.7).
Dieses Klassifikationssystem ist insofern rassistisch, als dass es bestimmten Gruppen
konstruierte, kulturelle Charakteristika zuschreibt. Das Klassifikationssystem wird ge-
nutzt, um sich selbst und das, was als ,eigene” Kultur konstruiert wird, von den ,,Ande-
ren” zu trennen und abzugrenzen.

Kultur als Klassifikationssystem versammelt so verschiedene Differenzmarker,
um funktionstiichtig zu sein: Unterschiede werden durch Hautfarbe und Haarfarbe,
Gewohnheiten, Religion, Familien, Verhaltensweisen und das Wertesystem konstru-
iert und diskursiv verfestigt. Dabei werden kulturelle und soziale Marker als ,natiir-
liche“ Eigenschaften dargestellt (ebd., S.7). Stuart Hall beschreibt diese Vorginge also
als Formen der Naturalisierung. Beispiele fiir die Naturalisierung von Differenz, wie
sie uns hiufig begegnen, sind klischeehafte Zuschreibungen wie: Siideuropier:innen
sind temperamentvoll, Nordeuropier:innen sind kithl und distanziert, Frauen sind zu
emotional fiir die Fithrungsebene. Der Philosoph Etienne Balibar gilt neben Stuart
Hall als grundlegende Referenz im Kontext des ,Kulturrassismus“ und erldutert den
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Ersatz des Begriffs ,Rasse” mit dem Begriff Kultur. Die Funktion der Abgrenzung und
Abwertung, die zuvor der , Rasse“-Begriff erfiillt hat, wird nun von dem Kultur-Begriff
iibernommen und ersetzt. Es lisst sich eine ,enge semantisch-funktionale Verbindung
von Rasse und Kultur“ (Héhne, 2001, S.201) beschreiben, die es ermdglicht, dass die
Vorstellung von hierarchischen Unterschieden zwischen Menschen aufgrund von
dufleren (physischen) Merkmalen erhalten bleibt. Balibar erkennt hier anstelle eines
rassischen Determinismus'’ einen kulturellen Determinismus, der ,nicht mehr die
Uberlegenheit bestimmter Gruppen oder Vélker iiber andere postuliert, sondern sich
darauf beschrinkt, die Schidlichkeit jeder Grenzverwischung und die Unvereinbarkeit
der Lebensweisen und Traditionen zu behaupten® (Balibar, 2017, S. 28). Gleichzeitig geht
es nicht darum, Differenzen zu negieren und so zu tun, als gibe es keine Unterschiede
zwischen Menschen. Problematisch wird es nur, wenn diese Unterschiede ,unter-
stellt“ werden und mit der Unterscheidung Abwertungen verbunden sind. Grund-
sitzlich ist die Anerkennung dessen, dass in Klassenrdumen der Berufsschule auch
Menschen sitzen, die unterschiedliche Migrationserfahrungen gemacht haben, unter-
schiedliche Sprachen sprechen und vielleicht auch in verschiedenen Kulturen sozia-
lisiert wurden, fiir das pidagogische Handeln wichtig. Nur so kénnen diese Aspekte
auch Berticksichtigung finden und beispielsweise Klausuren nicht wihrend des Rama-
dans geschrieben oder Klassenausfliige nicht iiber Chanukka geplant werden.

5.4 Folgen fiir den pidagogischen Raum

Gleichzeitig braucht es ein kritisches Bewusstsein dafiir, dass eine Anerkennung der
»Anderen“ als ,Migrationsandere“ rassialisierende Folgen haben kann. Diese zeigen
sich beispielsweise, wenn im Rahmen von sogenannten interkulturellen Veranstaltun-
gen Schiller:innen dazu aufgefordert werden, Musik und Essen aus ,ihren“ Heimat-
lindern mitzubringen — auch dann, wenn sie schon in Deutschland geboren und auf-
gewachsen sind. Diesen Schiiler:innen wird dadurch nicht nur die Option genommen,
Deutschland als ihr Heimatland wahrzunehmen, es wird auferdem das Bild verfestigt,
dass sie einer anderen Kultur zugehorig seien. Gleichzeitig kann es fiir manche Schii-
ler:innen, die real eine eigene Migrationsgeschichte haben, auch die Méglichkeit eroft-
nen, andere zu ihrem Alltag gehorende Aspekte mit der Klasse zu teilen. Hier sollten
Zuschreibungen daher mit viel Sensibilitit fir die reale Situation im Klassenzimmer
getitigt werden. Wenn Sie sich unsicher sind, fragen Sie lieber, statt Schiiler:innen
aufgrund ihres Aufleren oder ihrer Herkunft bestimmte Vorlieben, Haltungen, Men-
talitdten etc. zu unterstellen.

Ansitze, wie von Stuart Hall oder Etienne Balibar (die den Cultural Studies und
der postkolonialen Theoriebildung zugeordnet werden), haben in den Erziehungswis-
senschaften bis jetzt:

11 Determinismus bedeutet hier, dass es einen zwingenden Zusammenhang gibt, sodass alles Geschehen bzw. Handeln
vorbestimmt scheint.
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»[---] spirlich Einzug gehalten [...], was umso verwunderlicher ist, als einige thematische
Schwerpunkte der postkolonialen Wissenschaftskritik Grundlagen und Aufgaben der Er-
ziehungswissenschaften zutiefst beriihren. Die Problematisierung von Identitit, der Um-
gang mit vielfiltigen sozial konstruierten Differenzen, die Reprisentation der Anderen
und die Konstruktion von Normalitit sind zentrale Fragestellungen, die eine erhebliche
Bedeutung fiir die Entwicklung erziehungswissenschaftlicher Theoriebildung als auch
fiir das pidagogische Handeln beinhalten.“ (Baquero Torres, 2012, S. 315).

Denken wir an das Fallbeispiel von Frau Scholz zurtick, so wird deutlich, dass vielfach
ein vereinfachender, diffuser und ausgrenzender Kulturbegriff als Erklirungshorizont
fur piadagogisches Handeln fungiert und diskriminierendes padagogisches Handeln
der Lehrenden legitimiert (bewusst oder unbewusst).

Aufgabe
Zur Vertiefung Threr Auseinandersetzung mit Grundlagen des Rassismus ist es am
einfachsten, Sie horen sich einen Podcast an.

Dazu haben Sie im Folgenden zwei zur Auswahl:

Entweder den Podcast ,Rassismuskritik in der Schule” mit Prof. Dr. Karim Ferei-
dooni. Bringen Sie nach dem Hoéren die theoretischen Grundlagen aus diesem Mo-
dul mit den Inhalten des Interviews mit Fereidooni schriftlich zusammen. Ergin-
zen Sie ein paar Zeilen dazu, welche neuen zusitzlichen Erkenntnisse Thnen das
Horen gebracht hat. Sie finden ihn unter diesem Link: https://www.pse.rub.de/in
sidepse-mit-prof-dr-karim-fereidooni/

Oder horen Sie das Audio von Alice Hasters (2019): Was weiffe Menschen nicht iber
Rassismus horen wollen, aber wissen sollten. Miinchen: hanserblau (auf Spotify:
Teil 3-8). Bringen Sie anschliefend die theoretischen Grundlagen aus diesem
Modul mit dem Text von Hasters schriftlich zusammen und schreiben Sie ein paar
Zeilen dazu, welche neuen zusitzlichen Erkenntnisse Thnen das Héren des Audios
gebracht hat. Sie finden es unter diesem Link: https://open.spotify.com/intl-de/al
bum/0FhTAyG7izSGUi7x8xaPgm


https://elearning.uni-bremen.de/dispatch.php/file/details/3d8f20f282d8c67a21820b400fde2dec?cid=72cf7e9a3b67d1df9226e65bf3bec06f&file_navigation=1
https://www.pse.rub.de/insidepse-mit-prof-dr-karim-fereidooni/
https://open.spotify.com/intl-de/album/0FhTAyG7izSGUi7x8xaPgm

6 Antimuslimischer Rassismus

In der folgenden Lerneinheit wird anhand von Studien und Beispielen aus dem
Schulalltag muslimischer Schiiler:innen in das Thema antimuslimischer Rassis-
mus eingefiihrt. Es folgt eine Vorstellung, was antimuslimischer Rassismus bedeu-
tet. Hierbei wird fiir ein Verstindnis plidiert, welches weniger auf einer individuel-
len Ebene der Vorurteile und Einstellungen ansetzt, sondern sich dafiir stark macht,
antimuslimischen Rassismus komplexer zu fassen. Dieser wird als eine Ideologie
der Ungleichwertigkeit herausgearbeitet und in Macht- und Herrschaftszusammen-
hinge gestellt. Daran anschliefRend wird kritisch in die Begriffe Islamophobie und
Islamfeindlichkeit eingefiihrt. Die Lerneinheit endet mit einem Nachdenken {iber
Handlungsmoglichkeiten in der Berufsschule und einer daran angelehnten Auf-
gabe fiir die vertiefte Reflexion und Weiterarbeit mit der Thematik.

6.1 Einblicke in Studien und Erfahrungsberichte aus dem
Schulalltag muslimischer Schiiler:innen

Im Jahr 2020 hat das Bundesinnenministerium (BMI) mindestens 901 Ubergriffe auf
Muslim:innen und islamische Einrichtungen in ganz Deutschland erfasst. Dies bedeu-
tet, dass rechnerisch mehr als zwei Angriffe pro Tag stattgefunden haben (vgl. Medien-
dienst Integration, 2021). Besonders im Raum Schule, der sich durch eine hohe Diver-
sitit auszeichnet, sehen sich muslimische und als muslimisch markierte Personen mit
antimuslimischen Anfeindungen konfrontiert. In der Studie ,Religion und Glauben
an der Schule. Diskriminierungserfahrungen muslimischer Jugendlicher in Berliner
Schulen” (Yegane et al., 2021) geben etwa 78,3 Prozent der befragten Schiiler:innen an,
das Gefiihl zu haben, aufgrund ihrer Herkunft in der Schule hirter arbeiten zu miis-
sen als ihre Mitschiiler:innen. In Bezug auf negative Aussagen tiber Religionen geben
62 Prozent der Befragten an, dass es an ihrer Schule Padagog:innen gibt, die abfillig
uber Religionen sprechen, wobei 92 Prozent der negativen Aussagen sich auf den
Islam beziehen. Fast die Hilfte der befragten Schiiler:innen gibt an, dass sie in der
Schule durch ihre religiose Kleidung erkennbar sind, und fast alle von ihnen haben
diesbeziiglich negative Reaktionen erfahren. Insbesondere muslimische Midchen und
junge Frauen, die einen Hijab tragen, sind Ziel negativer Stereotype und abfilliger Be-
merkungen. Im Folgenden werden einige Ausziige aus den Interviews mit Schii-
ler:innen wiedergegeben, die Einblicke in den alltiglichen Kampf gegen antimuslimi-
schen Rassismus geben. Es kommen Midchen und junge Frauen zu Wort, die einen
Hijab tragen:
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« ,Meine Englischlehrerin appellierte in der 9. Klasse, weil ich sagte, dass ich sie nicht
verstanden habe: , Vielleicht solltest du dein Kopftuch ablegen, um mich besser zu verste-
hen‘und zeigte aufihre Ohren.*

o, Ich wurde gefragt ob ich gezwungen wurde, an Krebs leide oder ob ich zwangsverheira-
tet worden bin, die Lehrer haben alle hinter meinem Riicken iiber mich gesprochen.“

o Ichwurde gefragt: ,, Wenn ich schon so bedeckt sei, warum ich denn dann kein Kopfiuch
trage.“

- ,Ein anderer Lehrer fragte mich vor der gesamten Klasse, ob ich noch nicht zum IS
iibergetreten bin.“

« Dann gibt es Aussagen wie: , Wir sind in Deutschland“ oder ,wir leben in einem euro-
pdischen Land, bedenke das!“ oder

« , Bist ziemlich undankbar, weil du trotz der Freiheiten in Deutschland, dich unterdrii-
cken liisst. “

« , Der Schulleiter sagte, ich solle mein Kopftuch abnehmen, oder gehe ich etwa putzen.“
(alle Zitate: Yegane et al., 2021, S. 29-30)

Muslimische Midchen und Frauen —und vor allem diejenigen, die einen Hijab tragen —
sind den Studien nach zu schliefRen in spezifischer Weise von antimuslimischem Ras-
sismus betroffen. Wihrend minnliche Schiiler:innen eher als bedrohlich markiert
werden, werden weibliche Schiiler:innen eher als unterlegen/unterdriickt abgewertet.
Die Diskriminierungserfahrungen aller Geschlechter bilden sich aus dem Zusammen-
wirken unterschiedlicher Differenzlinien wie Religion, Klassenherkunft und ethni-
scher Herkunft. In der folgenden Lerneinheit werden diese Wirkungsweisen niher be-
sprochen.

6.2 Was ist antimuslimischer Rassismus?

»Seit einiger Zeit wird der Islam als Begriindung fiir soziale und gesellschaftliche Pro-
bleme angefiihrt, sie werden kulturalisiert. Damit wird die gesellschaftliche und politische
Verantwortung zuriickgewiesen und effektive Interventionen verhindert. Es ist indes
nicht zufillig, dass der Islam als Legitimation herangezogen wird. In der Geschichte des
westlich-christlichen Bildes iiber den Anderen hat der Islamdiskurs immer wieder eine
Rolle gespielt. Sie finden in aktuellen Diskursen Eingang und verweisen auf weiteren In-
terventionsbedarf. (Attia, 2013, S. 3).

Mit antimuslimischem Rassismus wird die generelle Abwertung/Ablehnung von
Muslim:innen bezeichnet. Hierbei wird eine Andersartigkeit unterstellt, welche pau-
schal mit negativen Figenschaften in Verbindung gebracht wird (Othering). Mus-
lim:innen werden beispielsweise als ungebildet, patriarchal, minderwertig und frauen-
verachtend konstruiert. Es ist wichtig zu betonen, dass antimuslimischer Rassismus
nicht nur Muslim:innen trifft, sondern auch Menschen, die als Muslim:innen gelesen
werden, z. B. aufgrund ihres Namens oder ihres Aussehens.
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Antimuslimischer Rassismus

Antimuslimischer Rassismus ist eine Form des Rassismus, die sich auf Menschen
richtet, die als Muslim:innen identifiziert werden, unabhingig davon, ob sie glaubig
sind oder wie sie ihren Glauben praktizieren. Dieser Rassismus ist nicht nur in ex-
tremistischen Kreisen, sondern auch in der sogenannten Mitte der Gesellschaft weit
verbreitet. Rassismus bedeutet, dass bestimmten Gruppen aufgrund ihrer ethni-
schen, nationalen, kulturellen oder religiésen Zugehoérigkeit bestimmte Eigenschaf-
ten zugeschrieben werden, die als negativ bewertet werden. Rassismus geht oft mit
einer Asymmetrie von Macht einher, die zwischen denjenigen besteht, die rassis-
tisch handeln, und denjenigen, die davon betroffen sind. Der Begriff antimuslimi-
scher Rassismus beschreibt die Abwertung von Muslim:innen, die von ausgrenzen-
den Menschen ausgeht und nicht durch den Islam gerechtfertigt ist (vgl. BAG K+R,
0.].,S.2).

Das Konzept des antimuslimischen Rassismus wurde im deutschsprachigen Raum
insbesondere von Iman Attia (Attia & Keskinkili¢, 2016) und Yasemin Shooman (2016)
beschrieben. Antimuslimischer Rassismus ist grundsitzlich eine Strategie, gesell-
schaftliche Hierarchien und Machtverhiltnisse zu legitimieren und zu erhalten. Anti-
muslimische Diskriminierung kann auf persénlicher Ebene stattfinden und ebenso als
institutionelle Diskriminierung durch behérdliche Abliufe, Gesetze oder durch krimi-
nalisierende Praktiken wie ,Racial Profiling“ auftreten. Antimuslimischer Rassismus
zeigt sich in ungleicher Verteilung von Rechten und Teilhabechancen, aber auch in
verbaler und korperlicher Gewalt. Um antimuslimischen Rassismus zu bekdmpfen, ist
es daher wichtig, nicht nur individuelle Vorurteile zu thematisieren, sondern auch die
gesellschaftlichen Strukturen und Machtdynamiken zu hinterfragen, die diese For-
men des Rassismus begiinstigen.

L2Antimuslimischer Rassismus (be-)trifft Menschen, die als ,Muslim:innen‘ angesprochen
und ausgeschlossen, bevormundet und bemitleidet, zuriickgewiesen und behindert, be-
schimpft und beschuldigt werden [...].“ (Attia et al., 2021, S. 23).

Demzufolge sind Muslim:innen und Personen, die als solche wahrgenommen wer-
den, auch in Schul- und Berufsschulkontexten betroffen. Attia und Keskinkili¢ (2016)
betonen, dass nicht nur auf Kenntnisnahme von Vielfalt abzielende ,[i]nterreligitse
Dialoge, Islamkonferenzen, muslimischer Religionsunterricht, Islam in Curricula,
Speisevorschriften und Gebetsmoglichkeiten an Schulen und in Betrieben“ (Attia &
Keskinkilig, 2016, S.169) stattfinden sollten. Ebenso sollten intersektionale Verstri-
ckungen mit weiteren Dimensionen wie Sexismus, Klassismus, Bodyismus oder Na-
tionalstaatenbildung mit beachtet werden (vgl. ebd.).

Antimuslimische und islamfeindliche Einstellungen sind auch heute weit verbrei-
tet. Dies zeigen beispielsweise eine Studie des Sachverstindigenrats (SVR) fiir Integra-
tion und Migration sowie die Mitte-Studie (Zick & Kiipper, 2023). Der in der Gesell-
schaft verankerte Hass materialisiert sich deutlich in den Zahlen von Ubergriffen und
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Gewalttaten gegentiber muslimischen und als muslimisch markierten Menschen. Es
ist davon auszugehen, dass die Dunkelziffer wesentlich hoher ist als die, die in offiziel-
len Statistiken zu finden ist. Antimuslimischer Rassismus kann auch eine Briicke in
den Rechtspopulismus/Rechtsextremismus sein: Mit antimuslimischen Ressenti-
ments schaffen es europaweit rechtspopulistische Strémungen, Anhinger:innen fur
sich zu gewinnen (Shooman, 2016, S. 1). Im Sicherheitsdiskurs, besonders im Diskurs
um Terrorismus, werden muslimische und als muslimisch markierte Akteur:innen
immer wieder ,aufgrund ihrer (zugeschriebenen) Religion, Kultur und/oder Herkunft
als Bedrohung [bezeichnet] und [...] [ins] Visier strafrechtlicher Mafinahmen“ (Attia
etal,, 2021, S.9) genommen. Auch wenn der antimuslimische Rassismus mit den
Anschligen auf das World Trade Center in Manhattan (9/11) eine neue Dimension
erreichte, ist es wichtig zu betonen, dass diese Form des Rassismus bis in das Ende
des 15. Jahrhunderts zuriickreicht (vgl. ebd. S.13). In der Kolonialzeit entstanden im
europdischen Diskurs Bilder von Riickstindigkeit und Gewalttitigkeit in Bezug auf
muslimische und als muslimisch markierte Menschen'?. Diese Bilder haben sich im
Laufe der Geschichte von einem biologistisch definierten Rassismus hin zu einem
Rassismus gewandelt, der sich eher tiber konstruierte kulturelle Unterschiede (Neo-
rassismus/Kulturrassismus'3) ergibt. Dieser Rassismus gegen (als) Muslim:innen
(Markierte) hat ein Misstrauen und eine Kriminalisierung zur Folge, die zu Benachtei-
ligung, Ausschluss und Gewalt auf personlicher, struktureller und institutioneller
Ebene bis heute fiihrt (ebd. S. 18).

Zusammenfassend ist es wichtig festzuhalten, dass eine Reaktion auf antimusli-
mischen Rassismus, genau wie gegen weitere Formen von Rassismus und Diskrimi-
nierung, immer aus einer rassismuskritischen und intersektionalen Perspektive he-
raus passieren muss (vgl. Attia etal., 2021, S.169). Darin inbegriffen sind die Reflexion
der eigenen Person, die Férderung von Empathie und Solidaritit sowie die Anerken-
nung von Vielfalt und Differenz. Antimuslimischer Rassismus muss als eine Erfin-
dung von antimuslimischen Menschen und bestehenden Strukturen und Prozessen
verstanden werden, der sein ,Feindbild selber produziert und welcher unabhingig
von dem Verhalten muslimischer oder als muslimisch gelesener Menschen wirkt.

6.3 Das ist doch das Gleiche, oder? Gedanken iiber
Begriffsbestimmung

Um Diskriminierungserfahrungen, Anfeindungen und Gewalterfahrungen von Mus-
lim:innen in Deutschland entgegenzutreten, braucht es Begriffe, welche diese in
einem ersten Schritt beschreiben und in einem weiteren Schritt zum Ausgangspunkt

12 Ausfithrlicher zum Zusammenhang von Rassismus und Kolonialzeit in der Lerneinheit Rassismus-Grundlagen und im
Glossar.

13 Das vorherrschende Thema dieser Form von Rassismus ist nicht ldnger die biologische Vererbung, sondern die schein-
bare Unaufhebbarkeit kultureller Unterschiede (vgl. Balibar, 2017, S. 28). Dieser Rassismus kann mit Balibar gesprochen
als ein ,Rassismus ohne Rassen* bezeichnet werden. Ausfiihrlicher zum Zusammenhang von Rassismus und Kolonial-
zeit in der Lerneinheit Rassismus-Grundlagen und im Glossar.
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fiir Gegenmafinahmen werden lassen. Vertreter:innen der kritischen Rassismusfor-
schung (Attia, 2018; Keskinkili¢, 2019; Shooman, 2016) folgend, plidiert dieser Beitrag
fiir den Begriff antimuslimischer Rassismus. Antimuslimischer Rassismus nimmt,
wie bereits ausgefiihrt, ,auch politische, strukturelle und institutionelle Dimensionen
in den Blick“ (Keskinkilig, 2019). Die unterschiedlichen Begriffe, von denen wir die
wichtigsten im Folgenden kennenlernen werden, stehen in der wissenschaftlichen De-
batte fiir unterschiedliche Perspektiven und Erklirungsansitze und sollten bewusst
gewihlt werden. Antimuslimischer Rassismus hat gewaltvolle Konsequenzen fiir
muslimische oder als solche markierte Menschen, nicht zuletzt in Bildungsinstitutio-
nen wie den Berufsschulen (vgl. Attia, 2018, S.5).

6.3.1 Islamophobie

»Ahnlich wie ,Xenophobie“ oder , Fremdenangst/-feindlichkeit suggeriert der Begriff, es
sei ,natiirlich“ oder menschlich, dass Menschen Angst vor Fremdem hitten.“ (Marwa Al-
Radwany im Gesprich mit Friedrich, 2016, S.17).

Der Begrift ,Islamophobie“ wird oft verwendet, um eine ablehnende Haltung gegen-
tiber dem Islam oder Muslim:innen zu beschreiben. Der Begriff ,, Phobie“ bezieht sich
auf eine irrationale und unkontrollierbare Angst oder Abneigung gegeniiber etwas.
Heitmeyer konkretisiert diese Angst als irrationale Schaffung von stereotypen Bildern
uber (als) Muslim:innen (Markierte) (vgl. Heitmeyer, 2012, S. 20). Zuriick geht der Be-
grift auf die britische Anti-Rassismus-Stiftung ,Runnymede Trust“. Die Stiftung defi-
nierte Islamophobie mit einer monolithischen, feindlichen, gewaltvollen und manipu-
lativen Sicht auf den Islam. Der Islam wird in dieser Definition auch als ,natiirlicher”
Feind (vgl. Holoway, 2016) gesehen. Kritik kommt gegen das in dieser Definition ver-
tretene Verstindnis, Islamophobie sei ein ,unbegriindetes Vorurteil“ (Pfahl-Traugh-
ber, 2019). Hier werde die Definition nicht der Tatsache gerecht, dass diese Sicht in der
Gesellschaft strukturell verankert ist und damit folglich tiber eine persénliche Ebene
hinweg wirkt. Es lasst sich zusammenfassend festhalten, dass die Definition des Be-
griffs Islamophobie verkiirzt ist, da antimuslimischer Rassismus mehr als nur indivi-
duelle Angst beinhaltet (vgl. Attia und Keskinkilig, 2016, S.16). Bei einer einseitigen
Fokussierung auf das Individuelle wird die strukturelle Dimension unsichtbar ge-
macht und eine tiefergehende Auseinandersetzung blockiert. Auch ist der Begriff Pho-
bie irrefithrend, da antimuslimischer Rassismus keine Angststérung ist, sondern ein
strukturell erzeugtes Ungleichheitsphinomen.

6.3.2 Islamfeindlichkeit

Anders als bei dem Begrift Islamophobie gibt es fiir den Begriff Islamfeindlichkeit
kaum tiefergehende Auseinandersetzungen tiber Definitionen (Pfahl-Traughber,
2019). Bei unterschiedlichen Verstindnissen von Islamfeindlichkeit werden folgende
Gemeinsamkeiten deutlich: eine starke Ablehnung des Islams und seine Darstellung
als Bedrohung. Besonders anschlussfihig ist dieses Verstindnis fiir rechtspopulisti-
sche und rechtsextreme Positionen.
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Ebenso wie bei Islamophobie gibt es auch gegen den Begriff Islamfeindlichkeit
Kritik, da hier statt der betroffenen Muslim:innen der Islam zum ,Objekt der Diskri-
minierung” (Shooman, 2016, S.8) gemacht wird. Allerdings richtet sich Feindlichkeit
immer direkt an konkrete Menschen(gruppen) und trifft diese gewaltvoll. Es ist damit
nicht ,der Islam“, der mit Diskriminierung und Gewalt zu kimpfen hat, sondern die
als muslimisch markierten/muslimischen Menschen. Ein weiteres Problem beider
Begriffe ist, dass rassistische Handlungen oder Kommentare durch das Argument
,man wolle nur ,den Islam° kritisieren“ verdeckt werden konnen und sich so einem
Rassismusvorwurf entzogen werden kann (vgl. ebd.). Diese Begriffe erschweren au-
Rerdem gleichermafien, berechtigte und angemessene Kritik gegen den Islam zu for-
mulieren (vgl. ebd. S.9)™. In diesem Zusammenhang weist Shooman deutlich darauf
hin, dass es nie bei einer pauschalen Islamkritik bleiben darf, als deren positives Ge-
genbeispiel dann oft das Christentum herangezogen werde (ebd. S. 10).

Wir haben uns in dieser Lerneinheit fiir den Begriff des ,antimuslimischen Ras-
sismus“ entschieden, da er sowohl die strukturelle Dimension der Diskriminierung
umfasst als auch deutlich macht, dass es um die betroffenen muslimisch gelesenen
und muslimischen Menschen und nicht um die Religion an sich geht.

6.4 Berufsschule: Was tun?!

»Aber ich glaube, wenn wir uns klarmachen, dass es eben nichts Individuelles ist, sondern
die Art, wie wir sozialisiert sind, durch Rassismus geprigt ist, dann wird es vielleicht auch
etwas einfacher und dann kann man das von der Person abkoppeln und es wirklich als
gesamtgesellschaftliche Aufgabe verstehen.“ (El Sayed, 2022).

Ein Blick in die Studien, die zu Beginn der Lerneinheit vorgestellt wurden, zeigt, dass
es dringenden Handlungsbedarf fiir den Raum Schule und Berufsschule gibt. Im Fol-
genden wollen wir dartiber nachdenken, wie sich antimuslimischer Rassismus in der
Institution Berufsschule zeigt und was Lehrpersonen auf individueller und die Schu-
len auf struktureller und institutioneller Ebene dagegen tun kénnen. Dafiir werden
einige Handlungsoptionen vorgestellt, die in der anschlieRenden Aufgabe vertieft wer-
den koénnen. Auch wenn wir im Folgenden tiber den Kontext Berufsschule nachden-
ken, sollte immer im Gedichtnis bleiben, dass es sich um ein gesamtgesellschaftliches
Problem handelt und es Verinderungsprozesse auf unterschiedlichen Ebenen bedarf.

Antimuslimischer Rassismus stellt in Berufsschulen fiir viele muslimische Schii-
ler:innen sowie fiir solche, die als muslimisch gelesen werden, eine alltigliche Heraus-
forderung dar. Er zeigt sich laut Fereidooni (Multikulturelles Forum e. V., 2020) etwa
in Auerungen wie: ,Junge Muslime sind aggressiv“, ,Muslimische Midchen miissen
wegen ihrer Eltern Kopftuch tragen und werden spiter zwangsverheiratet” oder ,Mus-

14, Islamkritik® ist ein Begriff, der von verschiedenen Personen und Gruppen auf unterschiedliche Weise verwendet wird. In
der Regel bezieht er sich jedoch auf die kritische Auseinandersetzung mit verschiedenen Aspekten des Islams, einschlief-
lich der religiésen Lehren. Wichtig zu verstehen ist, dass die Religion hierbei nicht zum pauschalen Feindbild erklart wird.
(vgl. Pfahl-Traughber, 2019).



Berufsschule: Was tun?! 51

lime werden tiber ihre Religion zum T6ten aufgefordert“. Rassistische Stereotype, wie
die eben genannten, nicht weiterzutragen, erfordert von Lehrpersonen ein hohes Maf}
an Differenzsensibilitit und Selbstreflexion. Vorweg sollte an dieser Stelle betont wer-
den, dass Lehrpersonen in Schulen bereits viel leisten und es sich herausfordernd an-
fithlen kann, weitere Themen in den Lehrplan zu implementieren. Da Themen wie
antimuslimischer Rassismus und andere Formen von Rassismus, Sexismus, Klassis-
mus oder Ableismus immer eine Rolle spielen, ist ein Blick darauf jedoch unabding-
bar. Durch eine Reduktion von Ungleichbehandlung und Diskriminierung verbessert
sich das Schulklima nachhaltig und sorgt im Umbkehrschluss fiir ein besseres Arbeits-
klima insgesamt.

Es gibt Handlungsmoéglichkeiten, die ganz praktisch daran ansetzen, antimusli-
mischem Rassismus und weiteren Formen von Rassismus in der Schule zu begegnen
und etwas entgegenzustellen. Hierfiir werden wir uns an den Vorschlidgen der Politik-
wissenschaftlerin Fatima El Sayed orientieren, die einen Fokus auf kritische Migra-
tions- und Integrationsforschung setzt. Die folgenden Handlungsmdéglichkeiten erhe-
ben keinesfalls den Anspruch auf Vollstindigkeit, sondern sollen zum Weiterdenken
anregen. Handlungsleitend ist die Frage, wie Lehrkrifte konkret gegen antimuslimi-
schen Rassismus vorgehen kénnen.

Generell plddiert El Sayed (2022) fiir einen stirkeren Einbezug zivilgesellschaft-
licher Akteur:innen in den Raum (Berufs-)Schule, da diese spezifische Kenntnisse und
Fertigkeiten mitbringen und Zeit haben, sich mit diesen Themen zu befassen. Insbe-
sondere kénnen so regelmiflig Empowerment- oder Beratungsangebote bereitgestellt
werden. Bevor es um konkrete Handlungen geht, betont El Sayed (ebd.) — wie in der
rassismuskritischen Professionalisierung generell — die Reflexion des eigenen Stand-
punkts:

- Sensibilisieren: Lehrpersonen sollten sich bewusst sein, dass ihr Wissen und ihre
Wahrnehmungen von antimuslimischem Rassismus und anderen Formen von
Rassismus geprigt sind. Sie sollten sich dariiber im Klaren sein, welche Rolle sie
im Klassenraum einnehmen, wie Schiiler:innen auf sie reagieren und in welcher
Machtposition sie sich befinden. Dem Handeln sollten also Sensibilisierung und
Erkennen vorausgehen. Hierein fillt ebenso die Auseinandersetzung mit ange-
messener, keinesfalls antimuslimischen Rassismus reproduzierender Fachlitera-
tur.

« Raum fiir die Thematik schaffen: Nachdem eine erste Sensibilisierung angesto-
en wurde, sollte das Thema aktiv im Klassenraum und in der Schule sichtbar
werden. Sei es durch gestalterische Verinderungen des Klassenraums, durch
Projekttage oder durch die Erweiterung oder kritische Uberarbeitung der Unter-
richtsthemen und -materialien.

« Beschwerdestellen einrichten: Das erste Problem ist oft, dass Schiiler:innen, die
von antimuslimischem Rassismus betroffen sind, nicht wissen, an wen sie sich
wenden konnen. Hierfiir ist die Einrichtung unabhingiger und handlungsbefug-
ter Beschwerdestellen ein wichtiger Schritt.
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+ Aus- und Weiterbildung: Es ist sinnvoll, bereits in der Ausbildung von Lehrkraf-
ten mehr zu Rassismen, Differenzsensibilitit und Diversitit zu lernen und Mog-
lichkeiten an der Schule zu implementieren, regelmifiige Fortbildungen wahr-
nehmbar zu machen.

« Institutionelle Verankerung: Fiir eine weitreichende Verinderung festgefahrener
Strukturen braucht es die Zusammenarbeit aller Beteiligten an Schule. Hier ist
in besonderem Mafle die Leitungsebene gefragt, Strukturverinderungen anzu-
stofen und Ressourcen bereitzustellen, sei es im Bereich Personal oder Budget.

« Forderung von Mehrsprachigkeit: Die Mehrheit der muslimischen Schiler:in-
nen oder solcher, die als solche markiert werden, spricht neben Deutsch eine
zweite Sprache oder eine zweite Erstsprache. Oft sind es Arabisch, Turkisch oder
Kurdisch. Diese Sprachen werden im deutschen Kontext oft nicht ausreichend
anerkannt. Es ist allerdings wichtig, dass Berufsschulen sich fiir eine héhere An-
erkennung weiterer Sprachen als Deutsch in schulischen und gesamtgesell-
schaftlichen Kontexten einsetzen.

Wie genau sich die Handlungsméglichkeiten konkret umsetzen lassen, ist von Berufs-
schule zu Berufsschule anders und muss an den jeweiligen Voraussetzungen und
Ausgangspositionen ankniipfen. Insgesamt ist eine Offnung hin zu mehr Diversitit,
Sensibilitit und Inklusion notwendig.

Aufgabe

« Uberlegen Sie bitte anhand der eben vorgestellten Handlungsméglichkeiten
oder dariiber hinaus, wo Sie ansetzen wiirden, um gegen antimuslimischen
Rassismus in Threr (zukiinftigen) Schule vorzugehen. Recherchieren Sie mit-
hilfe der weiter unten angegebenen weiterfithrenden Literatur und entwerfen
Sie eine ca. einseitige Skizze, die Thre Ideen und Ihr Vorhaben fiir unbeteiligte
Dritte verstindlich macht. (Sorgen Sie fiir eine einladende Gestaltung: Bitte
schreiben Sie keinen Flief3text, sondern arbeiten Sie mit Stichpunkten, Grafi-
ken, Methodenvorschligen etc.). Vergessen Sie bitte nicht, sorgfiltig Ihre
Quellen zu belegen.



7 Gadjé-Rassismus — Rassismus gegen
Sinti:zze und Rom:nja

Diese Lerneinheit fithrt anhand eines Fallbeispiels in das Thema Gadjé-Rassismus
(Rassismus gegen Sinti:zze und Rom:nja) ein und eroffnet Auseinandersetzungs-
moglichkeiten entlang der Vorstellung unterschiedlicher Selbst- und Fremdbezeich-
nungen sowie ihrer jeweiligen Perspektiven und Hintergriinde. Daran anschlie-
Rend folgen Einblicke in die Geschichte der romani Community. Mit diesem
Wissen wird der Blick auf den Berufsschulkontext und die bis heute andauernde
strukturelle Diskriminierung von Sinti:zze und Rom:nja im Bildungssystem gerich-
tet und iiber Strategien des Entgegenwirkens nachgedacht. AbschlieRend werden
Aufgaben zur Vertiefung und Reflexion bereitgestellt.

71 Fallbeispiel

,Ich war in einer Firma als Praktikantin titig und hatte die Chance, eine Ausbildung in
diesem Betrieb zu machen. Die Aussichten, dass ich den Ausbildungsplatz bekomme,
waren sehr hoch. Einige der Mitarbeiter dort wussten, dass ich Sintezza'® bin. Als der Chef
dies mitbekam, wurde ich aus dem Betrieb entlassen und das Praktikum war beendet,
somit war auch die Chance auf den Ausbildungsplatz weg. Die Begriindung der Entlas-
sung war, dass meine Fihigkeiten diesen Beruf auszuiiben, nicht ausreichend sind. Durch
einen Mitarbeiter aus dem Betrieb erfuhr ich dann, dass der Chef mich entlassen hatte
aufgrund meiner Herkunft. Er sagte, es wiirde nichts bringen, mich in einer Ausbildung
zu beschiftigen, da die Frauen bei den Sinti und Roma alle nur heiraten und Kinder be-
kommen wiirden und ich die Ausbildung dann wieder abbrechen und nicht weiter arbei-
ten gehen wiirde. Aber ich bekam woanders einen Ausbildungsplatz und habe meine Aus-
bildung abgeschlossen. Unter anderem aus solchen Griinden verleugnen viele von uns,
dass sie Sinti oder Roma sind.“ (Strauf, 2021, S. 36).

In dem Fallbeispiel werden eine ganze Reihe diskriminierender, rassistischer Stereo-
type angesprochen, mit denen sich Sinti:zze und Rom:nja in ihrem Alltag konfrontiert
sehen. Gerade romani'®-Frauen sind in besonderer Weise von Gadjé-Rassismus betrof-
fen. Thnen wird Unterdriicktsein, Bildungsferne, Interessenlosigkeit und Unzuverlis-
sigkeit unterstellt. Gleichzeitig werden sie mit sexistisch-erotischen Phantasien abge-
wertet, die der Vorstellung entsprechen, dass sie exotisch, wild und leidenschaftlich
seien. Das diskriminierende Sprechen und Handeln gegeniiber Sinti:zze und Rom:nja
ist in dieser Gesellschaft so selbstverstindlich, dass es nicht hinterfragt wird (vgl. u.a.

15 Weiblich Einzahl der Selbstbezeichnung von romani Frauen. Mehr dazu in Kapitel 2.1 Ansprache.
16 romani wird angelehnt an Barz (2020) in diesem Text als libergreifendes Adjektiv der Nomen Rom:nja und Sinti:zze
benutzt (vgl. ebd. S. 8).
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Pickel & Stark, 2022). Bildungsinstitutionen miissen hier Verantwortung iibernehmen,
auf unterschiedlichen Ebenen bestehende Selbstverstindnisse und Wissensbestinde
hinterfragen und neues Wissen bereitstellen. Genauso wichtig ist es, die eigenen Bil-
der im Kopf zu hinterfragen und zu dndern. Dies ist nur in enger Zusammenarbeit
mit Selbstorganisationen und Menschen aus der Community machbar, da sonst die
Gefahr besteht, dass stereotype Annahmen wiederholt werden. Hier setzt die Lernein-
heit an, indem sie zu einer Auseinandersetzung mit dem Thema Gadjé-Rassismus
einlddt. Hierzu werden wir in einem ersten Teil iber Fremd- und Selbstbezeichnun-
gen nachdenken.

7.2 Selbst- und Fremdbezeichnungen: Gedanken iiber
Begrifflichkeiten

»Letztlich sind diejenigen, die Rassismus ausiiben, sowie ihre Sichtweisen und Methoden
weitaus homogener als diejenigen, die Rassismus erleben.“ (Randjelovi¢ in Cetin, 2015,
s.33).

Bevor wir uns dem Thema der Ansprache und Bezeichnungen zuwenden, ist es wich-
tig zu verstehen, dass es sich bei den Angehérigen der Sinti:zze und Rom:nja um eine
diverse Gruppe handelt, die, genau wie alle Gruppen, unterschiedlichste Perspektiven,
Standpunkte und Lebensweisen vereint. Ein Schreiben iiber ,die“ Sinti:zze und
Rom:nja kann es demnach nicht geben und wird in diesem Text auch nicht angestrebt.

Romn:ja und Sinti:zze

In einem ersten Schritt wollen wir einen Blick auf die Ansprachen richten und der
Frage nachgehen, welche Bezeichnungen es fiir die romani Community gibt. Hierfiir
orientiert sich der Text an den Termini von Barz et al. (2020) und Attia et al. (2022). Fiir
die gegenderte Einzelform sind die Begriffe Rom (m), Romni (w), Sinto (m), Sintizza
(w) bekannt. Fiir die Pluralform werden die Begriffe Rom:nja und Sinti:zze' verwen-
det. Es gibt in der Begriffsnutzung je nach geografischer Lage Unterschiede. Rom:nja
ist die international anerkannte Selbstbezeichnung und wurde auf dem Weltrom:nja-
Kongress 1971 festgelegt'®. Die Bezeichnung Sinti:zze ist nur im deutschsprachigen
Raum ab dem 18. Jahrhundert zu finden und bezieht sich nur auf dieses Gebiet (vgl.
Fings, 2016, S.11).

Sinti:zze und Rom:nja sind unterschiedliche Gruppen. Als Sinti:zze identifizieren
sich die romanessprechenden Gruppen, die sich in Deutschland angesiedelt haben.
Mit Rom:nja bezeichnen sich diejenigen Gruppen, die vorwiegend in Osteuropa eine
neue Heimat suchten (vgl. Fings, 2016). Daneben gibt es noch viele weitere Gruppen
wie z.B. Calé in Spanien, Kalderasch, Lalleri, Lowara oder Manusch in Frankreich.
Grundsitzlich ist es wichtig zu verstehen, dass Sinti:zze und Rom:nja deswegen vieler-

17 Nicht gegenderte Pluralform: Roma/ Sinti
18 Damals noch in der nicht gegenderten Form (vgl. Barz et al., 2020, S.191).
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orts nicht sesshaft werden konnten, weil sie von den jeweiligen Gesellschaften vertrie-
ben und verfolgt wurden (vgl. Engbring-Romang, 2017, S. 22).

Romanes

Die Sprache der Sinti:zze und Rom:nja — Romanes genannt — wird miindlich weiterge-
geben. Sie ist mit dem indischen Sanskrit verwandt. Da Romanes in keinem Land der
Welt als Amtssprache besteht, existiert keine einheitliche Schriftsprache. Durch Aus-
wanderung und Vertreibung haben sich vielfiltige Dialekte herausgebildet. Zum ande-
ren fithrte die Tatsache, dass Romanes in keinem Land als Amtssprache anerkannt ist,
auch dazu, dass romanessprechende Menschen immer mehrsprachig sind und sie
mindestens auch die Sprachen der Linder, in denen sie zu Hause sind, sprechen (vgl.
ebd. S.17).

Antiziganismus

Der Begriff Antiziganismus wurde in Zusammenarbeit von Wissenschaft und Selbst-
organisationen in den 1990er-Jahren in den Diskurs eingefiihrt (vgl. Messerschmidt,
2022a, S.4; Randjelovi¢, 2019, S. 3).

2016 griindete sich die Allianz gegen Antiziganismus aus Mitgliedern unter-
schiedlicher Organisationen (u.a. Zentralrat Deutscher Sinti und Roma), die eine Ar-
beitsdefinition des Begriffs , Antiziganismus“ vorgenommen haben (vgl. Allianz gegen
Antiziganismus, 2017, S.5). Er hat sich in einigen Bereichen etabliert, dennoch gibt es
Streit um den Begriff. Hauptkritikpunkte sind: 1. Die Verwendung der darin enthalte-
nen diskriminierenden Fremdbezeichnung Zigeuner'® und 2. hebt u.a. Randjelovi¢
(2019, S.4) mit Bezug auf Quicker (2013) hervor, dass die Betroffenen hier in den Fo-
kus des Rassismus gestellt werden, diese im 6ffentlichen Bewusstsein weiterhin mit
dem Zigeunerstigma in Verbindung gebracht werden und sich so Vorurteile reprodu-
zieren. Die Rolle der Verursacher:innen von Rassismus hingegen liuft Gefahr, mit der
Verwendung des Begriffs aus der Sicht zu geraten.

Die in dem Wort Antiziganismus enthaltene Fremdbezeichnung Zigeuner?® wird
von der Community abgelehnt, da sie heute und in der Vergangenheit stets negativ
konnotiert war (ebd. S. 2):

,Der Begriff ist iiber Jahrhunderte mit rassistischen Bedeutungen von Wanderlust, Krimi-
nalitit, AuRenseiter:innentum, Schmutz und Exotik aufgeladen. Wihrend des National-
sozialismus sind Rom:nja und Sinti:zze nicht nur als diskriminierend benannt, sondern
als solche erfasst, rassistisch als minderwertig kategorisiert und mithilfe entsprechender
Gesetzgebung sowie eigens dafiir geschaffenen Verfolgungsinstitutionen ausgegrenzt,
sterilisiert, deportiert und ermordet worden.“ (ebd.).

19 Das Durchstreichen der herabwiirdigenden Bezeichnung soll, angelehnt an den Vorschlag der Unabhingigen Kommis-
sion Antiziganismus (2021), einen anderen Umgang mit dem Begriff verdeutlichen und dennoch auf die historischen
Stereotype hinweisen, welche mit dem Begriff zusammenhingen.

20 Zingaro ist vermutlich abgeleitet vom griechischen Wort , Athinganoi*, iibersetzt ,die Unberiihrbaren®.
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Auf dem ersten internationalen Weltrom:nja-Kongress 1971 wurde die Ablehnung des
Begriffs beschlossen und stattdessen fiir den Gebrauch Roma bzw. Sinti:zze und
Rom:nja pladiert.

Vertreter:innen der Community sowie die Unabhingige Kommission Antiziga-
nismus (2021, S. 40 ff.) pladieren dafiir, den Begriff bei Verwendung durchzustreichen.
Diesem Vorschlag folgend nutzt auch dieser Text den Begriff sparsam und durchge-
strichen. Das Durchstreichen soll auch den dahinterliegenden Aushandlungsprozess
im Gebrauch rassistischer Begriffe zeigen. Zusammenfassend kann festgehalten
werden, dass der Begriff Antiziganismus problematisch ist, da er abwertende Fremd-
bezeichnung Zigeuner beinhaltet. Der Begriff wird dennoch von einigen Rom:nja-
Organisationen weiterverwendet, um gerade die darin enthaltenen rassistischen Zu-
schreibungspraxen sichtbar zu machen. Andere Organisationen lehnen den Begriff
aus demselben Grund ab. Die Alternative, dhnlich wie beim N-Wort, den rassistischen
Teil des Wortes durch die Abkiirzung zu 16schen, ist leider nicht méglich, denn das Z
wurde in der Geschichte der Sinti:zze und Rom:nja immer wieder als gewaltvolle Mar-
kierung genutzt. So wurde Sinti:zze und Rom:nja wihrend des Nationalsozialismus
zur Erkennung ein Z eintitowiert und anschliefend wurden viele von ihnen im Poraj-
mos genannten Genozid ermordet. Die Bezeichnung Z wurde zudem bis in die
1980er-Jahre hinein zur Kriminalisierung der Community in den Landeskriminal-
imtern und weiteren Behérden genutzt. Diese Lerneinheit folgt den Vorschligen der-
jenigen Organisationen, welche den Begriff Gadjé-Rassismus vorschlagen und damit
die Titer:innen in den Fokus riicken (vgl. Barz, 2020; Attia et al., 2022).

7.3 Gadjé-Rassismus

Ein Vorschlag aus der Community, nicht-romani Personen als Produzent:innen von
Rassismus gegen Sinti:zze und Rom:nja in den Mittelpunkt zu stellen und so ein
»Sprechen iber” und Beschreiben von Betroffenen zu vermeiden, lisst sich unter der
Bezeichnung ,Gadjé-Rassismus® subsumieren (vgl. Barz, 2020, S.5; Fernandez, 2015,
S.151). Die Notwendigkeit dieses Perspektivwechsels bringt Witt (2021) wie folgt auf
den Punkt:

,Die Griinde fiir die anhaltende Verfolgung werden im breiten 6ffentlichen Diskurs gern
in Tradition oder im Naturell der Gruppen festgemacht. Dabei koénnte in einem Land im
Herzen Europas mit seiner tausendjihrigen Geschichte ideologischem [sic!] weien Uber-
menschentums, des Kolonialismus und des Holocaust nicht klarer sein, wo sich der ei-
gentliche Handlungsbedarf ergibt: In der Identitit und Kultur der Aggressoren.“ (ebd.
S.125).

Der Begrift Gadjé kommt aus dem Romanes und bedeutet nicht nur , Nicht-Sinti“ bzw.
»Nicht-Roma*“, sondern driickt auch eine Zugehorigkeit zur dominanten Gesellschaft
mit Privilegien und leichteren Zugingen (Bildung, Wohnungsmarkt, Arbeit) aus (vgl.
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ebd. S.127). Erstmalig wurde der Terminus Gadjé-Rassismus von Fernandez (2015)
eingefiithrt. Fernandez definiert den Begrift folgendermafien:

,Gadje*-Rassismus ist ein Begriffsvorschlag, der aus [Romani]-Sicht das Netz der Auflen-
Zuschreibungen, Verleugnungen, Verleumdungen, und Gewalt beschreiben kénnte, die
historisch und zeitgenossisch gegen Rom:nja, Sinti*zza, Cale*, Manouches* von Gadje*
ausgeiibt werden. (ebd., 2015, S.151).

(Gadjé)-Rassismus umschreibt eine Gewalt, welche entmenschlichend wirkt und
Sint:izze und Rom:nja oft in intersektional verschrinkten Formen diskriminiert. Ras-
sistisch handelnde Gadjé bedienen sich eines Weltbilds der Uberlegenheit zum Zwe-
cke der Herrschaft uiber Strukturen und Ressourcen und der Legitimierung von Aus-
beutung der sogenannten ,Anderen“ (vgl. Attia et al., 2022, 3 {f.; Witt, 2021). Durch den
Begriff wird die Ablehnung von fremdbestimmtem Objektstatus und die Forderung
nach selbstbestimmten Subjektpositionen sichtbar.

7.4 Historische Eckpunkte

,Sinti kamen nach Europa und wurden zu ,Zigeunern®' gemacht.“ (Franz Winterstein,
Auschwitz-Uberlebender, 1994; Zitat aus: Engbring-Romang, 2017, S. 10).

Nachdem wir uns im vorangegangenen Teil mit den unterschiedlichen Fremd- und
Selbstbezeichnungen auseinandergesetzt und ihre verschiedenen Bedeutungen skiz-
ziert haben, wollen wir im nichsten Schritt auf geschichtliche Hintergriinde der
,kleinsten Mehrheit“?2 im deutschsprachigen Raum eingehen. Hier ist immer zu be-
denken, dass Sinti:zze und Rom:nja eine Geschichte der Unterdriickung seitens der
Dominanzgesellschaft erleben mussten und miissen und oft auf die Plitze handlungs-
unfihiger Objekte verwiesen wurden. Daher miissen Quellen dahingehend kritisch
untersucht werden, wer aus welcher Perspektive mit welcher Motivation schreibt.
Denn

,|die] historisch gewachsene Wissensproduktion zu Rom:nja und Sinti:zze, aber auch
Themen, die in Beziehung zu ihnen stehen, entwickeln sich also in einem historisch ge-
wachsenen Spannungsverhiltnis zwischen Ignoranz, Entwertung, Delegitimierung und
Ausloschung kollektiver Wissensbestinde, einem nur sehr geringen Zugang zu (legiti-
mierten) wissensproduzierenden Strukturen seitens Rom:nja und Sinti:zze und einer

21 ,Rassistische Fremdbezeichnungen sind ;Zigeuner* oder ,Gipsy*“. [...] Historisch sind diese Fremdbezeichnungen unab-
hingig von den Eigenbezeichnungen entstanden. Sie wurden und werden in Zeiten der Versklavung und Verfolgung ge-
nutzt als rassistische Bezeichnungspraxis, vgl. dazu auch den Text ;Zigeuner—in“ von Isidora Randjelovic (2012)“. (Barz
2020, S.8).

22 Der Aktivist und Autor Gianni Jovanovic hinterfragt in seinem Buch ,Ich, ein Kind der kleinen Mehrheit“, wer dariiber
bestimmen darf, wer Mehr- oder Minderheit ist. In einem Interview sagt er dazu: ,Wenn ich davon rede, dass es in Europa
22 Millionen Sinti und Roma gibt, sehe ich keine Minderheit“. Da sehe ich sehr viele Menschen [...]. Er hinterfragt die
hinter dem Begriff der Minderheit liegende Abhingigkeit zur sogenannten Mehrheit und widersetzt sich dieser Fremdbe-
zeichnung und dem bestehenden Hierarchiegefille. Das Buch hat Jovanovic in Zusammenarbeit mit der Journalistin
Oyindamola Alashe verfasst. (Mehr dazu unter https://www.br.de/br-fernsehen/sendungen/puzzle/puzzle-gianni-jova
novic-26-april-2022-100.html)
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langjahrigen Tradition der Fremdbeschreibung, Homogenisierung und Rassifizierung
seitens der Gadje. (Attia etal., 2022, S.11).

Es gibt nur wenige Quellen iiber die Migration der europidischen Sinti:zze und
Rom:nja, daher kann diese nur grob nachgezeichnet werden. Wichtige Indikatoren
sind Romanes-Dialekte, in denen sich Teile unterschiedlicher Landessprachen wieder-
finden, was auf lingere Aufenthalte in den Lindern schlieflen lisst. Den Forschungen
der Historikerin Fings (2016) folgend, liegen Wurzeln der Sprache zu Beginn des ers-
ten Jahrtausends in Zentralindien, von wo aus die Rom:nja-Gruppen dann zwischen
dem 7. und 13. Jahrhundert iiber Persien, Armenien und das Byzantinische Reich
Richtung Westen wanderten.

741  Ankunft in Europa und Deutschland

Das Frithromanes entwickelte sich dann im Kontakt mit dem Griechischen (13. Jahr-
hundert), welches wiederum die Grundlage der spiteren, sehr viel weiter ausdifferen-
zierten Dialekte in Nord- und Westeuropa bildete (vgl. Fings 2016, S.16). Seit dem
14. Jahrhundert (Spitmittelalter), mit dem Vordringen der osmanischen Truppen, so
lasst sich aus Ortschroniken rekonstruieren, haben sich Rom:nja-Gruppen in West-
und Nordeuropa angesiedelt (vgl. ebd. S. 35). Grund fiir die Migration waren stets Fak-
toren wie Verfolgung, Kriege oder wirtschaftliche Néte (vgl. Engbring-Romang, 2017,
S.12). In den Stidten, so ldsst sich aus den Schutzbriefen? rekonstruieren, unterhiel-
ten sie enge Handels- und Arbeitsbeziehungen zu den Territorialherrschenden. Dies
deutet auf eine gute Vernetzung hin, da ihnen meist das Leben innerhalb der Stadt-
mauern verwehrt blieb. Zeitgleich erfuhren sie innerhalb mittelalterlicher Gesellschaf-
ten aber auch Hass und Ablehnung seitens der Dominanzgesellschaft. Grund hierfiir
war das Bestreben der Herrschenden, territoriale ,Ordnungen“ herzustellen. Der Hass
schiirte sich so weit, dass sie vielerorts als vogelfrei gedchtet wurden und jede Person
ohne rechtliche Konsequenzen gegen sie vorgehen konnte. Es kam damit zu gewaltvol-
len, staatlich legitimierten Uberfillen auf die Community (vgl. Engbring-Romang,
2017, S.22). Ahnliche Verordnungen zur Vertreibung der Community erfolgten in vie-
len europiischen und deutschen Lindern (vgl. Bogdal, 2011, S.44). Zeitgleich, so re-
konstruiert Fings (2016, S.23), siedelten sich viele Menschen aus der Community in
den Stidten an und iibten verschiedene Berufe in Handel und Handwerk aus. Auch im
Militdr machten sie teils erfolgreiche Karrieren. Bis zum 18. Jahrhundert und dem Be-
ginn der Aufklirung speiste sich der Hass vorwiegend aus christlich-religiosen Recht-
fertigungen, durch welche Sinti:zze und Rom:nja als Gefahr fiir das Christentum und
die bestehende Moral konstruiert wurden.

23 Derartige Schutzbriefe/Geleitbriefe werden in verschiedenen Chroniken bis in das ausgehende 15. Jahrhundert vermerkt.
Durch diese von Grafen, Kaisern oder Kénigen ausgestellten Schreiben wurde romani Personen das Ein- und Weiterreisen
sowie Handeln erméglicht. Als eines der bekanntesten Beispiele wird der Schutzbrief des ungarisch-deutschen Kénigs
Sigismund 1423 an eine Rom:nja-Gruppe genannt (vgl. Bogdal, 2011, S. 34).
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7.4.2 Aufklarung

,Es sind Philosophen, Staatsrechtler, Universalwissenschaftler und spiter aufgeklirte
Menschenfreunde, die zu Politik und Pidagogik Aussagen machten, die sich vielfach
nachteilig fiir das Bild der Sinti und Roma auswirkten.“ (Engbring-Romang, 2017, S. 23).

Die Zeit der Aufklirung ist in Europa von Umbriichen gekennzeichnet und stellt
einen ersten Wendepunkt fiir das Leben von romani Gruppen in Deutschland dar.
Schlagworte wie Kolonialismus, Humanismus, Reformation und Wissenschaftlichkeit
gewinnen Bedeutung. In dieser Zeit wendet sich der Hass gegen Sinti:zze und
Rom:nja mit der Erfindung von race von einem eher religiés geprigten in einen eth-
nisch-biologistischen Rassismus (vgl. Fings, 2016, S. 54). Mit der Bildung von National-
staaten (ebd. S.55) und den damit einhergehenden Homogenisierungsbestrebungen
wurden romani Gruppen in ihrer Lebensfithrung zunehmend eingeschrinkt. ,[D]iese
restriktiven Mafinahmen setzten einen Kreislauf aus Vertreibung und Verelendung in
Gang“ (ebd. S.57), wobei auch hier wichtig festzuhalten ist, dass viele Menschen aus
der Community Wege gefunden haben, dennoch einen Platz in der Gesellschaft zu
verteidigen.

Wurden auch bereits zu vorherigen Zeiten romani Kinder zum Zwecke der Chris-
tianisierung gewaltvoll von ihren Familien getrennt, fand dies in der Aufklirung eine
neue Drastik. Es wurden ,Konzepte“ fiir romani Kinder zusammengestellt, die das
Aufwachsen und die Bildung in Zucht- und Waisenhiusern und christlichen Familien
vorsahen (vgl. Jonuz & Weif3, 2020, S.13). Bekanntestes Beispiel war das Assimilations-
programm der Gsterreichischen Kaiserin Maria Theresia (vgl. ebd.). Thr ,Konzept“ galt
als Vorbild fiir den Raub vieler romani Kinder und die Einlieferung ihrer Eltern in Ar-
beitslager. Viele dieser ,Mafdnahmen*“ scheiterten allerdings aufgrund des Widerstan-
des der Familien (vgl. ebd. S.14).

7.4.3 Porajmos: Die Zeit wihrend des Nationalsozialismus
Trotz des restriktiven Vorgehens seitens der staatlichen Behoérden war es im Deut-
schen Kaiserreich und in der Weimarer Republik fiir viele Sinti:zze und Rom:nja noch
moglich, zumindest in Teilen Deutschlands ihr Leben zu gestalten. Mit der Macht-
ergreifung der Nationalsozialist:innen 1933 inderte sich dies grundlegend. In den
Niirnberger Nationalgesetzen von 1935 wurden neben Jiid:innen auch Sinti:zze und
Rom:nja offiziell als fremde race kategorisiert (vgl. Jonuz & Weif3, 2020, S. 64). Fiir die
verschiedenen romani Gruppen im Land folgten menschenverachtende Mafinahmen:
Sie wurden von der Rasserhygienischen Forschungsstelle (unter Leitung des Arztes
Robert Ritter) und fiir Polizeiakten systematisch ausgemessen und katalogisiert. Die
Rassenhygienische Forschungsstelle war maf3geblich fiir die Verfolgung und Ermor-
dung der Sinti:zze und Rom:nja verantwortlich, indem sie die wissenschaftliche und
gesetzliche Legitimationsgrundlage fiir die Griueltaten erstellte (vgl. S. 65).

Ab 1935 wurden Sinti:zze und Rom:nja innerhalb und auflerhalb Deutschlands in
Konzentrationslager (KZ) interniert. Mit dem Beginn des Krieges 1939 war es allen
romani Gruppen untersagt, ihren Aufenthaltsort zu verlassen. Frei leben konnte bald
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keine:r von ihnen mehr. Das Ausiiben von Berufen wurde ihnen untersagt und sie
mussten Zwangsarbeit leisten. Dieses Gesetz bereitete die ersten Deportationen ab
1940 vor (vgl. Fings, 2020). Ab 1943, mit Himmlers sogenanntem Auschwitz-Erlass,
begann eine systematische Verschleppung in das beriichtigte ,Zigeunerlager” nach
Auschwitz-Birkenau in Polen, welches fiir seine entsetzlichen Bedingungen bekannt
war (vgl. Fings, 2016, S.69). Zur Erkennung wurde den Erwachsenen ein Z auf den
Unterarm und den Kindern auf den Oberschenkel titowiert. Allein in Auschwitz star-
ben mindestens 22.000 inhaftierte Sinti:zze und Rom:nja durch Gewaltverbrechen,
unbehandelte Krankheiten, systematische Unterernihrung und Vergasung (vgl. Fings,
2020). Wie viele Sinti:zze und Rom:nja im Nationalsozialismus ums Leben gekommen
sind, ist bis heute nicht empirisch belegt. Die Zahl schwankt zwischen 200.000 und
500.000 Personen. Grundlegend fiur diese Unwissenheit ist der Mangel an Aufkli-
rungsinteresse. ,Die Mehrheit hat die Ermordung der Sinti und Roma nicht als
schwerwiegendes Verbrechen wahrgenommen.“ (ebd.). Aber auch die Methoden der
Vernichtung auflerhalb Deutschlands erschweren eine genaue Erforschung der Zah-
len, da hierbei die Opfer oft nicht erfasst wurden. Die Dunkelziffer muss folglich als
deutlich hoher angesehen werden.

In vielen Konzentrationslagern wurden grausame Menschenversuche an Sinti:zze
und Rom:nja durchgefithrt. In den KZs Buchenwald, Dachau, Ravensbriick und
Auschwitz wurden meist todlich endende Menschenversuche mit Fleckfieber, Giftgas
und Rontgenstrahlen, aber auch grauenhafte Methoden der Massenzwangssterilisa-
tion an Minnern, Frauen und Kindern erprobt (vgl. Fings, 2016, 78f.). Der NS-Arzt
Josef Mengele spielte hier eine zentrale Rolle. Er fithrte meist tédlich endende Versu-
che an romani Kinder-Zwillingspaaren durch.

7.4.4 Nach Kriegsende 1945

Auch nach Ende der NS-Zeit nahm die Verfolgung kein Ende: Es wurden anlasslos
polizeiliche Akten weitergefithrt, in Amtern und Behorden wurden sie weiterhin syste-
matisch diskriminiert. In vielen staatlichen und wissenschaftlichen Stellen saflen die
gleichen Personen, welche die Menschen in der NS-Zeit verfolgt hatten, weiter auf
ihren Positionen. Auch in der Schule wurden die Kinder und Jugendlichen in groflem
Umfang von denjenigen unterrichtet, die in der NS-Zeit ihre Verfolgung mitverant-
worteten (vgl. Jonuz & Weif3, 2020, S. 16). Eine grofRe Anzahl der romani Kinder wurde
ohne Einzelfallpriifung auf Férderschulen verwiesen. Entschidigungen wegen des er-
littenen Schulverbots in der NS-Zeit wurden systematisch auf Grundlage rassistischer
Stereotype wie etwa selbstverschuldete Faulheit abgewiesen. Auch die Nachkriegszeit
war also geprigt von kulturdeterministischen Annahmen und dem Stigma der , Inte-
grationsunwilligkeit*.

Schuldeingestindnisse und Anerkennung des Volkermords wurden erst auf
Druck der Biirger:innenrechtsbewegung der Sinti:zze und Rom:nja ab den 1970er-Jah-
ren erkimpft. Eine wichtige und medial beachtete Aktion war der Hungerstreik in der
ehemaligen KZ-Gedenkstitte Dachau von Aktivist:innen aus der Community (vgl.
Netzwerk fiir Demokratie und Courage Saar e. V., 0.]., S.18), welche die Auseinander-
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setzung mit Teilen des fortbestehenden Rassismus anstiefd. Auch durch die Proteste
wurde 1982 der Porajmos als Vélkermord anerkannt. Erst 13 Jahre spiter wurden
Sinti:zze und Rom:nja als Minderheit anerkannt, was insofern wichtig ist, weil ihnen
damit bestimmte Rechte und Schutz zustehen. Es wurden Selbstorganisationen, auch
in Form von Dokumentationszentren, gegriindet. Die Kriminalisierung und Diskrimi-
nierung bis hin zu Gewaltiibergriffen ist bis heute in weiten Teilen der Gesellschaft in
allen Milieus verbreitet. Bei den terroristischen Anschligen 2020 in Hanau waren al-
lein drei Sinti:zze und Rom:nja unter den insgesamt neun Opfern (vgl. Attia etal.,
2022, S. VI). Mit der Migration aus den neuen EU-Mitgliedstaaten hat sich der Rassis-
mus nochmals verschirft (vgl. ebd. S.19).

Pickel und Stark (2022) haben in ihrer Studie tiber rassistische Einstellungen ge-
geniiber Sinti:zze und Rom:nja in der deutschen Dominanzgesellschaft erfasst, dass
weiterhin grofie Wissensliicken tiber die Community existieren. Es werden diskrimi-
nierende Fremdbezeichnungen bedenkenlos reproduziert. Negative Vorurteile sind
gesellschaftlich bis in die Alltagssprache hinein akzeptiert. Obwohl Sinti:zze und
Rom:nja seit mehr als 600 Jahren fester Bestandteil der Gesellschaft sind, ,werden sie
mit einer aus Osteuropa stammenden Bevolkerungsgruppe assoziiert, die als ,Gefliich-
tete* nach Deutschland kommen.“ (ebd. S.27). Ein Drittel der Befragten ist der Mei-
nung, romani Gruppen wiirden sich nicht an Gesetze halten, 10 % fiihlen sich von der
Community bedroht und sehen Griinde fiir Diskriminierung bei ihnen und nicht bei
sich selbst (vgl. ebd. S. 28).

7.5 Handeln in der Berufsschule

Da Berufsschulen Teil dieser Gesellschaft sind, ist davon auszugehen, dass auch dort
die eben beschriebenen gadjé-rassistischen Annahmen zu Ungleichbehandlung, Aus-
schluss und Gewalt fihren kénnen. Aufgrund der strukturellen Benachteiligung von
romani im Bildungssystem ist zudem davon auszugehen, dass romani tiberdurch-
schnittlich hiufiger nach der Schule in eine berufliche Ausbildung und nicht in die
Universitit wechseln, sodass sie mit einer hohen Wahrscheinlichkeit in der Schiiler:in-
nenschaft der Berufsschule prisent sein werden. Institutioneller Rassismus in Schu-
len wird systematisch erst seit Beginn der 2000er-Jahre untersucht (vgl. Gomolla &
Radtke 2009). Eine der wenigen Studien, die von und mit Sinti:zze und Rom:nja ver-
antwortet wurde, ist eine Studie von Randjelovi¢ et al. (2022) tiber Rassismuserfahrun-
gen von romani Gruppen in den Bereichen Arbeit, Behtrden, Wohnen und Bildung.
Die meisten rassistischen Diskriminierungserfahrungen der Teilnehmenden bezogen
sich auf den Bereich Schule (vgl. ebd. S.98). Die Befragten berichten von Herabwiirdi-
gungen, Mobbing und kérperlicher Gewalt (Schubsen, Ohrfeigen) vonseiten der Lehr-
personen, Uber diskriminierende Schulstrukturen, Ungleichbehandlung und die Re-
produktion von Stereotypen, aber auch fehlende — oder geschichtlich verdrehte —
Erwihnung in Lehrbiichern (vgl. ebd. S.1001f.). Auch in Berufsschulen und Ausbil-
dungsbetrieben erfahren Sinti:zze und Rom:nja Diskriminierung. Sie erleben Diskri-
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minierung auf persénlicher und struktureller Ebene durch ihre Arbeitgeber:innen,
ihre Kolleg:innen, aber auch durch Kund:innen (ebd. S.72).

»Bei mir werden viel 6fters Taschenkontrollen gemacht als bei anderen. Wenn ich von der
Arbeit geh’, dann muss ich meine Tasche immer aufmachen, sie nennen’s immer: ,Ja, wir
miissen immer kontrollieren, jeder muss jeden kontrollieren, aber ich hab’ noch nie
einen Mitarbeiter von mir kontrolliert. Es ist immer nur ich, die kontrolliert wird, ich hab’
noch niemanden dort kontrolliert“. (Attia et al., 2022, S.72).

Mit Bezug auf Gomolla/Radtke (2009) heben Randjelovi¢ etal. (2022, S.243) Schule
und Ausbildungsorte als Sozialisationsinstanzen hervor, in denen massiv Ungleich-
wertigkeit und Ausgrenzung nicht nur von den Schiiler:innen, sondern ebenso von
ihren familidren Systemen und Freund:innenkreisen erlebt werden. Diese Erfahrun-
gen der Abwertung speichern sich tief ein und haben Einfluss auf die Identititsbil-
dung der Betroffenen. Auch Erfahrungen der Dethematisierung des Porajmos als
Unterrichtsthema auf der einen Seite und die Schneise, die die Taten der National-
sozialist:innen und breite Teile der deutschen Bevolkerung in jede romani Familie ge-
rissen haben, ,schaffen eine widerspriichliche Realitit, mit der er, so wie viele andere
Nachkommen von Uberlebenden, umgehen muss“ (ebd. S.244). Diese Diskrepanz
wird als befremdlich und schmerzhaft in den Interviews beschrieben.

Es muss bedacht werden, dass — wie bereits im geschichtlichen Teil der Lernein-
heit niher beschrieben — viele Kinder und Jugendliche direkt aus den Bildungsinstitu-
tionen in die Konzentrationslager geschickt wurden. ,Die Nachkriegsgeneration hatte
aufgrund dieser historischen Erfahrungen Angst vor Weiflen Institutionen®. (Barz im
Gesprich mit Maral 2021).

Im Dezember 2022 hat die Kulturministerkonferenz entschieden, in den Schulen
mehr Wissen iiber romani Gruppen und ihre Geschichte gelehrt werden soll (vgl. Be-
schluss der KMK 2022). Darin heifit es,

»le]ine wesentliche Voraussetzung sind die Vermittlung authentischer Informationen und
die Kenntnis {iber Geschichte und Gegenwart von Sinti und Roma. Dies ist ein wichtiger
Schritt zur Korrektur eines vorurteilsgeprigten Alltagswissens und trigt dazu bei, den
historisch-politischen und menschenrechtsorientierten Bildungsauftrag der Schulen zu
erfiillen.“ (ebd. S. 3).

Wichtig hierbei ist, das wird im Bericht betont, keine Verengung auf eine Verfolgungs-
und Opfergeschichte vorzunehmen. Sinti:zze und Rom:nja haben mit ihren Biirger:in-
nenrechtsbewegungen eine Anerkennung des Porajmos und Gedenktage und -orte er-
kampft. Diese Arbeit ist die Grundlage fiir eine ehrlichere Geschichtsschreibung und
ein Weckruf fiir rassismuskritisches Arbeiten in (Berufs-)Schulen und Gesellschaft.

Durch die Auseinandersetzung mit und Sensibilisierung fiir den strukturell ver-
ankerten Rassismus gegen Sinti:zze und Rom:nja in Bildungsinstitutionen und eine
Reflexion eigener stereotyper Bilder kénnen wir erste Schritte Richtung rassismuskriti-
scher Schulentwicklung machen. Dass diese Aufgabe nicht von Lehrpersonen allein
bewerkstelligt werden kann, ist klar. Hajdi Barz (2020) hat mit dem RomaniPhen-
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Archiv einen Kriterienkatalog fiir Lehrkrifte zusammengestellt, welcher insbesondere
Lehrenden ohne Rassismuserfahrungen dabei helfen kann, beispielsweise gutes Lern-
material fiir ihren Unterricht auszusuchen. In einer dieser Lerneinheit angeschlosse-
nen Aufgabe kénnen die Kriterien auf ein konkretes Material angewendet werden und
somit der Blick fiir rassistische Praxen trainiert werden.

Aufgaben

« In der Handreichung ,Gut gemeint ist nicht gut gemacht“ gibt es ein Krite-
rienraster, in dem zentrale Punkte aufgelistet werden, die dabei helfen sollen,
»die eigene Planung oder vorliegendes Material kritisch zu reflektieren“ (Barz
2020, S.9). Das Kriterienraster finden Sie {iber folgenden Link: Kriterienraster
(in der Handreichung auf Seite 23-27 zu finden) http://www.romnja-power.de/
wp-content/uploads/2021/03/201007_Kriterienraster_Online.pdf

- Bitte suchen Sie online nach Lehrmaterialien zum Thema Gadjé-Rassismus
bzw. Rassismus gegen Sinti:zze und Rom:nja und wenden Sie das , Kriterien-
raster zur Reflexion und Vermeidung von Rassismus gegen Sint:izze und
Rom:nja“ beispielhaft auf eine Seite an.

« Beschreiben Sie bitte, wie es [hnen mit der Bearbeitung der Aufgabe ergangen
ist. Was waren Herausforderungen, wo fiel Thnen die Zuordnung leicht und
an welchen Stellen haben sich noch Fragen oder Unsicherheiten aufgetan?
Bitte fiigen Sie die Seite aus dem gewihlten Material als PDF bei der Aufga-
benbearbeitung hinzu.


http://www.romnja-power.de/wp-content/uploads/2021/03/201007_Kriterienraster_Online.pdf




8 Antisemitismus

Diese Lerneinheit lidt zu einer kritischen Auseinandersetzung mit Antisemitismus
ein und hat das Ziel, ein grundlegendes Verstindnis fiir Antisemitismus zu schaf-
fen, seine Definitionen und Ausdrucksweisen zu beleuchten und konkrete Strate-
gien zu erarbeiten, um ihm entgegenzutreten. Der Text beginnt mit der Frage: Was
ist Antisemitismus und wie kann er definiert werden? Anschlieflend widmet sich
diese Einheit der Frage, wie Antisemitismus in der Schule begegnet werden kann.
Hier geht es darum, wie Antisemitismus in der Schule wirkt und was sich daraus
fiir pidagogische Konsequenzen ergeben.

Antisemitismus in Schule ist keine Neuheit. Antisemitische Auerungen und Hand-
lungen richten sich nicht nur gegen jiidische Schiiler:innen, Eltern oder Lehrkrifte,
sondern konnen auch nicht-jiidische Personen betreffen oder tiber Sprache und In-
halte wirksam werden — etwa durch Zuschreiben von Positionen, antisemitisch konno-
tierte Bemerkungen, die Verwendung unterschwellig antisemitischer Bildsprache oder
den unkritischen Einsatz von Lehrmaterialien und Schulbiichern.

Lehrkrifte an (Berufs-)schulen sind in besonderer Weise mit Antisemitismus
konfrontiert: Nicht nur im Raum Schule, sondern — insofern sie eine deutsche Fami-
lienbiografie haben — ebenfalls durch ihre persénliche Familiengeschichte: Die Ergeb-
nisse einer Studie von Lorenz-Sinai (2024) verdeutlichen, dass Lehrkrifte nach emotio-
naler Verbindung zur Geschichte und nach Handlungsmdoglichkeiten suchen, wihrend
sie sich im Spannungsfeld zwischen 6ffentlicher Erinnerungskultur und familidrer
(Nicht-)Auseinandersetzung mit der Shoah bewegen und im Klassenraum den unter-
schiedlichen Beziigen der Schiiler*innen zum Thema gerecht werden sollten. Diese
mehrfache Konfrontation erfordert sowohl padagogisches Feingefiihl, fundiertes Wis-
sen sowie eine Reflexion der eigenen pidagogischen Haltung (Chernivsky & Lorenz-
Sinai, 2024; Karakayali & Holler, 2022).

Mit Blick auf die Gesamtgesellschaft zeigt sich, dass bestimmte Geschichtsbilder
und Erzihlmuster immer wieder auftauchen (Papendick et al., 2020). Diese zeichnen
sich durch ein weitgehendes Schweigen tiber die eigene familidre Verstrickung in die
nationalsozialistische Diktatur, durch Narrative der Selbstviktimisierung, eine Beto-
nung des eigenen Leids im Zweiten Weltkrieg, durch grofle emotionale und soziale
Distanz zu jiidischen Menschen und anderen Opfergruppen sowie durch die Vorstel-
lung aus, dass die eigenen Vorfahren entweder unbeteiligt oder sogar Teil des Wider-
stands gewesen seien (Lorenz-Sinai, 2024, S. 242).

Aus den beschriebenen dominanzgesellschaftlichen Geschichtsbildern kénnen
fur den Berufsschulkontext mehrere zentrale Konsequenzen abgeleitet werden: Ers-
tens wird deutlich, wie wichtig die biografische Selbstreflexion von Lehrkriften ist: Die
Auseinandersetzung mit eigenen familiiren Narrativen zur NS-Zeit kann helfen, un-
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bewusste Ubernahmen von Entlastungs- oder Verdringungsgeschichten zu erkennen
und kritisch zu hinterfragen. Zweitens bedarf es eines multiperspektivischen und anti-
semitismuskritischen Geschichtsunterrichts, der judische Stimmen sichtbar macht,
ohne judische Schiiler:innen vor der Klasse blof3zustellen, indem sie iiber ihr Leben
oder ,das Judentum® etwas sagen miissen.

So kann beispielsweise die Férderung von historischer Empathie im Zentrum ste-
hen — jedoch jenseits einer rein affektgesteuerten Betroffenheitspadagogik. Vielmehr
gilt es, pidagogische Ansitze zu entwickeln, die Nahe zu den Opferperspektiven er-
mdglichen und zugleich zur kritischen Auseinandersetzung befihigen.

Drittens stellt sich die Frage, wie Schulen Rdume schaffen konnen, in denen auch
die vielfiltigen biografischen und kulturellen Beziige der jiidischen Schiiler:innen
Raum bekommen und reflektiert werden, ohne sie zu tiberfordern oder zu stigmatisie-
ren. Viertens muss auf Beschwerden seitens jiidischer Schiiler:innen und ihrer Eltern
konsequent und ernsthaft reagiert werden und die Betroffenen miissen aktiv in den
Losungsprozess eingebunden werden.

Aus diesen Uberlegungen kann abgeleitet werden, dass Berufsschulen Antisemi-
tismuskritik nicht nur inhaltlich vermitteln miissen, sondern auch strukturell und bio-
grafisch reflektieren — bei Lehrkriften wie bei Schiiler:innen. Ziel dieser Lerneinheit
ist es, hierfiir einleitende Impulse zu setzen und Angebote zu machen.

8.1 Was ist Antisemitismus und wie kann er definiert
werden?

Antisemitismus beginnt nicht erst bei offener Gewalt, sondern schon bei stereotypen
Zuschreibungen und der Kategorisierung von Menschen. Wenn im Schulalltag von
,den Juden“ gesprochen wird oder unbewusst angenommen wird, dass keine jiidi-
schen Personen anwesend sind, schafft das bereits Ausgrenzung. Ein typisches Muster
ist die sprachliche Gegentiberstellung von , Deutschen und Juden“ — als kénnten Men-
schen nicht beides gleichzeitig sein. Diese Trennung zeigt sich im Berufsschulkontext
besonders deutlich, wenn etwa im Unterricht tiber jiidisches Leben nur in historischen
oder auslindischen Kontexten gesprochen wird, nicht aber als selbstverstindlicher Teil
der deutschen Gegenwart.

Antisemitismus ist ein komplexes Phinomen, welches subtile Vorurteile, histo-
risch gewachsene Stereotype und spezifische Verschworungsnarrative umfasst, die
sich iiber Jahrtausende entwickelt haben. Es manifestiert sich in verschiedenen For-
men — vom religiésen Judenhass/Antijudaismus iiber rassistischen Antisemitismus
bis hin zu Ausprigungen nach der Shoah. Charakteristisch ist die widerspriichliche
Zuschreibung sowohl iiberméafliger Macht als auch Minderwertigkeit. Antisemitismus
dient als Projektionsfliche fur gesellschaftliche Krisen und wandelt sich kontinuier-
lich, wihrend seine grundlegenden Strukturen bestehen bleiben.

Ein wichtiges Merkmal des Antisemitismus ist die Umkehr von Téter:innen und
Opfern:
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,Im Unterschied zum kolonialen Anderen ist der antisemitisch markierte Andere nicht
nur minderwertig, sondern mit Macht ausgestattet. Und deshalb gefihrlich. Antisemitis-
mus bietet Gelegenheit, sich selbst als Opfer zu sehen und sich vorzustellen, beherrscht
und ausgebeutet zu werden.“ (Messerschmidt, 2005, S.139)

Antisemitismus kann als eine ,flexible Ideologie“ (Messerschmidt, 2022b) verstan-
den werden, durch welche sich Feindbilder und gewaltvolle Vorurteile festigen, un-
abhingig von den tatsichlichen Handlungen von Jid*innen. Antisemitische Ge-
walt bedroht den Alltag und das Leben von Jiid*innen. Ahnlich wie Rassismus
bedient sich auch Antisemitismus des ,Othering-Prinzips“ (Hall, 2003 [1997]):
Jud*innen werden durch Stereotype und antisemitische Vorurteile entindividuali-
siert und als das schlechte ,Andere” in Gegentiberstellung zu vermeintlich gleichen
und guten Individuen konstruiert. Diese Vorurteile ,sind ideologische Konstruktio-
nen eines Feindbildes, die als Phantasmen die Wahrnehmung der Wirklichkeit ver-
zerren.“ (Bernstein, 2020, S.38). Es mag paradox klingen, aber antisemitische
Feindbilder festigen sich, gerade weil sie falsch und flexibel sind.

Wird erklirt, was Antisemitismus ist, spielen Situationsbeschreibungen und Beispiele,
wie oben ausgefiihrt, eine grofse Rolle. Sie stellen den Versuch dar, der Vielschichtig-
keit antisemitischer Erscheinungsformen gerecht zu werden, indem Antisemitismus
anhand konkreter Beispiele nach der Darstellung einer Begriffsdefinition erklirt wird.

Es gibt keine alleinige, allgemein anerkannte Definition. Antisemitismusfor-
scher:innen stellen sich die Frage, ob es aufgrund der Komplexitit und stetigen Verin-
derung tiberhaupt eines einheitlichen Begriffs bedarf (Ullrich etal., 2024; Ullrich
2022). Denn je nach wissenschaftlicher Tradition und Forschungsperspektive existie-
ren verschiedene theoretische Ansitze und Begriffsbestimmungen zu Antisemitis-
mus. Auch ist Antisemitismus an historische und gesellschaftliche Kontexte gebunden
und wandelt seine Erscheinungsformen entsprechend der jeweiligen Epoche. Diese
Anpassungsfihigkeit zeigt sich darin, dass antisemitische Vorurteile und Feindbilder
zwar auf dhnlichen Grundmustern basieren, aber ihre konkreten Ausdrucksformen
den zeitgendssischen Verhiltnissen anpassen. Antisemitismus kann folglich als eine
flexible Ideologie“ (Messerschmidt, 2022b, S.79; Mendel et al., 2022) verstanden wer-
den. Viele Forscher:innen im Bereich Antisemitismus haben sich nicht zum Ziel ge-
setzt, ,den einen wahren Begrift zu destillieren“ (Ullrich etal., 2024, S.10), um Anti-
semitismus zu beschreiben, sondern die Vielfiltigkeit aufgezeigt.

Im Folgenden werden kurz die zwei geldufigsten Definitionen vorgestellt, die in
der Auseinandersetzung mit Antisemitismus immer wieder herangezogen werden.
Sie beschreiben Antisemitismus sehr weit gefasst und veranschaulichen unterschied-
liche Erscheinungsformen dann anhand von Beispielen und Situationsbeschreibun-
gen.

Es sollte bedacht werden, dass Definitionen lediglich Hilfsmittel, nicht letzte
Wahrheiten sind. Als niitzliche Werkzeuge und Abkiirzungen kénnen sie Probleme
l6sen helfen. Sie bieten jedoch keine erschépfende Darstellung der Wirklichkeit.
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Die , Arbeitsdefinition der International Holocaust Remembrance Alliance®, kurz
IHRA,?* wird in Europa und international von vielen Regierungs- und Nichtregie-
rungsorganisationen verwendet. Der Titel ,Arbeitsdefinition‘ sagt bereits aus, dass es
sich hier um keine abgeschlossene Begriffsbestimmung handelt. Sie ist anwendungs-
bezogen und hilft, Antisemitismus in der Praxis zu erkennen, zu benennen und dage-
gen vorzugehen, und ist weniger fiir wissenschaftliche oder juristische Bereiche ausge-
legt. Antisemitismus ist laut dieser Definition

»[...] eine bestimmte Wahrnehmung von Jiidinnen und Juden, die sich als Hass gegeniiber
Judinnen und Juden ausdriicken kann. Der Antisemitismus richtet sich in Wort oder Tat
gegen jidische oder nichtjiidische Einzelpersonen und/oder deren Eigentum sowie gegen
judische Gemeindeinstitutionen oder religiése Einrichtungen. (International Holocaust
Remembrance Alliance (IHRA), 2016)“

Die ITHRA-Definition wird durch elf Beispiele erweitert.?> Neben weiteren merken
Holz (2024) und Hirschauer (2025) an, dass die zentrale Formulierung zu allgemein
gefasst sei: Antisemitismus wird als eine , bestimmte Wahrnehmung von Jiidinnen und
Juden“ beschrieben — ein Begriff, der irrefithrend sei. Er suggeriere, antisemitische
Vorstellungen seien fehlerhafte Wahrnehmungen realer Eigenschaften, etwa wirt-
schaftlicher Aktivititen. Wissenschaftlich gilt jedoch: Antisemitismus beruht nicht auf
tatsichlichen Eigenschaften jiidischer Menschen, sondern auf Projektionen, Fantasien
und ideologischen Konstruktionen. Es handelt sich nicht um Wahrnehmung, sondern
um ein ,Geriicht iber die Juden“ (Adorno, 1951/2001, S.9). Das bedeutet: Antisemitis-
mus hat nichts mit den realen jiidischen Menschen zu tun. Daraus folgt: Ganz gleich,
wie sich Jiid*innen verhalten, Antisemitismus entsteht und besteht unabhingig da-
von. Dies ist grundlegend wichtig zu verstehen, da sich die Vorurteile und Annahmen
aus der Projektion und Fiktion der nichtjudischen Personen speisen. Antisemitismus
spricht Menschen auf einer emotionalen Ebene an und ,ist zu verstehen als eine Ver-
bindung aus Weltanschauung und Leidenschaft, also eine spezifische Art zu denken
und zu fithlen* (Salzborn & Kurth, 2019, S. 6). Dariiber hinaus zeigt sich Antisemitis-
mus nicht nur in ,,Hass“, sondern kann dariiber hinaus auch in Form von Ekel, Scham
oder Neid (Holz, 2024) duflern.

Die zweite populire Definition ist die Jerusalemer Erklirung zum Antisemitis-
mus (JDA) aus dem Jahr 2021. Sie ist laut ihrer Verfasser:innen als Antwort auf die
IHRA-Definition entwickelt worden (JDA, 2021). Sie erhebt den selbsternannten An-
spruch, explizit zwischen legitimer Kritik an der Politik des Staates Israel und anti-
semitischen Auflerungen zu unterscheiden.

24 Die IHRA ist ein Zusammenschluss von etwa 35 Staaten, dem neben nahezu allen europiischen Lindern auch Argenti-
nien, Australien, Kanada, die USA und Israel angehéren.

25 Die IHRA-Definition entstand als Reaktion auf den nach 2000 verstirkt wahrgenommenen ,Antisemitismus gegen Israel“.
Sieben der elf Beispiele beziehen sich explizit auf israelbezogenen Antisemitismus. Ein zentraler, oft iibersehener Aspekt
der Definition ist jedoch der Hinweis auf die Kontextabhingigkeit: ,,Ob es sich bei solchen Aussagen tatsichlich um
Antisemitismus handelt, kann nur ,unter Beriicksichtigung des Gesamtkontexts‘ entschieden werden“ (Holz, 2024). Die
angefiihrten Beispiele sind daher als Analysehilfen zu verstehen, die eine differenzierte Betrachtung unterstiitzen, aber
nicht ersetzen kénnen.
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In ihrem theoretischen Kernaufbau weist die JDA keine fundamentalen Unter-
schiede zu der IHRA-Definition auf (Haury, 2023, S.299-300). Sie charakterisiert Anti-
semitismus ebenfalls auf einer primir beschreibenden Ebene, benennt diese aller-
dings konkreter als ,Diskriminierung, Vorurteil, Feindseligkeit oder Gewalt gegen
Judinnen und Juden als Jiidinnen und Juden“. Auch sie arbeitet zur Verdeutlichung
mit einem Katalog illustrativer Beispiele.

Die Antisemitismus-Definition der JDA lautet:

»Antisemitismus ist Diskriminierung, Vorurteil, Feindseligkeit oder Gewalt gegen Jiidin-
nen und Juden als Jiiddinnen und Juden (oder jiidische Einrichtungen als jiidische).“ (JDA,
2021).

Die Recherche- und Informationsstelle Antisemitismus (RIAS) (Kinzel & Poensgen,
2024) und andere weisen u. a. darauf hin, dass die JDA-Definition eine bedeutende Ein-
schrinkung aufweist: Sie benennt ausschliefRlich Jiid:innen als Betroffene von Anti-
semitismus und spezifiziert dies noch enger als ,Jiidinnen und Juden als Jiidinnen
und Juden“. Diese Formulierung ignoriert die Erkenntnisse der Antisemitismusfor-
schung sowie die Praxiserfahrungen von RIAS und anderen zivilgesellschaftlichen
Organisationen, die belegen, dass antisemitische Angriffe auch gegen nichtjiidische
Personen gerichtet sein konnen.

Im Kontext der teils gegensitzlichen Antisemitismusdefinitionen wie IHRA und
JDA plidiert dieser Text, sich nicht an polarisierenden Entweder-oder-Logiken zu ori-
entieren. Hilfreich ist, anzuerkennen, dass es Bereiche gibt, die diskursiver Auseinan-
dersetzung bediirfen: Demokratie, Bildung und Aufklirung erfordern kontinuierliche
reflexive Anstrengungen und weniger, sich in Kimpfe um Positionierung zu begeben —
sprich, sich fiir oder gegen eine Definition zu stellen. Die gegenwirtige Antisemitis-
muskritik 1duft sonst Gefahr, ihre kritische Qualitit und Tiefenschirfe einzubiifien
(Holz & Bisky, 2024). Ein Blick auf Selbstkritik, Argumentation und differenzierte

8.2 Antisemitismus in der Schule begegnen

Dass Antisemitismus in Schulen zugenommen hat, ist vor dem Hintergrund eines
deutschland- und weltweiten Anstiegs von Antisemitismus nicht verwunderlich.

Seit 2023 hat sich die Anzahl antisemitischer Gewalttaten drastisch erhcht — deut-
sche Behorden registrierten iiber 5.000 antisemitische Straftaten — und bleibt seither
unverdndert auf diesem hohen Niveau (BMI, 2024). Diverse Studien wie die Mitte-Stu-
die (Zick & Kupper, 2023) und die Autoritarismusstudie der Universitit Leipzig (De-
cker etal., 2022) belegen dies. Die Mitte-Studie 2023 etwa verzeichnet einen Anstieg
antisemitischer Einstellungen in Deutschland.

Durch eine Studie der Universitit Bielefeld von Zick, Hévermann, Jensen, Bern-
stein und Perl (Zick etal., 2017) aus dem Jahr 2017 konnte herausgearbeitet werden,
dass nur etwa ein Viertel der Betroffenen antisemitischer Vorfille diese auch melden
und daher von einer immens hoheren Dunkelziffer ausgegangen werden muss. Als
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Grund fiir das Nichtanzeigen von Straftaten wird auch der Mangel an Vertrauen in die
offentlichen Behérden angegeben.

Fir den Bereich Schule zeigt sich folgendes Bild: Studien wie die Bundeslin-
derstudienreihe des Kompetenzzentrums fiir antisemitismuskritische Bildung und
Forschung?® und Bernsteins Studie zu Antisemitismus an Schulen in Deutschland
(Chernivsky & Lorenz-Sinai, 2024; Bernstein, 2020) untersuchen, wie pidagogisches
Personal Antisemitismus wahrnimmt und damit umgeht, und wie jiidische junge Er-
wachsene ihn im schulischen Alltag riickblickend erleben und verarbeiten — mit dem
Ziel, Unterschiede und Gemeinsamkeiten in den Perspektiven von Betroffenen und
Nichtbetroffenen herauszuarbeiten. Bewusst nimmt die Studie auch die persénliche
Involviertheit der befragten Lehrkrifte mit auf, indem sie nach Erstkontakt mit Anti-
semitismus fragt:

,Die nichtjiidischen Lehrer*innen beginnen ihre Interviewerzihlungen zunichst tiber-
wiegend mit der Einschitzung, dass sie in ihrer Kindheit keine direkten Beriihrungs-
punkte mit Antisemitismus hatten. Dies fithren sie auf den fehlenden Kontakt mit Judin-
nen und Juden und jiidischem Leben zurtick. In dieser Verkniipfung driickt sich die
Vorstellung aus, dass Antisemitismus unmittelbar mit jiidischer Prisenz zusammen-
hinge.“ (Chernivsky & Lorenz-Sinai, 2024, S. 20)

Diese Aussagen passen mit den Erkenntnissen zusammen, dass in deutschen Fami-
lien wenig iiber die eigene Vergangenheit in der NS-Zeit gesprochen wird.

Die Bundeslinderstudienreihe zeigt weiter, dass sich institutioneller Antisemi-
tismus in Schulen durch die Verharmlosung, Leugnung und das Ausblenden anti-
semitischer Strukturen, die unreflektierte Annahme jidischer Abwesenheit, die Nicht-
beachtung judischer kultureller und religioser Praktiken sowie durch mangelnde
Beschwerdewege bei entsprechenden Vorfillen zeigt. Jiidische Schiiler:innen und
Lehrkrifte konnen ihre religiose und kulturelle Identitit an deutschen Schulen kaum
unbeschwert leben, da dies mit Diskriminierung und Sicherheitsbedenken verbunden
ist. Das Bildungssystem ignoriert weitgehend jtidische Erfahrungen mit der Shoah
und Antisemitismus, die Vielfalt judischen Lebens sowie praktische Bediirfnisse wie
judische Feiertage oder koschere Verpflegung (Chernivsky & Lorenz-Sinai, 2024).

Mit Blick auf Antisemitismus an Schule ist es sinnvoll, ein erweitertes Verstind-
nis heranzuziehen und einen Blick auf die Ausprigung von Antisemitismus in Institu-
tionen zu werfen. Hierfiir bietet sich der Terminus ,institutioneller Antisemitismus*
an, da er weniger auf Verhalten und Einstellungen fokussiert, sondern darauf, wie so-
ziale Ordnungen und Hierarchiegefille, auch im Raum (Berufs-)Schule, hergestellt
und immer wieder erneuert werden.

Institutioneller Antisemitismus
Beim institutionellen Antisemitismus wird Antisemitismus als gesellschaftliches
Machtverhiltnis verstanden, das sich in sozialen Praktiken und den Erfahrungen von

26 Das in Berlin anséssige Kompetenzzentrum fiir antisemitismuskritische Bildung und Forschung, ehemals , Kompetenz-
zentrum fiir Priavention und Empowerment* (bis 2023), qualifiziert Fach- und Fithrungskrifte aus Bildung, Sozialer Arbeit
und Verwaltung weiter und realisiert gemeinsam mit der Fachhochschule Potsdam Forschungsprojekte.
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Jud:innen zeigt. Besonders in Institutionen wie Schulen, Hochschulen oder der Poli-
zei manifestiert sich Antisemitismus, der in institutionellen Praktiken tradiert wird
und die Gleichberechtigung, Teilhabe und Sicherheit jiidischer Communities betriftt
(Chernivsky & Lorenz-Sinai, 2025). In der Geschichte fithrte die strukturelle Diskrimi-
nierung von Jid:innen durch Verweigerung fundamentaler Menschenrechte immer
wieder zu massiver Gewalt gegen jiidische Gemeinschaften und erméglichte die Um-
setzung der antisemitischen Vernichtungsabsicht. In der Nichtbeachtung der struktu-
rellen Dimension sehen Chernivsky und Lorenz-Sinai (2025) einen Beweis der Norma-
lisierung dieser Diskriminierung. Eine institutionenbezogene Antisemitismusfor-
schung untersucht neben dem Auftreten antisemitischer Vorfille implizites Wissen
und Routinen im institutionellen Umgang mit Antisemitismus sowie die biografische
Pragung von Fachkriften durch tradierte antisemitische Wissensbestinde (Chernivsky
& Lorenz-Sinai, 2024). Sie analysiert beispielsweise folgende Fragen:

Wurde und wird auch Antisemitismus in Form von Verfahrensweisen, Werten, Normen
und Wissensbestinden in Institutionen und Organisationen institutionalisiert? Diskrimi-
nieren scheinbar neutrale Gesetze und Verfahrensweisen Juden:Jiiddinnen? Und wenn ja,
wo und wie geschieht dies genau? (Arnold & Karakayali, 2024)

Die Mehrheit der Jiid:innen in Deutschland hat eine Migrationsgeschichte. Antisemi-
tismusforschung ist so zum Beispiel auch fiir das Verstindnis antislawischen Rassis-
mus wichtig, wobei nicht Gleichsetzungen, sondern die prizise Analyse von Unter-
schieden, Gemeinsamkeiten und moglichen Uberschneidungen zwischen Antisemi-
tismus und verschiedenen Rassismusformen im Fokus stehen sollte (vgl. ebd.). Diese
Forschungsperspektive hat auch Auswirkungen darauf, wie Berufsschule als Institu-
tion in Bezug auf Diskriminierung analysiert wird und was es dort zu tun gibt.
Aufgrund der polarisierten gesellschaftlichen Diskurse sind die Diskussionen zu
der Thematik auch in Klassenriumen oftmals stark emotionalisiert. Insbesondere
antimuslimischer Rassismus und Antisemitismus werden zum Teil gegeneinander
ausgespielt — nicht zuletzt im Kontext des schon seit Jahrzehnten andauernden Nah-
ostkonfliktes. Lehrkrifte sollten hier eine ausgleichende und versachlichende Rolle
einnehmen, die aber auch Platz fir Emotionen lisst und vor diesen keine Angst hat.
Nur so kénnen die Verletzungen auf beiden Seiten ernst genommen und ein respekt-
volles Miteinander erméglicht werden (Chernivsky & Lorenz-Sinai, 2024, S.15-16).

8.2.1 Nahostkonflikt in Berufsschule thematisieren

Es braucht an einer antisemitismuskritischen Schule mehr als die Vermittlung von
Faktenwissen iiber Antisemitismus, Nationalsozialismus, Shoah und Nahostkon-
flikt?, da Antisemitismus wesentlich auf der Konstruktion und Festigung nationaler
Selbstbilder basiert. Diese miissen kritisch hinterfragt werden. Sprich, eine scheinbare
Selbstverstindlichkeit nationaler Identititskonzepte zu problematisieren und die da-
mit verbundenen Mechanismen zu analysieren: das Wechselspiel zwischen Selbst-

27 Mit Nahostkonflikt ist der Konflikt zwischen Israelis und Paldstinenser:innen gemeint.
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und Fremdethnisierung, zwischen Ein- und Ausgrenzung sowie zwischen Aufwer-
tung der eigenen und Abwertung anderer Gruppen (Haury, 2024, S.32). Besonders
deutlich wird dies in Debatten tiber Antisemitismus und den Nahostkonflikt, die stark
von unterschiedlichen nationalen, religiosen und politischen Identititsvorstellungen
geprigt sind. Der Hamas-Angriff vom 7. Oktober 2023 auf Israel fiihrte zu einem star-
ken Anstieg von Antisemitismus und antimuslimischem Rassismus deutschland- und
weltweit, wodurch ein deutlicher Handlungsbedarf entsteht (Fava, 2024, S.119-120). Es
braucht Riume, in denen der ,Konflikt iiber den Konflikt“ thematisiert werden kann,
um die eigenen Motivationen, Emotionen und Positionierungen zu reflektieren
(Haury, 2024, S. 33).
Die von Rosa Fava formulierten Leitlinien kénnen dabei helfen:

,Erstens: antisemitischen Deutungen des Nahostkonflikts und daraus resultierenden
Handlungen entgegentreten — jiidische Jugendliche in den Blick nehmen. Zweitens: ras-
sistischen Deutungen palistinensischer Proteste und damit verbundenen Konsequenzen
entgegentreten — palistinensische Jugendliche ernst nehmen; antimuslimischem Rassis-
mus entgegentreten.“ (Fava, 2024, S.119)

Folgende zusammengefasste Erliuterungen zu den Leitlinien veranschaulichen, wel-
che Beispiele in den Blick genommen werden miissen und ernst genommen werden
sollten:
1. Verfilschende Narrative zum Hamas-Massaker
Nach dem Angriff der Hamas wurden die Gewaltakte in Teilen der palistinasoli-
darischen Szene als eine ,legitime Form von Widerstand“ konstruiert und durch
Verschworungserzihlungen relativiert. Diese Umdeutungen verharmlosen Ter-
ror und erschweren eine sachliche Auseinandersetzung mit dem Geschehen.
2. Verdringung judischen Lebens aus dem 6ffentlichen Raum
In der Folge des Massakers zogen sich viele jiidische Menschen zum Schutz vor
gewaltsamen Ubergriffen aus 6ffentlichen Riumen zuriick. Auch jiidische Ein-
richtungen und Gedenkstitten wurden zunehmend Ziel von Angriffen, was
(Re-)Traumatisierungen ausloste.
3. Israelbezogener Antisemitismus als Dauerproblem
Antisemitische Haltungen duflern sich hiufig in Form tiberzogener oder einseiti-
ger Israelkritik, in der beispielsweise das Existenzrecht Israels infrage gestellt oder
das Agieren der israelischen Regierung mit dem Holocaust gleichgesetzt wird.
Diese Erzihlmuster sind weit verbreitet und prigen politische Diskurse sowie
antisemitische Taten seit Langem.
4. Reaktivierung rassistischer Diskurse
Palistinasolidarische Proteste fithrten in der 6ffentlichen Debatte zu pauschalen
Zuschreibungen von Antisemitismus an migrantische Gruppen. Alte rassistische
Narrative tiber Integration und Zugehorigkeit wurden reaktiviert und instrumen-
talisiert.
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5. Repression palistinensischer Ausdrucksformen
Palistinensische Symbole und AuRerungen wurden vielfach vorschnell mit Ter-
ror gleichgesetzt und durch teils staatliche Repressionen unterdriickt. Dies fithrte
zu Unsicherheiten im pidagogischen Alltag und verdringte notwendige differen-
zierte Auseinandersetzung.

6. Marginalitit paldstinensischer Communities
Palistinensische Menschen in Deutschland erleben tiefgreifende soziale Aus-
grenzung und politische Unsichtbarkeit. Ihre Perspektiven finden selten Gehor,
was Frustrationen verstirkt (Fava, 2024, S.121-124) und einen empathischen Dia-
log unter Menschen mit verschiedenen Betroffenheiten erschwert oder gar ver-
hindert.

Der Blick ,auf beide Seiten“ darf keine Verzerrung in Bezug auf die jeweilige gesell-
schaftliche und kollektive Situation beinhalten. Vielmehr miissen die unterschied-
lichen Betroffenheiten méglichst genau und auch in ihrer Wechselwirkung betrachtet
werden. Lernrdume zu Diskriminierung, Hass und Gewalt sind von Traumata und
Konflikten geprigt. Nach dem 7. Oktober 2023 gleichen sie laut Fava teils ,Notaufnah-
men*“, da viele verletzt sind und Unterstiitzung brauchen. Zudem sind sie in gesell-
schaftliche Hierarchien eingebettet, die oft vereinfacht werden. Lehrkrifte miissen die
Vielschichtigkeit erfassen. Fiir die Thematisierung des Nahostkonflikts ist eine diffe-
renzierte, antisemitismuskritische Bildungsarbeit essenziell, welche Formen des anti-
muslimischen Rassismus mitbearbeitet (Fava, 2024, S.124).

8.2.2 Antisemitismus und Sprache

Antisemitismus zeigt sich in der Schule auch sprachlich — durch subtile, historisch
geprigte Ausdrucksformen von Schiiler:innen und Lehrkriften, die als sprachliche Ge-
walt wirken. In ihrer soziologisch-qualitativen Interviewstudie mit 251 judischen Schii-
ler:innen, deren Eltern sowie jiidischen und nichtjudischen Lehrkriften an 171 Schu-
len (2017-2019) zeigt Julia Bernstein (2020) auch, wie sich Antisemitismus im
schulischen Alltag verbal duflert — etwa durch die Verwendung des Wortes ,Jude“ als
Schimpfwort auf deutschen Schulhéfen:

,Es ist einfach... normal, keiner denkt dartiber nach. Ich konnte ja auch was Anderes sa-
gen, ,Arschloch oder ,Lauch’, [...] es hat keine Bedeutung, warum wir ,Juden” sagen. Es
istnichts Besonderes. Das sagt man halt einfach so.“ (Bernstein, 2020, S. 87).

Das Wort Jude wird dabei oft als Synonym fiir Geiz, Betrug, Gier, Opfer oder Schwiche
genutzt (vgl. ebd.). In diesem Zusammenhang betont Bernstein Folgen fiir das Selbst-
bild jiidischer Schiiler:innen. Neben dem, dass sich durch den Gebrauch des Wortes
Jude antisemitische Stereotype und Differenzkonstruktionen wiederholen und gefes-
tigt werden, werden jiidische Identititen stigmatisiert, sodass die Aussage ,,ich bin Jii-
din oder Jude* oft mit schmerzhaften, negativen Gefithlen verbunden ist.
Antisemitische Sprache und Handlungen bleiben im Schulalltag hiufig unbeach-
tet und wie eben beschrieben und als ,normal“ bewertet — etwa Schmierereien, Dro-
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hungen oder eben Begriffe wie ,Jude“ als Schimpfwort. Besonders wenn die Ti-
ter:innen anonym bleiben, reagieren Lehrkrifte oft nicht. Diese Passivitit trigt zur
Normalisierung antisemitischer Einstellungen bei. Auch Lehrkrifte selbst duern Un-
sicherheiten im Umgang mit solchen Vorfillen (Chernivsky & Lorenz-Sinai, 2024,
S.43-44).

Judische Schiiler:innen und Eltern fordern hingegen klare, ernst gemeinte Reak-
tionen: Beschwerden sollen ernst genommen, zeitnah bearbeitet und Betroffene einbe-
zogen werden. In Bundeslindern wie Berlin oder Baden-Wiirttemberg gibt es bereits
eine Meldepflicht fiir antisemitische Vorfille. Dennoch bestehen hiufig Unklarheiten
uber Kriterien, Zustindigkeiten und Verfahren, teilweise auch Widerstinde aus Sorge
um das Schulimage (vgl. ebd. S. 4445).

Ein wirksamer Umgang mit antisemitischer Sprache erfordert daher klare Struk-
turen und pidagogisches Handeln zugleich: Lehrkrifte sollten antisemitische Aufle-
rungen benennen, einordnen und dokumentieren. Transparente Meldewege, verbind-
liche Kriterien und kollegiale Unterstiitzung geben Sicherheit — und setzen ein klares
Zeichen gegen Antisemitismus im Schulkontext.

Damit sind wir bei der Frage, wie Antisemitismus im Schulalltag wirkungsvoll
begegnet werden kann. — Eine wirksame Privention beginnt im Kollegium und setzt
sich im Unterricht fort: Klare Beschwerdewege, ein sensibilisiertes Team und ein anti-
semitismuskritischer, fachiibergreifender Unterricht kénnen Ansatzpunkte sein. Be-
rufsschulen haben dabei einen besonderen Vorteil: Thr Praxisbezug eréffnet viele Mog-
lichkeiten, antisemitische Denkmuster alltagsnah zu hinterfragen und Auszubildende
fuir Vielfalt und respektvolles Miteinander in der Arbeitswelt zu stirken.

Angelehnt an Chernivsky und Lorenz-Sinai (2024, S.51-54) konnen folgende
Handlungsimpulse als Anregung fiir Verinderungsprozesse in der Institution Berufs-
schule genutzt werden. Diese finden in diesem Buch bereits an anderen Stellen zum
Umgang mit Rassismus an Berufsschulen in dhnlicher Weise Erwihnung:

« Sensibilisierung von Lehrkriften fiir Antisemitismus

« Betrachtung antisemitischer Vorfille als strukturelles Problem

« Ausbau von Schutz- und Beschwerdewegen

« Entwicklung fachiibergreifender antisemitismuskritischer Unterrichtspraxis

« Vertiefte Auseinandersetzung mit Formen und Funktionen des Antisemitismus

« Befihigung von Lehrkriften, antisemitische Inhalte in Materialien zu erkennen

« Konsequenter Schutz betroffener Schiiler:innen und Familien

« Strukturelle Schulentwicklungsmafinahmen statt individueller Verantwortungs-
zuweisung

« Klirung von Zustindigkeiten im Schulkollegium

« Unterstiitzung durch Schulleitung und -aufsicht

« Biografische Reflexionsangebote fiir Schiiler:innen und Lehrkrifte

« Selbstreflexion von Fachkriften {iber eigene Haltungen und Deutungsmuster

« Kritische Betrachtung der Schulgeschichte in der postnationalsozialistischen Ge-
sellschaft
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Aufgabe

- Institutioneller Strukturscan: Entwickeln Sie ein visuelles Mapping-Tool (z. B.
Freemind, recherchieren Sie sonst dazu passende Tools im Netz), mit dem Sie
die strukturellen Dimensionen von Antisemitismus in Threr Berufsschule/
Universitit/Praktikumsstelle erfassen konnen. Untersuchen Sie systematisch
Bereiche wie Schulordnung, Festkalender, Raumgestaltung, Kantinenangebot
und Unterrichtsmaterialien. Prisentieren Sie Ihre Ergebnisse in Form einer
interaktiven Kurzprisentation, die Handlungsbedarfe aufzeigt und struktu-
relle statt individueller Losungsansitze vorschligt.

« Biografische Audio-Collage: Sammeln Sie kurze Audiobeitrige (1-2 Minuten)
von Kommiliton:innen, Kollegium, Auszubildenden und/oder Familienmit-
gliedern zu personlichen Berithrungspunkten mit Antisemitismus oder fami-
liszren Geschichtsnarrativen. Komponieren Sie daraus eine anonymisierte
Audio-Collage, die als Einstieg fiir eine kollegiale Reflexionsrunde zur eigenen
biografischen Prigung dienen kénnte.






9 Klassismus/Armut

In dieser Lerneinheit zur Differenzlinie Klassismus im Hinblick auf den Berufsschul-
alltag wird in den Begriff , Klassismus* eingefiihrt. Den Einstieg in die Thematik liefert
ein Fallbeispiel. Es folgt eine theoretische Definition und Einordnung des Begriffs
Klassismus. Abschlieflend stehen begleitende Aufgaben sowie weiterfithrende Litera-
tur zur Verfugung.

9.1 Fallbeispiel

Meine Motivation fiir diese Arbeit ziehe ich aus zwei Momenten. Das erste liegt in der
Zielgruppe selbst. Die Jugendlichen, die mir in meiner Arbeit begegnen, sind widerstin-
dig, rebellisch, aufmiipfig, kritisch, begierig, fordernd, zuginglich, witzig, ausdauernd,
kreativ, gescheit, anregend, hoffnungsvoll. Obwohl sie ganz und gar nicht die besten Kar-
ten fiir das Leben haben, ist ihnen die Welt nicht wurscht; was in ihr und mit ihnen ge-
schieht, geht sie was etwas an. Sie in ihrer Weltfindung und -gestaltung zu erleben, ist
wunderbar. Das zweite Moment folgt aus meiner eigenen Biografie. Als Kind einer Arbei-
terfamilie, fiir die Bildung immer nur etwas fiir die anderen war, ist mein erreichter sozia-
ler Status Ergebnis schieren Gliicks. Gleichzeitig kann ich mich an den Augenblick erin-
nern, in dem ich mit Bildung in Resonanz getreten bin.

Ich habe in meiner Unterrichtstitigkeit einerseits erkannt, dass es nicht , Intelligenz“ ist,
die dartiber entscheidet, welcher Bildungsweg eingeschlagen werden kann und wird, son-
dern im Wesentlichen die soziale Herkunft. Wenn mensch aus keinem akademischen
Haushalt kommt, in dem ein hoherer Bildungsweg mitunter selbstverstindlich ist, ist vor
allem Gliick ausschlaggebend fiir eine erfolgreiche Bildungsbiografie. Andererseits habe
ich erkannt, dass Bildung unabdingbar fiir Weltgestaltung ist. Beide Erkenntnisse sind fiir
mich wichtig, um im Sinne einer emanzipatorischen und kritischen Bildung titig zu
sein.“ (Aumair, 2021, S.222)

Betina Aumair ist in der auflerschulischen Aus- und Weiterbildung fiir Jugendliche
und junge Erwachsene titig. Ebenso wie in der auferschulischen Bildungsarbeit gibt
es auch in der Berufsschule Vorbehalte und diskriminierende Praktiken gegeniiber Ju-
gendlichen auf gesellschaftlich schlechter angesehenen Positionen. Und das, obwohl
anteilig viel mehr Schiiler:innen der Berufsschule aus nicht akademischen Haushalten
und Arbeiter:innenfamilien kommen (vgl. Thielen, 2014). Die Kleidung, die Sprache,
das korperliche Auftreten verraten viel {iber den gesellschaftlichen Stand einer Person
und — wie Aumair beschreibt — gerade fiir Bildungserfolge ist in Deutschland die so-
ziale Herkunft entscheidend — mehr als tatsichliche Intelligenz oder Fleil. Damit, wie
in dem eben genannten Beispiel, nicht Gliick tiber schulischen oder beruflichen Erfolg
entscheidet, brauchen Pidagog:innen ein Wissen tiber klassistische Zuschreibungs-
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praktiken und die damit einhergehenden Diskriminierungen und Ausschlussmecha-
nismen. Folgende Lerneinheit fithrt in dieses Wissen ein.

»,Hochkommen ist schwer...

... s€i es, weil das Madchen aus der Hartz4-Familie keine Empfehlung fiir das Gymna-
sium bekommt. Sei es, weil der Junge aus der Hochhaussiedlung nicht das Selbstbewusst-
sein aufbringt, das Kindern aus der Villengegend bereits in die Wiege gelegt ist. Es ist ein
Unterschied, ob man zwischen Biichern oder vor dem Fernseher aufwichst.“ (Frank,
2021).

Diese Unterschiede des Aufwachsens, wie sie sich auf die Gewohnheiten und Selbst-
verstindlichkeiten im Alltag in Individuen einschreiben und auswirken, wurden von
dem Soziologen Pierre Bourdieu Ende der 1980er-Jahre als die ,feinen Unterschiede®
(Bourdieu, 1989) beschrieben. Diese Unterschiede, wie sie sich laut Bourdieu im Habi-
tus eines Menschen materialisieren, sind in Alltagspraxen und Institutionen einge-
schrieben und strukturieren unser Handeln und unsere Wahrnehmung gleicherma-
Ren: ,Der Habitus ist Erzeugungsprinzip objektiv klassifizierbarer Formen von Praxis
und (gleichzeitig) Klassifikationssystem (principium divisionis) dieser Formen* (Bour-
dieu, 1989, S.277). Der Habitus ist das Klassenunbewusste (vgl. Kemper, 2021): Er ist
automatisiert und wird in den ersten Lebensjahren hergestellt, er strukturiert gesell-
schaftliche Verhiltnisse und verweist Menschen auf bestimmte (Klassen-)Positionen
innerhalb von gesellschaftlichen Strukturen.

Klassismus ist eine Ideologie, welche Francis Seeck und Brigitte TheifRl (2021) in
Anlehnung an Kemper und Weinbach (2009) und Rof3hart (2016) als ,,Unterdriick-
ungsform, als Abwertung, Ausgrenzung und Marginalisierung entlang von Klasse*
(Seeck und Theifll, 2021, S.11) verstehen. Klassismus dient der Aufrechterhaltung
von Klassenunterschieden und sichert damit bestehende Machtungleichheitsver-
hiltnisse. Beispielsweise haben von Klassismus betroffene Menschen erhebliche
Nachteile auf dem Arbeits- und Wohnungsmarkt, geringere Gesundheits- und Le-
benserwartungen und verfiigen iiber weniger Macht, Teilhabe und Geld. Diskrimi-
nierung findet aufgrund einer zugeschriebenen Klassenherkunft und -zugehoérig-
keit aus Armuts- und Arbeiter:innenklassen statt (vgl. ebd. S.12).

Der Begriff Klassismus wurde in Kimpfen amerikanischer lesbischer Feminist:innen
in den 1970er-Jahren geprigt. Besonders Schwarze Feminist:innen wie bell hooks
(2020) haben schon sehr frith auf Klassenunterschiede und Diskriminierung aufmerk-
sam gemacht und dariiber hinaus das Zusammenwirken von unterschiedlichen Kate-
gorien wie Klassismus und Rassismus erforscht (vgl. hooks, 2020). Klassismus meint
die Diskriminierung und Unterdriickung von Menschen, denen eine bestimmte so-
ziale Position in der Gesellschaft zugeschrieben wird. Es ist diejenige (Klassen-)Posi-
tion, die wiederholt als dumm, faul oder etwa kriminell beschrieben wird (vgl. Seeck,
2021, S.17). Durch diese Attribute werden Ausschliisse nicht nur produziert, sondern
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immer wieder stabilisiert und damit Klassenunterschiede verfestigt und abgesichert.
Diese Szenen finden iiberall im Alltag statt: auf der StraRe, bei der Arztin, im Klassen-
zimmer, im Bewerbungsprozess, beim Schulwechsel, in Gesprichen mit Kolleg:in-
nen, Nachbar:innen und Lehrer:innen.

Geschlechter- und Klassismusforscher:in?® Francis Seeck ist selbst in der soge-
nannten ,Armutsklasse aufgewachsen und hat Klassismus so selbst erlebt. Seeck
schreibt, lehrt und forscht zu Klassismus und seinen Verastelungen in unserer Gegen-
wart. In einem Radiobeitrag von Deutschlandradiokultur beschreibt Francis Seeck, wie
sich der Alltag durch die wissenschaftliche Laufbahn und vor allem durch den Antritt
einer Vertretungsprofessur grundlegend dnderte:

,Wenn ich sage, ich vertrete gerade eine Professur, ist es manchmal schwer, tiberhaupt aus
der Arztpraxis wieder rauszukommen. Weil mir dann einfach sehr viele Fragen gestellt
werden: Oh, wie haben Sie das denn geschafft? In Threm Alter? Das ist ja toll. Man wird
dann auch mit Lob iiberhiuft. Das ist das Gegenteil von dem, was ich aus meiner Jugend
und Kindheit kenne, nimlich dass es sehr schwer ist, eine angemessene irztliche Behand-
lung zu erfahren, wenn man in Armut lebt. Dann werden auch sehr viel von den gesund-
heitlichen Problemen immer auf die eigene Lebensweise zuriickgefiihrt. Da wird dann oft
der Grund eher bei einem selbst gesucht wird und man bekommt keine gute gesundheit-
liche Behandlung.“ (Seeck et al., 2022).

Die enge Verzahnung von diskriminierenden und verletzenden Zuschreibungen und
tatsichlichen strukturellen Benachteiligungen strukturiert den Alltag von Betroffenen
auf beklemmende Art und Weise und beengt den Raum der Handlungsmdoglichkeiten
sowie die Vorstellungen davon, was tiberhaupt méglich ist. Die Zuschreibung von au-
Ren, dass Armutsbetroffene selbst schuld seien, wenn sie krank werden, und dass sie
nicht gut genug auf sich geachtet hitten, ist in der Bundesrepublik Deutschland all-
gegenwirtig (vgl. Seeck etal., 2022). Durch diese Art von Zuschreibungen wird iiber
die Achse Armut eine Gruppe hergestellt, deren Individuen zwar hochst unterschied-
liche Lebenserfahrungen und Sichtweisen mitbringen, aber durch die Fremdzuschrei-
bung als Gruppe der ,Armen* oder auch abwertend als , Unterschicht“ vereinheitlicht
werden. In dieser gesellschaftlich konstruierten Gruppe erleben Menschen dann dis-
kriminierende Begegnungen wie u. a. bei der Arztin, beim Amt oder in der Schule, die
sie immer wieder auf ihre Klassenzugehorigkeit zurtickwerfen.

Erst durch den Eintritt in eine andere Klasse, beispielsweise durch einen Bil-
dungs- oder Berufsaufstieg oder eine Verbesserung der soziotkonomischen Situation
—oder um es weniger klassistisch auszudriicken und sich der Binaritit oben/unten zu
widersetzen: durch eine Klassenreise (Aumair & Theifll, 2020) — erfahren Menschen
ganz andere Begegnungen, Aufmerksamkeiten und Zuwendungen. Dennoch bleibt
auch hier meist ein Gefiihl der Fremdheit und des Nicht-Dazugehorens: Die plétzliche
und wesentlich respektvollere Andersbehandlung erleben klassismuserfahrene Men-
schen oft weiterhin verunsichernd. In Erzihlungen und Fachliteratur wird immer wie-
der von dem sogenannten Hochstapler:innen-Gefiihl berichtet:

28 Seeck verwendet keine Pronomen.
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»Selbst wer den Aufstieg aus den bildungsfernen Schichten geschafft hat, [...], kommt nur
selten wirklich an. Weit verbreitet ist hier das Hochstaplersyndrom — das Gefiihl, das bes-
sere Leben nicht wirklich verdient zu haben, und die Furcht, als Emporkémmling entlarvt
zu werden.“ (Frank, 2021).

Zur Klassenzugehdrigkeit gehéren auch Fragen danach, wer iiber wie viel und welches
soziale Kapital (Vitamin B) verfiigt oder wer tiberhaupt als Partner:in infrage kommt —
ein Beispiel fiir Letzteres sind Dating-Plattformen wie Elitepartner.de. Klassenzuge-
horigkeit wird somit auf unterschiedlichen Ebenen sichtbar. Die Verinnerlichung
bestimmter Vorstellungen, wie sich Menschen ,richtig und entsprechend ihrer Klas-
senzugehorigkeit zu verhalten und zu zeigen haben (siehe Kapitel 9.1: Habitus von
Bourdieu), erschwert zudem den Zugang zu anderen Statuspositionen und dem damit
einhergehenden sozialen Kapital. Der Ubergang von einer ,niedrigen“ in eine ,hé-
here“ Klasse ist so in einer vermeintlichen Leistungsgesellschaft nur scheinbar durch-
lissig. Indem klassistisch benachteiligte Menschen fiir ihre gesellschaftliche Position
selbst verantwortlich gemacht werden, ist die engmaschig abgesicherte Verhinderung
der Statusverdnderung kaum wahrnehmbar (vgl. Bourdieu, 1989). Durch abgrenzende,
symbolische Distinktionsmerkmale wie Sprache und Kleidung oder eben auch durch
Jhirtere* Wihrungen wie Gebiihren, Mieten und Clubmitgliedschaften wird vorsor-
tiert, wer dazugehort und wer ausgeschlossen bleibt. All dies fithrt auf struktureller
Ebene zu unterschiedlichen Bildungschancen, aber auch zu Benachteiligungen auf
dem Arbeits- oder Wohnungsmarkt oder im Gesundheitssystem.

Klassismus bezeichnet demnach die systematische Benachteiligung und den Aus-
schluss aufgrund der Abwertung einer sozialen Herkunft sowie bestimmter sozialer
und 6konomischer Positionen eines Menschen. In vielen kapitalistischen Gesellschaf-
ten sind Klassenposition und gesellschaftlicher Erfolg miteinander verkniipft und sor-
gen dafiir, dass Klassenunterschiede sich weiterhin durchsetzen und gesellschaftliche
Strukturen trotz zahlreicher Programme und Mafinahmen zur Herstellung von Chan-
cengleichheit letztlich weiter zu ihrem Gegenteil beitragen: der Chancenungleichheit
(Kemper & Weinbach, 2009).

9.2 Klassismus und Chancen(un)gleichheit in der Bildung

,In der allgemeinsten Bedeutung bezeichnet Chancengleichheit die prinzipielle Chance
eines Menschen auf Gleichheit in einer von Chancenungleichheit gepragten Gesellschaft.
Chancengleichheit beschreibt in modernen Gesellschaften das Recht auf eine gerechte
Verteilung von Zugangs- und Lebenschancen“ (Sattler, 2006, S. 59).

Schule und Bildungssystem erweisen sich immer noch als Stabilisatoren sozialer Un-
gleichheit (vgl. Sattler, 2006). Der Zusammenhang von sozialer Herkunft und Bil-
dungserfolg wurde durch eine Reihe von Studien intensiv erforscht. Das Ergebnis ist
immer das gleiche: Kinder von Eltern mit Hochschulabschluss haben es deutlich leich-
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ter, eine Gymnasialempfehlung zu erhalten, als etwa Kinder aus Arbeiter:innenfami-
lien. Diese Tendenz setzt sich an der Hochschule fort (vgl. Kemper, 2021).

Wenn so getan wird, als ob jede:r das gleiche Recht und die gleichen Chancen
hitte, ihre:seine Personlichkeit zu entfalten, dann wird das Erreichen und Gelingen
von Erfolg am einzelnen Menschen bemessen und das Nicht-Gelingen dementspre-
chend personalisiert und individualisiert. Durch den Mechanismus der Individualisie-
rung geraten strukturelle Diskriminierungen aus dem Blick. Dem Leistungsprinzip
kommt in dieser Erzdhlung eine zentrale und hochst problematische Funktion zu, die
jedoch schon seit dem Anfang des 20. Jahrhunderts abgelosten Stindeordnung ver-
schwiegen wird. Offiziell ermoglichte das Ende der Stindeordnung die Statusmobilitit
von Menschen. Zugleich hielten und halten gegebene Ressourcenverteilungen und
-zuginge bestehende soziale Verhiltnisse aufrecht (vgl. Sattler, 2006, S.59). Das Leis-
tungsprinzip (Meritokratie) stellt ein zentrales Merkmal demokratischer neoliberaler
Gesellschaften dar und legt Ideen einer vermeintlichen Chancengleichheit nahe.

Leistungsprinzip

Mit dem Zeitalter des Liberalismus wurde ,Leistung“ ein zentrales gesellschaft-
liches Ordnungsprinzip. ,Was eine Person besitzt, welche soziale Stellung jemand
innehat und welche Karriere sie oder er einschlagen kann, sollte nicht linger durch
das stindische Prinzip der Herkunft bestimmt werden und auch nicht durch unver-
inderliche Merkmale wie Hautfarbe, Alter oder Geschlecht, sondern allein das Er-
gebnis der eigenen Arbeit und Leistung sein. Mit dem Aufstieg des Biirgertums ent-
stand so das ideelle Modell der ,Leistungsgesellschaft“, welches fiir das ganze
Industriezeitalter verbindlich wurde, und das bis heute das Selbstverstindnis mo-
derner Nationen prigt.“ (Neckel, 2012). ,Die Wahrheit ist, dass wir in Bezug auf
Bildung keine Leistungsgesellschaft sind, sondern nach wie vor eine Erbgesell-
schaft (Aumair, 2021, S.222).

Der Ruf nach ,,Chancengleichheit ist von einer langen Geschichte geprigt, in die von
Beginn an Ungleichheit eingeschrieben war. Denn dort, wo es um den Herstellungs-
prozess von Chancengleichheit geht, muss es entsprechend erst einmal Ungleichheit
geben. Konkret bedeutet das, dass jeder (bildungs)politischen Maftnahme, die neolibe-
ral orientiert ist, logisch und empirisch Ungleichheit zugrunde liegt. ,Denn auch ein
100-Meter-Lauf erweist sich nur dann als sinnvoll, wenn nicht alle die gleiche Chance
haben zu gewinnen und nicht alle gleichzeitig ankommen. So ist die Forderung nach
Chancengleichheit ein Indikator dafiir, dass es Ungleichheit gibt und geben soll“ (Satt-
ler, 2006, S. 61). Derartige Uberlegungen ergeben nur Sinn, weil im Konzept der Chan-
cengleichheit Gleichheit und Gerechtigkeit als identisch verstanden werden. Diese He-
rangehensweise legt nahe, dass es ein Problem wire, wenn alle gleichzeitig ans Ziel
kommen. Da Menschen allerdings ungleich, aber gleichwertig sind, verdienen alle
Menschen in einem Verstindnis der Chancengerechtigkeit ungleiche, aber fiir sie pas-
sende Bedingungen fiir den beispielhaften 100-Meter-Lauf.
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Dass Chancengerechtigkeit in der Erzihlung der Chancengleichheit eher verdeckt
wird, ist wesentlich fiir die Herstellung gesamtgesellschaftlicher Ungleichheitsverhilt-
nisse, die besonders auch in der Bildung sehr wirksam werden. Der Herstellung von
Chancengleichheit tiber Bildung kommt eine besondere Bedeutung zu. Erste Versu-
che, durch Bildung Chancengleichheit herzustellen, lassen sich in den 1960er- und
1970er-Jahren ausmachen: Die Formel ,Bildung ist Biirgerrecht“ (Dahrendorf, 1968)
weist auf eine demokratiepolitische Wende hin, mit der dem Bildungssystem eine be-
deutende Rolle in der Zuteilung sozialer Chancen zugeschrieben wird. Gesellschaft-
liche (Un-)Gleichheit wurde zunehmend als Folge bildungspolitischer MafRinahmen
verstanden und interpretiert. Auf diesem Wege etabliert sich mehr und mehr die Er-
kenntnis, dass die schulische Selektion nicht nur die Bildungschancen, sondern auch
die Lebenschancen von Menschen bestimmt und festlegt (vgl. Sattler, 2006, S.60).
Darauf aufbauend starteten westliche Industrielinder Bildungsreformen, mit denen
Bildungsgerechtigkeit mithilfe von Chancengleichheit hergestellt werden sollte, um so
zu einer gerechter (empfundenen) Gesellschaft beizutragen. Dieser Ansatz vernachlis-
sigt jedoch den vereinheitlichenden Charakter des Konzepts der Chancengleichheit,
der sich stark und stillschweigend an minnlichen, eurozentrischen und biirgerlichen
Idealvorstellungen orientiert (vgl. Dzierzbicka & Sattler, 2007, S.53). Wenn es um Bil-
dungsgerechtigkeit geht, geht es darum, jeden Menschen darin zu stirken, dass er:sie
ein Bildungsniveau erreichen kann, das ihm:ihr ein gutes Leben erméglicht. Das be-
deutet laut Johannes Giesinger (2007), dass Menschen, losgeldst von ihrer soziodko-
nomischen Positionierung, ihrem Geschlecht oder ihrer natio-ethno-kulturellen Zuge-
hérigkeit, nur auf Basis ihrer Fihigkeiten?® darin geférdert werden sollen, ein hoheres
Bildungsniveau zu erreichen. Fihigkeiten meinen nach diesem Verstindnis die fakti-
schen Modglichkeiten einer Person, Leistung zu erbringen. Ungerechtigkeit entsteht
dann, wenn Menschen mit dhnlichen Fihigkeiten unterschiedliche Bildungsniveaus
erlangen, weil sie aufgrund ihrer strukturellen gesellschaftlichen Positionierung be-
nachteiligt werden. Ein Leistungsprinzip nach diesen Vorstellungen von Bildungsge-
rechtigkeit bedeutet also, dass Menschen Bildungserfolge und Berufsabschliisse errei-
chen konnen, fur die sie faktisch am geeignetsten sind — unabhingig davon, ob sie
beispielsweise weiff oder minnlich sind oder von reichen Akademiker:inneneltern ab-
stammen (vgl. Giesinger, 2007, S. 379).

In diesen Rahmen sind auch die Bemithungen von Schulen, Lehrkriften, pidago-
gischen Fachkriften in schulischen, auflerschulischen und berufsschulischen Zusam-
menhingen einzuordnen. Bildungsinstitutionen sind ambivalente Orte, die die Ab-
sicherung von Ungleichheit mittragen und in ihrer Selektionsfunktion teils auch zum
Zweck haben (vgl. Sattler, 2006). Gleichzeitig kénnen Pidagog:innen innerhalb der
von Klassismus geprigten schulischen Bedingungen auch zu einer méglichen Verin-
derung der strukturellen Ungleichheiten durch pidagogisches Denken und Handeln
beitragen. Damit sich (Berufsschul-)Lehrpersonen klassismussensibel bewegen kon-
nen, kann es helfen, die unterschiedlichen Primissen von Chancengleichheit und Bil-

29 Aus ableismuskritischer Perspektive lohnt sich die Auseinandersetzung mit dieser Uberlegung (vertiefend Kapitel 10 in
diesem Buch).
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dungsgerechtigkeit zu reflektieren und sich bewusst zu machen, dass mit der Idee der
Chancengleichheit Schiiler:innen als Einzelpersonen fiir ihren Bildungserfolg verant-
wortlich gemacht werden — schlieflich haben sie jetzt ja gleiche Chancen. Scheitern
und Versagen ist in der Logik der Chancengleichheit nicht strukturell bedingt, sondern
dem Individuum zuzuschreiben, das seine Chancen bitte richtig zu nutzen habe. Dass
dem - auch nach zahlreichen Bildungsreformen seit der zweiten Hilfte des 20. Jahr-
hunderts — nicht so ist, zeigt sich daran, dass der Einfluss der sozialen Herkunft auf die
Chancen im Bildungssystem und den daran gekniipften méglichen sozialen Aufstieg
nicht wesentlich abgenommen hat.

9.3 Verwobenheit von Klassismus mit anderen
Differenzlinien

Klassismus und andere Diskriminierungsformen tiberlappen und verschrinken sich
seit jeher. So ist die Existenz dieser Verwobenheiten kein neues Phinomen, allerdings
wird es erst in den letzten Jahren verstirkt — unter dem Begriff Intersektionalitit — be-
nannt und vor allem konkret analysiert. Hiufig verschrinkt sich Klassismus mit ande-
ren Differenzlinien wie u. a. race, gender und Behinderung (hooks, 2020; Crenshaw,
2019b; Hill Collins & Bilge, 2020). Menschen, die beispielsweise sowohl klassistische
als auch rassistische Diskriminierung erfahren, werden oft mit sehr dhnlichen Zu-
schreibungen abgewertet. Gleichzeitig verstirken sich die Benachteiligungen durch
die mehrfachen Diskriminierungen. Migrant:innen arbeiten beispielsweise besonders
oft im Niedriglohnsektor und sind demnach noch stirker von Armut gefihrdet als
weiffe Menschen. Mehrfach marginalisierte Menschen laufen Gefahr, geringere for-
male Bildungsabschliisse zu erhalten und verfiigen {iber weniger ckonomische Res-
sourcen oder (anerkannte) soziale Kontakte, wodurch sich Benachteiligungen zusitz-
lich verschirfen und die , Erfolgschancen® deutlich eingeschrinkt werden (vgl. Seeck,
2022, S.90f)). Seeck verweist darauf, dass in den letzten Jahren in einer Reihe von Pu-
blikationen nachgewiesen wurde, dass soziale Mobilitit fiir bestimmte Gruppen — ins-
besondere fiir Arbeiter:innenkinder, Migrant:innen und People of Color — schwerer
und unwahrscheinlicher ist. Das gilt selbst bei gleichen oder dhnlichen formalen Vo-
raussetzungen wie Notendurchschnitten, Schulabschliissen oder Ausbildungen (vgl.
Seeck, 2022, S.41{t). Damit geht einher, dass Klasse als Diskriminierungskategorie oft
mit bestimmten Gedanken, Gefiithlen, Grenzen und (Un-)Méglichkeiten in Biografien
und Lebenssituationen einhergeht, welche zugleich immer mit anderen Achsen der
Benachteiligung und Befihigung zusammenspielen. Fiir (Berufsschul-)Lehrpersonen
ist es wichtig, dieses intersektionale Zusammenwirken zu erkennen und sowohl sich
selbst als auch Schiiler:innen dafiir zu sensibilisieren (vgl. Moser, 2021).

Marc Thielen (2014) hat in diesem Zusammenhang in einer Berufsvorbereitungs-
klasse folgende Beobachtung gemacht: Das duflere Erscheinungsbild, das auch etwas
uber die soziale oder kulturelle Herkunft mitteilt, wird einer Bewertung durch die
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Lehrperson unterzogen und Anregung gegeben, sich ,anders” und ,angemessener” zu
kleiden/stylen:

»Der Lehrer nutzt im Unterricht das begonnene Gesprich mit dem Schiiler Rafik, um sich
mit ihm iiber dessen Chancen auf einen Praktikumsplatz zu unterhalten. Er weist Rafik
darauf hin, dass er ihn angesichts seiner Frisur fiir schwer vermittelbar halte. Rafik trigt
ganz kurz geschorene Haare. Gerade ,iltere Herren‘ in Betrieben hitten vermutlich Vor-
behalte, einen solchen jungen Mann einzustellen und wiirden vermutlich doch lieber auf
einen Mitbewerber zuriickgreifen. Erik schaltet sich in das Gesprich ein und meint mit
Blick auf die Auswahl nach kérperlichen Auferlichkeiten empért: ,Das ist doch verboten!
Der Lehrer gibt ihm zwar Recht, verweist jedoch darauf, dass dies manche Arbeitgeber
dennoch so praktizierten, aber andere Griinde fiir eine Absage angiben. Erik verschirft
daraufhin seine Kritik und meint, dass ein solches Verhalten ,rassistisch’ sei. Dies kann
der Lehrer nun nicht ganz nachvollziehen. Er erklirt den Jugendlichen, dass sie sich die
Haare gestalten konnten, wie sie wollten (,Ihr kénnt die euch von mir aus griin firben!*),
er sie dann aber nicht ins Praktikum vermitteln konne.“ (Beobachtungsprotokoll) (Thie-
len 2014, S. 98).

Thielen arbeitet in einer nachfolgenden Analyse der Beobachtung Folgendes heraus:
Rafik wird von der Lehrperson durch sein Aussehen und seine ethnische und soziale
Herkunft der , Unterschicht” zugeordnet. Thm wird empfohlen, sich in seinem Auftre-
ten den Stilvorstellungen der Mittelschicht anzupassen. Durch Eriks Hinweis auf Ras-
sismus ist naheliegend, dass neben Klassismus hier auch rassistische Stereotype eine
Rolle spielen. Zudem wird deutlich, dass das Zusammentreffen dieser Differenzlinien
zu weiteren Hindernissen beim Zugang zum Ausbildungs- und Arbeitsmarkt fithren
kénnte. Ob es wirklich die einzige Moglichkeit der Lehrperson ist, seine Schiiler:innen
auf die Arbeitswelt vorzubereiten, indem sie dazu angehalten werden, ihre soziale und
kulturelle Herkunft zu kaschieren, ist sehr fragwiirdig. Vielmehr ginge es im Sinne
einer differenzsensiblen Lehre darum, die Wirkmechanismen von Klassismus und
weiteren Differenzkategorien mit den Schiiler:innen zu besprechen und mit ihnen ge-
meinsam zu tiberlegen, welche Optionen sie haben, um damit umzugehen und wie
Lehrer:innen sie darin auch unterstiitzen kénnen. (Berufsschul-)Lehrpersonen kén-
nen sich zur Selbstreflexion fragen, was das Wissen um Klassismus und seine Ver-
schrinkungen zu anderen Differenzlinien wie race, gender, Alter fiir die eigene Arbeit
als (zukiinftige) (Berufsschul-)Lehrperson bedeutet und wie sich dieses Wissen auf das
eigene Denken und Handeln auswirkt. Wie kénnen sie selbst als Lehrer:innen schlief-
lich mit diesem Wissen im Klassenraum handeln?

Aufgabe

« Analysieren Sie konkrete Beispiele von Klassismus in verschiedenen gesell-
schaftlichen Bereichen wie Bildung, Beschiftigung, Wohnen usw. Untersuchen
Sie, wie Klassismus soziale Ungleichheit und strukturelle Benachteiligung
beeinflusst. Diskutieren Sie mogliche Losungsansitze oder Mafnahmen zur
Bekimpfung von Klassismus, insbesondere im Kontext Bildung. Stellen Sie
dabei sicher, dass Ihre Arbeit auf fundierten Quellen basiert und verschiedene
Perspektiven beriicksichtigt.



10 Ableismus/Behinderung

In dieser Lerneinheit wird im Hinblick auf eine differenzsensible Praxis in Berufs-
schulen in den Begriff und das Phinomen Ableismus eingefiihrt. Neben der Erliu-
terung zentraler Begriffe erfolgt eine tiberblicksartige Einfiihrung in die Disability
Studies, die sich mit Konstruktionen von Behinderung und Normalitit sowie mit Able-
ismus auseinandersetzen.

10.1 Ein Fallbeispiel: zwei Formen von Ableismus

Es ist Feierabendbetrieb im Supermarkt und Frau Schmitz erledigt ihren wochentlichen
Einkauf. In ihrem Rollstuhl steht sie an der Kasse an. Als sie an der Reihe ist, versucht sie
so schnell wie méglich den Einkauf in ihrem Rucksack zu verstauen. Da das Kassenband
jedoch sehr hoch ist, kommt Frau Schmitz nur schlecht an ihre Einkiufe heran. Als es der
Kassiererin nicht schnell genug geht, duflert diese genervt: ,Kénnen Sie nicht zu einer
anderen Tageszeit ihren [sic!] Einkauf erledigen? Sie halten hier mit ihrem [sic!] Rollstuhl
den ganzen Verkehr auf.“

Auf die AuRerung der Kassiererin antwortet Frau Schmitz, dass sie tagsiiber ihrem Job
nachgehe und daher keine Zeit habe zu einer anderen Tageszeit ihren Einkauf zu erledi-
gen. Daraufhin reagiert die Kassiererin erstaunt und mit Bewunderung: ,Das ist aber
grofRartig, dass Sie trotz Ihres Rollstuhls einem ganz normalen Beruf nachgehen.“ (Ak-
tion Mensch, o.].)

Das Beispiel zeigt eine alltigliche Situation, in der Ableismus, also die Diskriminie-
rung eines Menschen mit Behinderungen, stattfindet. Dabei verdeutlicht dieses Bei-
spiel, dass Ableismus sowohl als Ab- als auch als Aufwertung einer Person sichtbar
werden kann. Auch hinter einer scheinbar positiven Aussage liegt die diskriminie-
rende Annahme, dass Menschen mit Behinderungen eigentlich nicht in der Lage
seien, einem ,ganz normalen Beruf* nachzugehen. Neben alltiglichen Situationen fin-
det Ableismus auch im Gesundheitswesen, in Behorden, in Bildungseinrichtungen
und im Arbeitsleben statt. Die Berufsschule ist ebenso Ort der Hervorbringung von
Ableismus, kann aber im Zuge einer diskriminierungskritischen Reflexion ihrer
Strukturen auch dazu beitragen, auf unterschiedlichen Ebenen weniger ableistisch zu
agieren. Dafiir braucht es aber zunichst ein genaueres Verstindnis dariiber, was Able-
ismus ist, sowie eine Auseinandersetzung mit dem Verhiltnis von Beeintrichtigun-
gen, Behinderungen und Barrieren.
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10.2 Was ist Ableismus?

Der Begriff ,Ableismus* wird von dem englischen Wort ,ability“ (to be able = fihig
sein) abgeleitet und ist im englischsprachigen Raum auch unter ,,Ableism“ bekannt.
Ableismus ,bezeichnet eine Form der Beurteilung Einzelner hinsichtlich ihrer kérper-
lichen, geistigen und psychischen Fihigkeiten und Funktionen“ (Maskos, 2015 On-
line). Unter Ableismus versammelt sich ein breites Spektrum an Vorurteilen tiber
Menschen, die als weniger fihig, hilflos, bediirftig und ,anders“ als ,,die Norm* gelten.
Dies zeigt sich in der alltiglichen Reduktion und damit einhergehenden Auf- oder Ab-
wertung von Menschen aufgrund ihrer scheinbaren Un/Fihigkeiten.

»Ableismus zeigt sich, wenn wir als kompetentes Subjekt auf Augenhohe gar nicht vor-
kommen, wenn wir unsichtbar scheinen, wenn tiber unseren Kopf hinweg iiber uns ent-
schieden wird. Wenn unsere Freund*innen und Partner*innen als unsere ,Betreuer*in-
nen“ angesprochen werden“ (Maskos, 2020 Online)

Ableismus hat einige Uberschneidungen mit Behindertenfeindlichkeit, wie etwa Hass
und Gewalt (Maskos, 2015 Online), grenzt sich zu Behindertenfeindlichkeit aber den-
noch wie folgt ab: Ein abwertender Umgang mit Behinderung muss nicht immer
feindlich und bewusst sein, sondern kann auch unbewusst sowie in scheinbar positi-
ven Aussagen zutage kommen. Ahnlich wie bei anderen Diskriminierungen sind es
meist unbewusste Vorurteile, die sich durch Sozialisationsprozesse in ableistischen
Gesellschaftsstrukturen entwickeln und die mit einer ,normative[n] Einteilung in Be-
hinderung und Nichtbehinderung“ (Maskos, 2015 Online) einhergehen. Demzufolge
miissen die gesellschaftlichen Strukturen und Machtrdume in den Blick genommen
und die Praxen, die Ableismus hervorbringen, untersucht werden.

»Ableismus zeigt sich nicht nur im schrigen Kommentar oder im Kopfstreicheln, sondern
auch in der Treppe ohne Rampe, im fehlenden Aufzug, in den Geldern, die Veranstal-
ter*innen fur Gebirdensprachdolmetschen, Live-Streaming oder Leichte Sprache einfach
nicht aufbringen wollen“ (Maskos, 2020 Online).

Mit dem Begriff Ableismus kénnen also zum einen alle moglichen Formen von Aus-
grenzung, Diskriminierung, Benachteiligung und Gewalt erfasst werden, die Men-
schen mit vorhandenen oder zugeschriebenen Behinderungen erfahren. Zum ande-
ren bietet der Begriff die Mdoglichkeit, grundsitzlich Kritik an gesellschaftlichen
Zustinden und kapitalistischen Verwertungslogiken zu tiben, welche bestimmte vor-
herrschende und als normal empfundene Kérpernormen sowie Annahmen {iber
Nichtbehinderung und Gesundheit und damit verbundene scheinbare Leistungsfihig-
keit erst produzieren (Maskos, 2015).

Durch die stindige Konfrontation mit ableistischen Aussagen kann es, dhnlich
wie bei Rassismus oder Sexismus, dazu kommen, dass die Betroffenen diese Zuschrei-
bungen verinnerlichen und sich selber als Belastung fiir die Gesellschaft empfinden.
Neben den vielen Uberschneidungen zu anderen Diskriminierungen betont Maskos
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(2020) aber auch Unterschiede, wie die Fragilitit des Nicht-Behindert-Seins, da alle
Menschen durch Krankheit oder Unfille im Laufe ihres Lebens zeitweise oder dauer-
haft behindert werden konnen. Mit fortschreitendem Alter wird das Thema Behinde-
rung fiir alle Menschen in der einen oder anderen Weise relevant. Maskos mutmaf3t,
gerade weil Behinderung so nah an den Lebensrealititen von Personen aller gesell-
schaftlichen Klassen ist, l16se es oft Angst und Verunsicherung aus. ,Ableistisches
Handeln kann ein Versuch sein, sich eine unangenehme Wahrheit vom Leib zu hal-
ten: Niemand ist unverletzlich“ (ebd.). Eine Auseinandersetzung mit dem Thema
kommt nicht an einer Infragestellung vermeintlich verlisslicher Normen vorbei. Be-
hinderung ist nicht die Abweichung, sondern Teil jeder Normalitit.

10.3 Behinderung oder Beeintrachtigung?

Behinderung wird aus einer menschenrechtlichen Perspektive mit Bezug auf die im
Jahr 2009 in Deutschland in Kraft getretene UN-Behindertenrechtskonvention (BRK,
2008) wie folgt definiert:

»Zu den Menschen mit Behinderungen zihlen Menschen, die langfristige korperliche,
seelische, geistige oder Sinnesbeeintrichtigungen haben, welche in Wechselwirkung mit
verschiedenen Barrieren an der vollen, wirksamen und gleichberechtigten Partizipation
an der Gesellschaft hindern kénnen.“ (Art. 1, Abs. 2 UN-BRK).

In dieser Definition sind vier Begriffe und ihr Wechselverhiltnis miteinander zentral:
Beeintrichtigung, Barrieren, Behinderung und Partizipation. Menschen kénnen in
unterschiedlicher Weise beeintrichtigt sein. Diese Beeintrichtigung kann angeboren
oder im Laufe des Lebens erworben werden (z.B. durch Unfille, chronische Erkran-
kungen, Alter). Menschen mit Beeintrichtigungen begegnen in ihrem alltiglichen Le-
ben vielen Barrieren. Dabei kann es sich um einstellungsbedingte Barrieren gegen-
uber ihrer Beeintrichtigung und damit verbundene Zuschreibungen von (un-)fihig
sein sowie um bauliche und strukturelle Barrieren (z.B. Treppe statt Fahrstuhl) han-
deln. Durch solche Barrieren werden Menschen mit Beeintrichtigungen behindert
und kénnen so nicht selbst- und mitbestimmend an der Gesellschaft partizipieren.
Folglich: , Nicht allein das Angewiesen-Sein auf den Rollstuhl macht die Behinderung,
sondern die nicht barrierefreie Umwelt“ (Maskos, 2015, S. 5).

Mit der Unterzeichnung der BRK verpflichtet sich Deutschland (auf Bundes- so-
wie auf Linderebene), fiir alle Menschen mit Behinderungen bestehende Grundfrei-
heiten und Menschenrechte zu gewihrleisten. Die BRK darf dabei nicht als ein , Son-
derrecht” fiir Menschen mit Behinderungen verstanden werden. Vielmehr bezieht sie
sich auf die seit 1948 bestehenden allgemeinen Menschenrechte, , prizisiert und kon-
kretisiert diese fur die Lebenssituation behinderter Menschen“ (Hirschberg & Lind-
meier, 2013, S.40) und hebt das Recht auf Gleichberechtigung und Selbstbestimmung
behinderter Menschen hervor. Fiir die Umsetzung eines inklusiven Bildungssystems
(Art. 24 BRK) bedeutet dies, dass angemessene Vorkehrungen getroffen werden miis-



88 Ableismus/Behinderung

sen, damit beeintrichtigte Menschen an Bildungsangeboten gleichberechtigt teilhaben
kénnen. Dies betriftt alle Bildungsbereiche und somit auch die berufliche Aus- und
Weiterbildung sowie lebenslanges Lernen. Damit einher geht die Verpflichtung, Lehr-
personen und andere pidagogische Fachkrifte fiir inklusive Bildung zu professiona-
lisieren.

Dieses menschenrechtliche Verstindnis von Behinderung hilft dabei, Behinde-
rung nicht als individuelles Problem zu betrachten und zu behandeln, sondern richtet
den Blick auf die Barrieren. Inklusion in diesem Sinne bedeutet demnach, Barrieren
zu erkennen und abzubauen und dadurch auch die Strukturen zu verindern und an-
zupassen, damit Menschen mit Beeintrichtigungen nicht mehr behindert und ausge-
grenzt werden:

»Behinderung (disability) [ist] nicht Ergebnis medizinischer Pathologie, sondern Produkt
sozialer Ausschliefungs- und Unterdriickungsmechanismen. Menschen ,sind‘ nicht
zwangsliufig aufgrund ihrer gesundheitlichen Beeintrichtigungen ,behindert’, sondern
sie ,werden’, indem Barrieren gegen ihre Partizipation errichtet werden, im sozialen Sys-
tem und durch das soziale System ,zu Behinderten gemacht (Waldschmidt, 2008,
S. 5800).

Einen mafigeblichen Beitrag zu diesem verinderten Verstindnis haben weltweite Be-
hindertenrechtsbewegungen sowie die daraus entstandenen Disability Studies geleis-
tet (Brehme et al., 2020).

10.4 Einfiihrung in die Disability Studies (DS)

Die Disability Studies (DS) haben sich im angelsichsischen Raum bereits in den
1970er-Jahren entwickelt. Als Einstieg in die Entstehungsgeschichte der DS dient uns
der Netflix-Dokumentarfilm , Crip Camp“. Der Film Crip Camp ist eine Dokumenta-
tion Uber das Sommercamp ,Camp Jened“, das bereits Anfang der 1950er-Jahre von
Familien gegriindet wurde, in denen Kinder und Jugendliche mit Polio lebten. Dieses
Camp entwickelte sich schnell zu einem Anziehungspunkt fiir Jugendliche mit unter-
schiedlichen Behinderungserfahrungen. Denn hier erfuhren Jugendliche, die sonst
eher ausgegrenzt und als fremdbestimmte , Fuirsorgeobjekte” behandelt wurden, (hdu-
fig zum ersten Mal), dass sie ganz ,normal“ behandelt werden und Dinge tun und
erleben konnten, wie alle anderen Jugendlichen auch. Im Crip Camp gab es keine Bar-
rieren und das Thema Behinderung war dadurch auch gar nicht mehr prisent. Auf-
grund seiner selbstermichtigenden Rahmenbedingungen und Wirkung wird das
Camp Jened auch als Beginn der internationalen Behindertenrechtsbewegung be-
zeichnet (vgl. Riibel, 2020, online).

Die Disability Studies verstehen Behinderung als soziales Konstrukt. Aus dieser
Analyseperspektive heraus erarbeiten sie die Relevanz der gesellschaftlichen Dimen-
sion von Behinderung und die daraus folgende Notwendigkeit, die Gesellschaft als
Ganzes in den Blick zu nehmen, um Benachteiligungen entgegenzuwirken. Daraus
ergeben sich Forschungsfragen, die sich beispielsweise damit beschiftigen, inwiefern
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die Werte der kapitalistischen Leistungsgesellschaft und die daraus folgende Entsolida-
risierung auch zu Behinderungen beitragen.

Aus diesen und vielen weiteren biirger- und menschenrechtlich orientierten
Emanzipationsbewegungen und -kimpfen gehen bereits in den 1970er-Jahren die DS
hervor, die von angloamerikanischen und britischen behinderten Wissenschaft-
ler:innen parallel entwickelt wurden (vgl. Brehme et al., 2020, S.9). Diese standen und
stehen dem damaligen medizinischen und dem damit verbundenen defizitorientier-
ten Ansatz diametral gegeniiber. Im ,medizinischen Modell“ wird Behinderung als
eine individuelle, krankhafte Stérung gerahmt, wohingegen sie durch die DS als ge-
sellschaftliche Konstruktion betrachtet wird (vgl. Degener, 2003; Waldschmidt, 2005;
Hirschberg, 2022). Die DS problematisieren Zuschreibungen wie ,krankhafte St6-
rung“ und arbeiten heraus, dass die wirklichen Probleme behinderter Menschen nicht
in ihren individuellen Beeintrichtigungen, sondern in den ausgrenzenden gesell-
schaftlichen Bedingungen, dem eingeschrinkten Zugang zu gesellschaftlicher Teil-
habe und den massiven Vorurteilen gegeniiber Behinderung bestehen. Diese Dimen-
sion kniipft direkt an die Forderungen weltweiter Behindertenbewegungen an, die fiir
,die Befreiung aus fremdbestimmten und bevormundenden Lebensverhiltnissen und
fiir die volle gesellschaftliche Teilhabe behinderter Menschen (Brehme etal., 2020,
S.9) eintreten. Mit dieser Sichtweise hat ein Perspektivwechsel von einem medizini-
schen/individuellen Modell von Behinderung zu einem ,sozialen Modell“ stattgefun-
den (Waldschmidt, 2005; Hirschberg, 2022). Ein weiteres Modell, das im Rahmen der
DS von Behinderung entwickelt wurde, ist das ,kulturelle Modell“. In diesem Modell
geht es darum, aus kulturwissenschaftlicher Perspektive zu untersuchen, wie Kategori-
sierungsprozesse von Behinderung, Normalitit und Abweichung historisch, sozial
und kulturell hervorgebracht wurden:

,Mit dem kulturellen Modell reflektieren die Disability Studies in interdisziplinirer Ver-
bindung von Cultural Studies und poststrukturalistischer Differenzdebatte Korper, Sub-
jekt und Identitit als historisch und kulturell geformte Phinomene und problematisieren,
wie Diskurse, Wissen und Macht als realititskonstruierende Strategien fungieren.”
(Hirschberg, 2022, S.102)

Aus dieser Perspektive untersuchen die DS nicht nur, was Behinderung ist, sondern
nehmen die ,nicht hinterfragte ,Normalitit““ in den Blick (Waldschmidt, 2005, S.25)
und damit verbunden die Mehrheitsgesellschaft. Behinderung wird folglich nicht als
naturgegebenes Phinomen betrachtet, sondern als gesellschaftlich hervorgebrachte
und negativ bewertete Differenz dekonstruiert. Dem sozialen sowie dem menschen-
rechtlichen und dem kulturellen Modell ist gemeinsam, dass sie die Begriffe , Beein-
trichtigung (impairment) als Bezeichnung fiir eine individuelle, verkorperte Differenz
und Behinderung (disability) als Kategorie gesellschaftlicher Benachteiligung” unter-
scheiden (Brehme etal., 2020, S.10). Diese Unterscheidung ist wichtig, um behin-
dernde Praktiken und Umgangsweisen, mit denen Behinderung als sozialer Gegen-
stand hergestellt wird, zu analysieren (ebd.). Daraus folgt, dass sich in der Perspektive
des menschenrechtlichen, sozialen und kulturellen Modells nicht der einzelne
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Mensch, sondern die Gesellschaft indern muss, damit behinderten Menschen eine
uneingeschrinkte Teilhabe am gesellschaftlichen Leben méglich wird (vgl. Wald-
schmidt, 2003).

Konsequenzen dieser gesellschaftsorientierten Perspektiven sind beispielsweise
die UN-Behindertenrechtskonvention und der Ansatz des Universal Design for Learn-
ing (UDL). Im Rahmen der Konvention driickt sich deutlich der Wandel von einem zu
bemitleidenden , Objekt der Fiirsorge* hin zu einem menschenrechtsorientierten An-
satz aus, der Menschen mit Behinderungen gewihrleisten soll, ein méglichst selbstin-
diges und selbstbestimmtes Leben zu fithren. Im Rahmen des UDL-Ansatzes, der ak-
tuell auch fiir die berufliche Bildung diskutiert wird (Lindmeier, 2019), geht es um eine
umgreifende Umgestaltung von (Lern-)Architektur. Im Fokus stehen die Prinzipien
Inklusion und Barrierefreiheit in Bezug auf Bildungssituationen (vgl. Fisseler, 2015).

10.5 Bezug zum Berufsschulalltag

In der (Beruf)Schule kommen, ebenso wie in der Gesellschaft insgesamt, Machtver-
hiltnisse, internalisierte Normalisierungsverstindnisse und Vorurteile zum Aus-
druck. Um inklusiver zu werden und allen Menschen Zugang zu erméglichen, ist eine
Auseinandersetzung mit Menschenrechten, eine Sensibilisierung fiir Differenzen und
Diskriminierung sowie fiir Barrieren und eine Reflexion der eigenen Werte eine ste-
tige Aufgabe aller an Schule Beteiligten. Gegen Ableismus anzugehen, Zugangshiir-
den abzubauen und Teilhabe auch an Bildung zu erméglichen, ist in der UN-Behinder-
tenrechtskonvention unter Artikel 24, Abs. 1 festgehalten:

Die Vertragsstaaten anerkennen das Recht von Menschen mit Behinderungen auf Bil-
dung. Um dieses Recht ohne Diskriminierung und auf der Grundlage der Chancengleich-
heit zu verwirklichen, gewihrleisten die Vertragsstaaten ein integratives [inklusives] Bil-
dungssystem auf allen Ebenen und lebenslanges Lernen [...] (Art. 24, Abs. 1 UN-BRK)

Dass eine Beeintrichtigung nicht in Ausgrenzung und Absonderung miindet, ist ent-
sprechend Teil eines inklusiven Auftrags. Inklusion kann also verstanden werden:

»als ein menschenrechtlich begriindeter Prozess der Verinderung der Lebensbereiche im
Hinblick auf ein visionires Ziel, nach dem alle Menschen in ihrer Unterschiedlichkeit
jederzeit vollkommen gleichberechtigt und gleichwertig behandelt werden, sodass sie ihr
Leben weitestgehend selbstbestimmt in der Gesellschaft leben kénnen“ (Walter-Klose,
2020, online).

Was bedeutet das Wissen um Ableismus, Behinderung und um den Auftrag der Inklu-
sion fiir die Arbeit als (zukiinftige) Berufsschullehrperson? Wie kann sich dieses Wis-
sen auf unser Denken und Handeln auswirken? Wie kénnen wir als Lehrer:innen
schlieflich mit diesem Wissen im Klassenraum und dariiber hinaus handeln? Zur An-
niherung an diese Fragen finden Sie im Folgenden Aufgabenstellungen, die Thnen
dabei helfen, sich mit dem Thema weiter vertraut zu machen.
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Aufgabe

« Schauen Sie sich die Definition von Behinderung der UN-BRK noch einmal
an. Nennen Sie ein konkretes Beispiel, mit dessen Hilfe Sie Beeintrichtigung,
Barrieren und Behinderungen in ihrem Wechselverhiltnis differenziert darle-
gen.

+ Recherchieren Sie den Ansatz des Universal Design for Learning (UDL) und
skizzieren Sie eine Idee, wie Sie diesen in Thren Klassenraum tibertragen
konnten.

« Unter dem Hashtag #AbleismTellsMe tauschen sich behinderte Menschen auf
sozialen Netzwerken wie Twitter oder Instagram tiber ihre Alltagserfahrungen
mit Diskriminierung aus. Thren Anfang nahm die Bewegung im Jahr 2020 mit
dem ersten Tweet der behinderten Studentin Kayle Hill in den USA und hat,
besonders im deutschsprachigen Raum, auf breite Resonanz getroffen. Su-
chen Sie auf den sozialen Medien* nach diesem Hashtag und lesen Sie sich
etwas in die Beitrige ein.

Beantworten Sie anschlieflend folgende Fragen:
Welche Diskriminierungsgriinde werden hiufig beklagt?

Welche Forderungen stellen die Betroffenen an die Gesellschaft und nichtbehin-
derte Menschen? Welche Beziige lassen sich aus der Lerneinheit und Ihrer Recher-
che herstellen?

Bitte machen Sie Screenshots der von Thnen gewihlten Hashtags und bauen diese
sinnvoll in Thre Antwort ein.

*Falls Sie nicht auf die Dienste sozialer Medien fiir die Bearbeitung dieser Aufgabe
zugreifen mochten, konnen Sie gerne eine Recherche im Netz zu Artikeln tiber die
Bewegung machen und grundlegende Erkenntnisse in eigenen Worten wiederge-
ben. Arbeiten Sie auch hier bitte immer mit Quellenangaben.
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Zum Thema Gender finden Sie in dieser Lerneinheit einen einfithrenden Text in
die Thematik. Beispiele aus der Praxis und ein selbst erhobenes Fallbeispiel aus
einer Pflegeschule werden mit gendertheoretischen Ansitzen verkniipft.

In diesem Modul lernen Sie, das Fallbeispiel entlang der Differenzlinie Geschlecht
theoretisch zu verorten und dadurch alltigliche Situationen im Unterricht zu diffe-
renzieren und zu verstehen. Gleichzeitig schirfen Sie so Ihren padagogischen Blick
fiir Ausschliisse und Diskriminierung, die durch die dichotome Geschlechterord-
nung entstehen.

11.1 Fallbeispiel

In dieser Lerneinheit beginnen wir mit einem Fallbeispiel. Dieses ereignete sich in
einer berufsbildenden Klasse an einer Pflegeschule und kommt so dhnlich alltiglich in
fast jedem Klassenraum mit erwachsenen Schiiler:innen vor:

»Steigen wir doch heute gerne mit einem Beispiel aus der Praxis ein, um dann wieder den
Bogen zuriickzuschlagen zu unserem Stoff: Herr Rothe, was haben Sie uns heute fiir ein
Beispiel aus der Praxis mitgebracht? Und Frau Baumgartner, wie haben Sie Ihre ersten
Tage in der Seniorenresidenz erlebt? Erzihlen Sie uns doch gerne kurz.“

Die Selbstverstindlichkeit, mit der die Schiiler:innen hier mit den Bezeichnungen
,Frau“ und ,Herr“ angesprochen werden, mag nicht verwundern, ist jedoch genauer
zu hinterfragen. Um die Problematik dieser Eingangsszene und so auch die Notwen-
digkeit eines gendersensiblen pidagogischen Umgangs in der Schule zu verstehen,
niitzt gendertheoretisches Wissen. Die folgend eingefithrten Grundbegriffe ermog-
lichen Lehrpersonen und so auch Schiiler:innen, sich selbst und das eigene Denken
und Handeln im Umgang mit Geschlecht (selbst-)kritisch zu reflektieren. Mit diesem
theoretischen Wissen konnen Lehrpersonen Formen der Verkennung, Abwertung
und des Ausschlusses wie auch Verstirkungen von Stereotypisierungen im Unterricht
erkennen und dazu beitragen, Diskriminierungen durch Empowerment stirkende
Handlungsweisen zu ersetzen.

Ziel dieser Lerneinheit ist es, nicht nur diskriminierende Zuschreibungsprozesse
zu erkennen, sondern auch einen gendersensiblen Blick dafiir zu entwickeln, wie sich
Jugendliche und (junge) Erwachsene vor dem Hintergrund gegenwirtiger Normali-
tatsdiskurse geschlechtlich verorten und wie sie hier in Aushandlung gehen. Lehrper-
sonen werden auf Schiiler:innen treffen, die sich nicht in der zweigeschlechtlichen Lo-
gik verorten oder die von aufsen widerspriichlich erscheinende und fluide Identititen
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fiir sich entdecken und leben. Sie werden auch Schiiler:innen antreffen, die sich zwar
in der zweigeschlechtlichen (binidren) Logik verorten kénnen, jedoch mit gesellschaft-
lichen Rollenerwartungen ringen. Diese Lerneinheit stirkt Lehrpersonen darin, einen
von geschlechtertheoretischen Reflexionen geprigten Blick zu entwickeln und erste
Handlungsansitze kennenzulernen, welche zu einem Abbau von genderspezifischen
Diskriminierungen fithren konnen. Auch wenn Lehrpersonen nicht allein die Verant-
wortung fiir Diskriminierungen in Schulen tragen, kénnen sie dennoch im Rahmen
ihrer Moglichkeiten dazu beitragen, dass Schule ein wacher und erméglichender
Raum fiir gesellschaftliche Verinderungen in Bezug auf Gender wird.

11.2 Gesellschaftliche Normalititsannahmen in Bezug
auf Geschlecht

Die Ansprache der Lehrperson mit ,Frau“ und ,Herr“ ist genauso selbstverstindlich,
wie sie gleichzeitig auch problematisch sein kann (nicht muss) — in der Schule und
dariiber hinaus. So unscheinbar sie auch wirken mag, so sehr hat sie auch eine ge-
schlechternormierende Wirkung, die sich tiber Jahrhunderte hin entwickelt und sich
in unser Denken und Handeln eingeschrieben hat. Diese Ansprache vermittelt, dass es
zweil Geschlechter gibe, dass die angesprochene Person eines dieser Geschlechter hat
und dass dieses Geschlecht am dufieren Erscheinungsbild erkennbar wire. Dass diese
Annahmen von einigen Zuschreibungen geprigt sind, verdeutlichen zahlreiche femi-
nistische Diskurse, die in Deutschland spitestens seit den 1970er- und 1980er-Jahren
u.a. Geschlechterbinaritit oder -rollen in Frage stellen (vgl. Villa, 2006). Méglicher-
weise passt die Ansprache fiir Herrn Rothe und Frau Baumgartner. Sie identifizieren
sich mit der Ansprache und fithlen sich wohl. Falls sie sich jedoch nicht so ,eindeutig’
zuordnen konnen oder zuordnen lassen kénnen, braucht es auch dafiir Riume, in de-
nen sie dieses Anliegen hérbar machen kénnen.

Um dies nachvollziehbar zu machen, ist der Begriff der ,heterosexuellen Matrix’
ein interessantes Tool. Er ist von Judith Butler (1991) in dem Text ,,Das Unbehagen der
Geschlechter” entwickelt worden, um Geschlechterverhiltnisse zu analysieren und
vielfiltige Geschlechteridentititen und sexuelle Orientierungen sichtbar zu machen.
Diese Auseinandersetzungen fithrten zunehmend auch in den Erziehungswissen-
schaften sowie in der pidagogischen Arbeit zu lebendigen Diskussionen und zur Eta-
blierung wichtiger Begriffe (vgl. Engel, 2022; Hartmann, 2002). Die eben genannten
Begriffe werden nun im Folgenden konkretisiert und auf den Kontext Berufsschule
angewendet.

Die heterosexuelle Matrix beschreibt die normierende Annahme, es gibe zwei
gegensitzliche Geschlechter, diese seien sexuell aufeinander bezogen und von Geburt
bis zum Tod gleichbleibend (vgl. Butler, 1991, S. 37f.). Feministische und queere Theo-
riebildungen kritisieren diese Vorstellungen einer bindren Geschlechtereinteilung
und unterstiitzen die Sichtbarkeit von Geschlechtervielfalt. In der Berufsschule wer-
den die normierenden Wirkungen von Geschlecht u. a. in der Berufswahl deutlich und
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in den diskriminierenden, geschlechtsbezogenen Zuschreibungen, die beispielsweise
minnliche Erzieher, weibliche Kfz-Mechanikerinnen oder non-binire Metallbauer:in-
nen erfahren.

Die Norm diskriminierender, gesellschaftlicher Geschlechterverhiltnisse, welche
mit der heterosexuellen Matrix gezeigt werden konnen, beschreibt der Begrift , Hetero-
normativitit“. Diese Norm nimmt an, dass Heterosexualitit die einzige, natiirliche
und legitime Sexualitit sei und daraus hervorgehende Geschlechterrollen ebenso na-
tiirlich und legitim seien. Der Begriff erweist sich fiir eine Kritik und Analyse binirer
Geschlechtervorstellungen als besonders konstruktiv und analysiert nicht nur die Ver-
flechtung von Heterosexualitit und Geschlechternormen, sondern auch, wie diese mit
Macht-, Ungleichheits- und Herrschaftsverhiltnissen verwoben sind (vgl. Kleiner,
2016).

Um die Binaritit, Eindeutigkeit und Zwangsliufigkeit von Geschlecht zu dekon-
struieren, gewinnt die Unterscheidung zwischen biologischem Geschlecht (sex) und
sozialem Geschlecht (gender) an Bedeutung. Dieser konstruktivistische Ansatz distan-
ziert sich von der Annahme, dass das soziale Geschlecht zwangsliufig aus dem biolo-
gischen folge und zeigt auf, dass das Verstindnis von Geschlecht und Geschlechterdif-
ferenzen unter gesellschaftlich-kulturellen Bedingungen geprigt und gebildet wird
(vgl. Maihofer & Baumgarten, 2015). Eine gesellschaftlich-kulturelle Beschaffenheit in
heteronormativen Gesellschaftssystemen zeichnet sich gegenwirtig durch die Hierar-
chisierung ,beider” Geschlechter aus, mit der Méinnlichkeit als Normalvorstellung pri-
orisiert wird und Weiblichkeit und weitere Geschlechter abgewertet werden. Die Ab-
weichung von dem, was als normal angesehen wird®®, bringt zwangsliufig
Ausschliisse und Marginalisierungen mit sich. Dabei macht es einen Unterschied, wie
stark die ,Abweichung” von der ,Normalitit“ gelebt und erkennbar wird. Es beein-
flusst also die Lebenschancen, ob sich Menschen beispielsweise als cis®'- Mann oder
cis-Frau verstehen oder ob sie trans- oder intergeschlechtlich sind. Dies hat einen Ein-
fluss darauf, welche gesellschaftlichen Zuginge ihnen offenstehen und welche nicht.
Dies kénnen auch so grundlegende Dinge wie die oft diskutierten Toiletten sein, die
fiir trans oder inter Menschen wiederholt Orte der Gefihrdung und Diskriminierung
werden kénnen — entweder weil gendersensible oder Unisex-Toiletten nicht zur Verfii-
gung stehen oder weil binir organisierte Toiletten Riume der Anfeindungen und
Ubergriffe gegeniiber trans und inter Personen werden kénnen. Neben Geschlecht-
lichkeit gewinnt auch die sexuelle Orientierung an Bedeutung. Heterosexualitit er-
fihrt in heteronormativen Systemen Anerkennung, wihrend Queerness3? tendenziell

30 Vertiefungen des Begriffs und zum Verstandnis von Normalisierungsprozessen sind in der Lerneinheit ,Neo/linguizis-
mus“zu finden.

31 Cis steht fur die Markierung von Miannern und Frauen, deren bei der Geburt zugewiesenes Geschlecht auch mit ihrer
Geschlechtsidentitét tbereinstimmt. Transgeschlechtlichkeit betrifft Menschen, deren bei der Geburt zugewiesenes
Geschlecht nicht mit der Geschlechtsidentitét tibereinstimmt. Dies kénnen auch non-bindre Menschen sein, die sich
nicht der zweigeschlechtlichen Ordnung zugehérig fithlen. Intergeschlechtlichkeit beschreibt, wenn die kérperlichen Ge-
schlechtsmerkmale eines Menschen nicht eindeutig einem minnlichen oder weiblichen Geschlecht zugeordnet werden
kénnen.

32 Vertiefungen zu Queerness sind im anschlieRenden Kapitel zu finden.
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abgewertet und benachteiligt wird3?. Dabei ist die Differenzlinie Geschlecht wie jede
andere Differenzlinie auch stets mit weiteren Differenzlinien verwoben, was zu Mehr-
fachdiskriminierungen fithren kann (Crenshaw, 2019b).

Nun bot diese Lerneinheit bereits einige Beispiele, wie Geschlecht im sozialen
Miteinander hergestellt und reproduziert wird. Geschlechterspezifische Berufswahlen,
Ansprachen oder Toilettenoptionen kénnen mit verschiedenen Ansitzen in ihren nor-
mierenden und Geschlechterrollen stabilisierenden Wirkungen theoretisch reflektiert
werden. Judith Butler beschreibt in einer dekonstruktiven Herangehensweise das ,Ge-
schlechtlich-Werden“ (gendering) (Butler, 1997, S.29) als ,Zum-Vorschein-Kommen*
(ebd. S.29) des Menschen im Kontext der Matrix geschlechterspezifischer Beziehun-
gen. Diesem , Zum-Vorschein-Kommen*“ geht jedoch eine Anrufung voraus. Diese ge-
schehe bereits als Fotus. Bevor ein Kind also das Licht der Welt erblickt, wird ihm
schon ein Geschlecht zugeschrieben — und nach diesem wird es folgend behandelt.
,Und in der Tat, mit der drztlichen Interpellation (Anrufung) (ungeachtet der in den
letzten Jahren aufgekommenen Ultraschallaufnahme) wechselt das Kind von einem
,es‘ zu einer ,sie‘ oder einem ,er‘; und mit dieser Benennung wird das Middchen mid-
chenhaft gemacht” (ebd.). Mit diesem Prozess des Geschlecht-Werdens wird eine Per-
son gegenwirtig (noch) zu einem Midchen oder einem Jungen gemacht und auf eine
bestimmte soziale Position verwiesen, von der aus sie oder er zukiinftig spricht und
handelt - also zum Vorschein kommt:

,Damit aber endet das ,Zum-Midchen-Machen‘ des Midchens noch nicht, sondern jene
begriindende Anrufung wird von den verschiedensten Autorititen und iiber diverse Zeit-
abschnitte hinweg immer auf neue wiederholt, um die naturalisierende Wirkung zu ver-
stirken oder anzufechten. Das Benennen setzt zugleich eine Grenze und wiederholt ein-
schirfend eine Norm.“ (ebd.).

Diese Prozesse spielen sich auch in der Berufsschule ab, indem bestimmte Formen
der Geschlechterrollen als legitim anerkannt und entsprechend honoriert werden und
andere nicht. Mit interaktionistischen Ansitzen lisst sich dieser Prozess des ,Zum-
Midchen-Machens® als ,doing gender” verstehen. Candace West und Don Zimmer-
mann (West & Zimmermann, 1987) fokussieren Interaktionen und das soziale Mit-
einander, wenn sie die Herstellung von Geschlecht untersuchen. Darauf aufbauend
haben sie den Begrift doing gender eingefiihrt und betonen die Perspektive, dass Ge-
schlecht in zwischenmenschlichen Handlungen hergestellt wird. Geschlecht wird
auch in diesem Ansatz nicht als biologisch interpretiert. Wihrend dekonstruktive An-
sitze Geschlechter insbesondere als flieflend und iiber binire Grenzen hinausgehend
verstehen, stellen Ansitze des doing gender vor allem die alltiglichen, sozialen Her-
stellungspraktiken ins Zentrum. Beide Ansitze sehen Geschlecht als sozial konstru-
iert. An Handlungen in diesem Herstellungsprozess sind diejenigen, die ihr Ge-

33 Die Akzeptanz von Queerness wird in westlichen Gesellschaften als Indikator fir Moderne und Fortschrittlichkeit kon-
struiert. Indem westliche Nationen nicht-westlichen Queerfeindlichkeit unterstellen, grenzen sie sich ab und legitimieren
beispielsweise rassistische Migrationspolitiken. Dass queere Menschen auch in westlichen Nationen Diskriminierung
erfahren, wird im Diskurs oftmals verdeckt (vgl. Puar, 2017).
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schlecht darstellen, und diejenigen, die es anerkennen oder auch verkennen — also
grundsitzlich erst mal alle Menschen. Doing gender ist hierbei ein wechselseitiger
(Re-)Konstruktionsprozess, durch den Geschlechterzugehérigkeiten und -verhiltnisse
hergestellt und normalisiert werden. Neben dekonstruktiven und doing-gender-Ansit-
zen helfen Herangehensweisen, die Geschlecht als Sozialisationsprozess verstehen.
Im Anschluss an Simone de Beauvoirs Worte ,Man kommt nicht als Frau zur Welt,
man wird es“ (Beauvoir, 2005, S.9) erlidutern Andrea Maihofer und Diana Baumgarten
(2015), dass der Prozess zur ,Frau“ oder zum ,Mann“ werden vor allem ein gesell-
schaftlich-kultureller Prozess ist, also (auch) als ein Sozialisationsprozess verstanden
werden muss, der unter anderem ,den Korper, die Psyche, die Denk-, Gefiihls- und
Handlungsweisen umfasst“ (Maihofer & Baumgarten, 2015, S.631). Mit einem Ver-
stindnis, das anerkennt, dass Geschlecht auf die Art und Weise einwirkt, wie wir (un-
sere und andere) Geschlechter fithlen, wahrnehmen, denken, darstellen und aushan-
deln und wie ebendiese Aspekte unser kérperliches und psychisches Erleben formen
(Ahmed, 2018), kann nachvollziehbar werden, warum sich Geschlechtergerechtigkeit
so zihlebig entwickelt. Korper, Psyche und Wahrnehmungen lassen sich nicht von
heute auf morgen indern. Verinderung benétigt Zeit. Inzwischen gehen Sozialisa-
tionstheorien davon aus, dass sich Sozialisationsprozesse ein Leben lang vollziehen
und nicht — wie lange angenommen — mit dem Ende der Pubertit abgeschlossen sind
(vgl. Maihofer & Baumgarten, 2015, S. 632). Der sozialisationstheoretische Ansatz von
Maihofer geht auf Einsichten aus den Queer Studies zuriick, wie sie vor allem durch
Judith Butler (1991) in den 1990er-Jahren entwickelt wurden und dann fiir den deutsch-
sprachigen Kontext (u.a. Hark, 1996; Engel, 2022; Maihofer & Baumgarten, 2015)
fruchtbar gemacht werden konnten.

Diese verschiedenen Perspektiven ermdglichen, geschlechterspezifische Kate-
gorisierungen zu hinterfragen und dazu beizutragen, dass die Vorstellungen einer
bindren Geschlechterordnung erweitert und gedftnet werden. Alle drei Herangehens-
weisen verdeutlichen, dass gesellschaftliche Verhiltnisse, Lebenslagen und Hand-
lungsweisen auf eine bestimmte Art und Weise Geschlecht erzeugen und Geschlecht
keinem einmaligen Akt zuzuschreiben ist. Stattdessen vollzieht sich die Herstellung
von Geschlecht immer und immer wieder in unserem Alltag und unserem sozialen
Miteinander. Wenn sich (Berufsschul-)Lehrpersonen vor Augen fithren, dass Ge-
schlecht gegenwirtig stark entlang einer diskriminierenden heterosexuellen Matrix or-
ganisiert ist und durch zwischenmenschliche Interaktionen reproduziert, aber auch
transformiert werden kann, kénnen sie einen wichtigen Beitrag leisten, um Schii-
ler:innen unabhingig von ihrer geschlechtlichen Zugehorigkeit in der Austibung ihres
zukiinftigen Berufs zu unterstiitzen. Indem sie Geschlecht veruneindeutigen und bis-
herige Deutungsmuster hinterfragen und umschreiben, schaffen sie neue Riume, Ge-
schlecht zu entdecken und zu leben. Auf diese Weise wiirdigen sie nicht nur verschie-
dene soziale Geschlechter, sondern unterziehen auch normative Rollenerwartungen
einer Kritik, wodurch sie Schiiler:innen darin begleiten, einen sensiblen, feinfiihligen
Umgang mit Geschlecht zu entwickeln und ihre eigene Geschlechtsidentitit zu stir-
ken.
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11.3 Gendersensible Ansprache im berufsbildenden
Unterricht

Das bringt uns zum eingangs angefiihrten Fallbeispiel zuriick und damit auch zuriick
in den Klassenraum. Mit mehreren Beispielen konnten wir zeigen, dass Geschlecht in
verschiedensten Momenten hergestellt und mit Rollenerwartungen versehen wird.
Dies macht nicht nur eine genderreflexive Ansprache von Schiiler:innen notwendig,
sondern auch die Reflexion genderspezifischer Assoziationen in unterschiedlichen,
kleinen Momenten, die sich fiir privilegierte Menschen vielleicht sehr banal anfiihlen,
aber fiir Marginalisierte einen erheblichen Unterschied machen kénnen. Dazu gehort
beispielsweise die Offenheit fiir normabweichende Pronomen und Ansprachewiin-
sche der Schiiler:innen. Um hier keine unangenehmen Situationen im Klassenraum
vor der Gesamtgruppe zu erzeugen, hilft es, Wiinsche zur Ansprache noch vor Unter-
richtsbeginn beispielsweise per Mail abzufragen. Es gilt also, verschiedene Aspekte ab-
zuwigen und Handlungsweisen kontextbezogen anzupassen, um Schiiler:innen in
ihrer Identititsentwicklung zu férdern und Handlungsweisen auf die méglichen Aus-
wirkungen auf die berufliche Entfaltung der Jugendlichen zu untersuchen. Folgende
Fragen konnen (Berufsschul-)Lehrpersonen als Anregung zur Reflexion der eigenen
Haltung dienen und ihnen helfen, ihren Blick in Bezug auf Ausgrenzungen und Aus-
lassungen zu schirfen:
« Was kann und muss ich in Bezug auf Geschlechtervielfalt wissen und vermit-
teln?
+ Wie kann ich notwendige Prozesse anregen, die bindre Geschlechterlogik zu hin-
terfragen?
+ Welche Beispiele auflerhalb von Heteronormativitit gebe ich in meinem Spre-
chen und im Lernmaterial?
« Wie kann ich Schiiler:innen dabei unterstiitzen, in ihren jeweiligen Berufskon-
texten ihre eigene Geschlechtsidentitit selbstsicherer zu vertreten?
« Wie gehe ich damit um, dass méoglicherweise an meiner Schule im Kollegium ein
Hinterfragen dieser Normen als irritierend empfunden wird?

Aufgabe

+ Beschreiben Sie in Ihren eigenen Worten kurz den in dieser Lerneinheit aus-
gefiihrten Zusammenhang zwischen gesellschaftlichen Zuschreibungen und
moglichen Geschlechtsidentititen. Bitte erginzen Sie ein paar Vorschlige, wie
verschiedene Geschlechter auch sprachlich beriicksichtigt werden kénnen.

« Gehen Sie auf das Portal: Gendering MINT digital: https://www2.hu-berlin.de/
genderingmintdigital/ und suchen Sie sich hier ein Kapitel zu Gender & Infor-
matik, Mathematik oder Physik aus und bearbeiten Sie es. Halten Sie Thre drei
wichtigsten Erkenntnisse aus dem jeweiligen Kapitel schriftlich fest.


https://www2.hu-berlin.de/genderingmintdigital/

12 Heterosexismus/Queer

In dieser Lerneinheit wird in die Thematik Queerness eingefiihrt. Dies geschieht in
einem ersten Schritt durch eine Auseinandersetzung mit der Frage, was es tiber-
haupt bedeutet, in einer heteronormativ strukturierten Gesellschaft queer zu sein.
Die Frage wird dann anhand von Einblicken in Studien tiber Queerness in Berufs-
schulen konkretisiert, wobei wichtige Grundbegriffe erliutert werden. Im An-
schluss wird dann in die Forschungsrichtung der Queer Studies kurz eingefiihrt.
Darauffolgend werden anhand der Vorstellung von Handlungsoptionen und einem
Nachdenken tiber Méglichkeiten (und Grenzen) von Professionalisierung konkrete
Umsetzungsalternativen fiir eine differenzsensiblere und queer-freundliche Berufs-
schule in den Blick genommen.

12.1 Coming-out

Wir beginnen mit einer kleinen Denkaufgabe: Stellen Sie sich vor, heterosexuell zu
sein. Heterosexualitit gilt in unserem Gedankenspiel nicht als Norm. Wir kommen an
eine neue Arbeitsstelle, vielleicht an eine Berufsschule. Es gibt Gespriche mit Kol-
leg:innen, vielleicht auch mit der Schulleitung. Wir sagen den Satz: ,Ich bin hetero-
sexuell. Unser Herz pocht, unsere Hinde werden schwitzig. Wie wird mein Gegen-
uber reagieren? Was werden die neuen Kolleg:innen von uns denken? Werden wir
zukiinftig verachtet, angefeindet, nicht mehr ernst genommen? Wie ist das Gefiihl, als
nicht ,normal“ eingeordnet zu werden? Ab jetzt werden wir immer wieder in Situatio-
nen kommen, in denen wir aufgefordert sind, uns zu erkliren und intimste Fragen zu
beantworten. Wie wire das fiir uns? Unendlich anstrengend und nervenaufreibend,
oder? Eine Situation wie diese kann zu erheblichem Stress fithren und sogar krank
machen. Menschen, die abweichend von der heterosexuellen Norm lieben und begeh-
ren, erleben dies in ihrem Alltag immer wieder.

Ein Coming-out kann aber auch etwas sehr Empowerndes und Schénes haben,
da das innere Gefiihl mit dem dufseren Auftreten in Einklang kommen kann. Hier ist
die Gesellschaft und jede:r Einzelne gefragt, so zu reagieren, dass das Coming-out
zu einer positiven Erfahrung wird. Im Folgenden erzihlt Leni Bolt einen Teil ihrer
Coming-out-Geschichte und zeigt auf, an was fir Hindernisse Leni immer wieder
stoft:

,Ich hatte zwei verschiedene Coming-outs. Mein erstes mit 18, als ich dachte, dass ich
schwul bin. In meiner Jugend hatte ich lange Probleme damit, meine eigene Identitit zu
finden und zu festigen. Ich komme aus einer kleinen, konservativen Stadt, ich konnte
mich dort nicht frei entfalten. Dann zog ich nach Berlin und entwickelte mich in eine
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immer weiblichere Richtung. Ich dachte damals, ich konnte nur gliicklich werden, wenn
ich den klassischen Weg einer Geschlechtsangleichung ginge und zur Frau wiirde. Dabei
habe ich aber gemerkt, dass ich mich im Dazwischen am wohlsten fiihle. Der Begriff non-
binir passt daher am ehesten zu mir. Und das war dann mein zweites Coming-out: das
den Menschen zu erkliren. Meine Utopie ist, dass wir kein Coming-out mehr brauchen.
Warum muss ich mich stindig erkliren? Ich glaube, unsere Identitit und Sexualitit ent-
wickeln sich tiber das ganze Leben weiter. Fiir meine sexuelle Orientierung habe ich kein
richtiges Wort, am ehesten wiirde es wohl pansexuell treffen: dass ich Menschen liebe,
eine Person.“

Was mir immer wieder passiert: Menschen sind skeptisch gegeniiber nicht biniren Perso-
nen, weil wir alle eben mit nur zwei Geschlechtern aufgewachsen sind. Toiletten sind ein
Problem: Gehe ich aufs Manner- oder aufs Frauenklo? Ich méchte nicht negativ auffallen,
ich mochte einfach nur aufs Klo gehen. Leider bekomme ich immer wieder Gegenwind
von Leuten, die meine Identitit nicht verstehen oder akzeptieren wollen. Ich war mal in
der Umkleide einer Modekette, dort gab es strikt getrennte Manner- und Frauenumbklei-
den. In der Frauenumkleide falle ich grundsitzlich weniger auf, da fithle ich mich auch
wobhler. Als ich rauskam, hat eine Verkiuferin mich gesehen und eine richtige Szene ge-
macht. Sie hat laut gefordert, ich miisse in die Mannerumbkleide. Dabei war ich ja schon
fertig. Das war sehr unangenehm, zumal ich noch nicht besonders gefestigt und super
schiichtern war.“ (Diirrholz & Kramer, 2022, online).

Auch die Berufsschule hat die Verantwortung, queeren jungen Menschen einen Raum
zur Entfaltung ihrer Persénlichkeit zu geben, und das bedeutet, auf vielen Ebenen Ver-
inderungen anzugehen.

12.2 Heteronormativitit

Die deutsche Gesellschaft ist geprigt durch Heteronormativitit, also die Annahme,
dass heterosexuelles Begehren die einzige und ,natiirliche” Art wire, Sexualitit und
Geschlechtsidentitit auszudriicken. Weitere sexuelle Orientierungen und Identitits-
vorstellungen werden marginalisiert und in sozialen Hierarchien als minderwertig dis-
kriminiert.

Der Begrift Heteronormativitit ist zentral fiir die Queer Studies und kann als ein
gesellschaftliches Ordnungsprinzip verstanden werden, welches geschlechtliches
und sexuelles Begehren im Sinne eines bindren Geschlechtersystems (Frau +
Mann) steuert. In den Queer Studies kommen ,Reproduktionsmechanismen, Ver-
netzungen und institutionelle Zwinge“ (Hark, 2009, S. 318) in den Fokus und wer-
den kritisch dekonstruiert. Heteronormativititskritik ist eine Analyse von Gesell-
schaft und Geschichte, um zu verstehen, ,wie Heterosexualitit in die soziale Textur
unserer Gesellschaft, in Geschlechterkonzeptionen und in kulturelle Vorstellungen
von Korper, Familie, Individualitit, Nation, in die Trennung von privat/6ffentlich
eingewoben ist, ohne selbst als soziale Textur bzw. als produktive Matrix von Ge-
schlechterverhiltnissen, Korper, Familie, Nation sichtbar zu sein“ (ebd.).
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Auch in der Berufsschule wirken diese machtvollen Ordnungen und es bedarf einer
Reflexion heteronormativer Praktiken, um Stereotype und Vorurteile und den daraus
resultierenden Diskriminierungen und Gewaltakten entgegenzuwirken. Weltweit gibt
es in mehr als 60 Lindern strafrechtliche Verfolgung gegen queere Menschen und in
12 Lindern gilt bis heute die Todesstrafe (LSVD — Verband Queere Vielfalt, 2023). Im
Jahr 2022 gab es tiber 1.400 registrierte Fille von Hasskriminalitit gegentiber LGBTIQ+
Personen in Deutschland (vgl. Lehmann, 2023). Zu bedenken ist, dass hier die Dunkel-
ziffer weitaus hoher liegt. Queer-Sein ist mit Gefahren verbunden, auch in der Berufs-
schule. Damit wollen wir uns im tibernichsten Absatz niher befassen. Um anhand der
Vorstellung von Studienergebnissen auf die Erfahrungen von queeren Jugendlichen in
einer heteronormativ geprigten Umgebung wie der (Berufs-)Schule eingehen zu kon-
nen, werden wir uns nun zunichst genauer mit dem Begriff ,,Queer” und den dazuge-
horigen Queer Studies auseinandersetzen.

12.3 Was bedeutet Queer? Zur Geschichte des Begriffs
und der Queer Studies

,Und es istja nicht so, dass — also, ich war das, denke ich schon, von Anfang, nur hatte ich
keine Bezeichnung dafiir, nur wusste ich nicht, wie ich es nennen soll. Und jetzt wo ich
die Bezeichnung habe, ist es einfach so, ein Gewicht ist runtergefallen, ich weifl Bescheid
und ich muss mich irgendwie nicht, ich muss es nicht erkliren, sondern ich kann einfach
einen Begriff nennen.“ (Krell, 2021, S. 48).

Wenn wir iiber den Versuch einer Definition von , Queer” nachdenken, ist das ein pa-
radoxes Unterfangen, da der Begriff in seiner Bedeutung einer festen Definition wider-
strebt. Queer hatte urspriinglich eine negative Bedeutung und kann (als Adjektiv) vom
Englischen ins Deutsche tibersetzt so viel wie ,seltsam®, ,schrig” oder ,verriickt“ be-
deuten. Durch Selbsterméichtigungskimpfe queerer Aktivist:innen ist der Begriff posi-
tiv umgedeutet worden und wird bewusst als Selbstbeschreibung von jenen Personen
genutzt, die nicht heterosexuell beziehungsweise nicht cisgeschlechtlich sind. Thre ge-
schlechtliche Identitit (mit welchem Geschlecht sie sich identifizieren) und/oder sexu-
elle Orientierung (wen sie begehren oder wie sie lieben) weicht damit von der Hetero-
normativitit ab. Wenn wir den Begriff Queer nutzen, miissen wir uns klarmachen,
dass der Begriff immer etwas Uneindeutiges hat, und das in unbeabsichtigter Weise,
denn:

»genau das soll Queer [...] auch sein: eine positive Verschiebung von Bestehendem, indem
scheinbar Selbstverstindliches hinterfragt und die dahinterstehenden Systeme, Macht-
und Herrschaftsstrukturen aufgezeigt, kritisiert und dekonstruiert werden.“ (Briick, 2023,
S.17).

Durch die Neuausrichtung des Begriffs ist dieser heute positiv besetzt und wird oft als
Oberbegriff genutzt, um neben den fiir cis-weibliche/cis-minnliche Personen genutz-
ten Begriffen: Frau/lesbisch, Mann/schwul, auch weitere Positionen sichtbar zu ma-
chen. Hierbei geht es aber nicht um ein Konkurrieren um die ,beste Perspektive,
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sondern um die Sichtbarmachung und Beriicksichtigung weiterer Gruppen, die ge-
schlechtlich und sexuell marginalisiert werden.

Neben der empowernden, praxisorientierten und aktivistischen Komponente
wird der Begriff ,queer” auch fiir politische und theoretische Kimpfe genutzt: Als Verb
kann ,to queer” mit ,jemanden irrefithren“ und ,etwas verpfuschen“ tibersetzt wer-
den. Die Ubersetzung des Verbs passt gut zum Anliegen der queeren Community, be-
stehende Normen zu irritieren und dominante Macht- und Herrschaftsordnungen zu
kritisieren und zu verindern. ,Queer soll verstéren, anstatt theoretische, methodische
oder disziplindre Sicherheiten zu schaffen“ (Degele, 2008, S.11). Queer ist letztlich als
ein beweglicher Begriff zu fassen, der in diskursiven Aushandlungen und in Kimpfen
gegen Heteronormativitit Bedeutung dazugewinnt und Unpassendes abstreift.

Vor etwa drei Jahrzehnten (um 1990) entstanden die Queer Studies in den USA
aus wissenschaftlichen feministischen und Gay/Lesbian Studies sowie aus aktivisti-
schen rassismus- und identititskritischen Kontexten heraus (vgl. Butler, 1991). Theresa
de Lauretis fithrte sie 1991 in den akademischen Diskurs ein. In der Queer-Theorie
geht es um die Infragestellung von biniren Geschlechterkonstruktionen und damit
um eine kritische Auseinandersetzung mit der Macht geschlechtlicher und sexueller
Normen. Dieses Infragestellen passiert aus einer intersektionalen Perspektive heraus
und ist verbunden mit einer Kritik an Kapitalismus und (Neo-)Kolonialismus (vgl. Lau-
fenberg, 2019, S.332). Die Queer Studies waren auch eine Antwort auf ein Klima stei-
gender rechtskonservativer Religiositit, die AIDS-Krise, den Riickbau des Sozialstaates
(mit Fokus auf die USA), eine (Re-)Idealisierung von heterosexuellen Kleinfamilien
sowie eine erneute Sichtbarkeit von Rassismus (vgl. ebd.). Queere Menschen machten
und machen die Erfahrung, in bestehenden Biindnissen nicht mitgedacht zu werden.
In der Frauenbewegung wurden Queer- und Transpersonen teils abgelehnt, Schwu-
len- und Lesbenbewegungen fokussierten und fokussieren sich teils auf einen assimi-
lativen Ansatz ohne eine grundlegende Infragestellung heteronormativer Strukturen.
Ein Beispiel ist der Kampf um die , Ehe fiir alle, in dem es darum geht, als schwules/
lesbisches Paar die gleichen Rechte wie heterosexuelle Paare zu haben. Eine Alterna-
tive wire es, die Institution Ehe, die die monogame Beziehung von nur zwei Personen
privilegiert, grundsitzlich in Frage zu stellen (Mesquita, 2011), sodass gesellschaftlich
ganz neu — und unabhingig von der Norm einer auf Dauer gestellten Zweierbezie-
hung — iber Care- und Verteilungsfragen nachgedacht werden miisste und kénnte.

Ging es in der Formierung der Queer-Theorie in den 80er-Jahren noch viel um
die Kritik bestehender Frauenbewegungen und Ménner und gegen das Patriarchat als
Ganzes, so wurden nach und nach ,normalisierende Praxen und Glaubenssitze rund
um Geschlecht, Sexualitit und andere ,Normalititen (wie etwa Weifisein oder Nicht-
behinderung)“ (Degele 2008, S.41) zu einem wichtigen Fixpunkt in der queeren Theo-
rie

,Was die Queer Studies damit nicht nur rekonstruieren, sondern auch systematisch aus
den Angeln heben wollen, sind Naturalisierungen, und zwar in dem Sinn, dass Normalitit
zur Natur beziehungsweise Natiirlichkeit erthoben wird. Das betrifft nicht nur Sexualitit,
sondern etwa auch Rasse und (Nicht)Behinderung.” (ebd. S. 51).
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In den deutschen Diskurs kam die Queer-Theorie besonders iiber Judith Butlers Buch
»Das Unbehagen der Geschlechter” (1991) und , Kérper von Gewicht“ (1997) und tiber
ihr darin beschriebenes Konzept der ,heterosexuellen Matrix“34,

12.4 Was bedeutet es, queer in der Berufsschule zu sein?

Im Jahr 2020 wurden im Rahmen einer quantitativen Fragebogenstudie 140.000 lesbi-
sche, schwule, bi, queere, trans, inter und agender Personen (LGBTQIA+) nach ihren
Erfahrungen in der Schule befragt. 77 % erinnern keine queeren Bildungsinhalte in
ihrer Schulzeit. 48 % gaben an, in ihrer Schulzeit diskriminiert worden zu sein (Belei-
digungen, Bedrohungen etc.). 46 % halten fest, in ihrer Schulzeit keine Solidaritit sei-
tens der Mitschiiler:innen und/oder ihrer Lehrpersonen erfahren zu haben (vgl. LSVD
— Verband Queere Vielfalt, 2020). In weiteren Beitrigen und Studien konnte ebenso
festgestellt werden, dass queere Kinder, Jugendliche und junge Erwachsene in der
Schule und im Ausbildungssystem mit Diskriminierung auf interpersoneller, institu-
tioneller und struktureller Ebene zu tun haben (Briick, 2023; Krell & Oldemeier; Krell,
2021). Dabei bestehen sowohl in der Schule als auch in der Ausbildung bestimmte nor-
mative Erwartungen und Forderungen, in denen sich queere Menschen nicht wieder-
finden kénnen. Eine fur den Berufsschulkontext relevante Studie ist die DJI-Studie
,Erfahrungen von lesbisch, schwulen, bisexuellen, trans und queeren Jugendlichen in
der beruflichen Bildung* (Krell, 2021), welche Ausgrenzungs- und Gewalterfahrungen
aufgrund der sexuellen und geschlechtlichen Orientierung junger Menschen inner-
halb der Berufsschule und der Ausbildungsbetriebe untersucht. In den Ergebnissen
wird sichtbar, dass trans- und genderdiverse Jugendliche sich in besonderer Weise mit
dem in der Gesellschaft als ,normal“ und ,naturgegeben“ biniren Geschlechtersystem
konfrontiert sehen. Es fehlt in der Gesellschaft und damit auch in den Berufsschulen
an Wissen tiber und Anerkennung von geschlechtlicher Vielfalt (vgl. Krell, 2023, S. 64).
Queere Jugendliche erleben sich in Berufsschulen in einem

»Spannungsfeld zwischen gesellschaftlichen und institutionellen Erwartungshaltungen
und Forderungen, die normativ geprigt sind, und den eigenen individuellen Wiinschen
und Bediirfnissen hinsichtlich eines zu gestaltenden queeren Lebensentwurfs“ wider-
sprechen.“ (Briick, 2023, S. 3).

Dies kann weitreichende Folgen haben wie: Gesundheitsprobleme, Fehltage, schlech-
tere Noten, Schulabbriiche oder Depressionen (vgl. Klenk, 2019, S.59). In diesem Zu-
sammenhang wurde immer wieder auf die Professionalisierungsbedarfe seitens der
Lehrpersonen aufmerksam gemacht, da diese zu wenig (Kontext-)Wissen iiber queere
Lebensweisen haben und Unsicherheiten in der Unterstiitzung queerer Schiiler:innen
zeigen. Neben dem Kontextwissen braucht es immer auch eine weitreichende Aner-
kennung von Pluralitit in dem Sinne, dass in der Berufsschule nicht nur Zugestind-

34 Niheres hierzu siehe Lerneinheit 12: Gender.
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nisse an queere Personen gemacht werden, sondern die , Unterschiedlichkeiten der
Einzelnen geachtet und ihre je spezifische Handlungsfihigkeit beriicksichtigt werden*
(Geier & Mecheril, 2021, S.233). Handlungsfihigkeit meint in diesem Sinne immer,
,dass die spezifischen, nur im Rahmen der je eigenen Geschichte und Biografie ver-
stehbaren Fiahigkeiten, Empfindsamkeiten, Dispositionen und Vermégen von Einzel-
nen angesprochen und zur Geltung gebracht werden“ (ebd.). Es geht also darum,
(queere) Jugendliche in der Berufsschule Raum zu geben und sie an ihren unter-
schiedlichen Lebenslagen orientiert zu unterstiitzen (Briick, 2023, S.6).

In der (Berufs-)Schule bleibt jungen Menschen meist wenig Zeit, sich mit ihren
eigenen Wiinschen auseinanderzusetzen, zu experimentieren oder spielerisch ihren
Horizont zu erweitern. Thr Handlungsspielraum orientiert sich stark an den gesell-
schaftlichen und arbeitsmarktlichen Anforderungen und Normen (vgl. Briick, 2023,
S.31). Queere junge Menschen werden durch die starren Normen oft in die Rolle
gedringt, sich erkliren zu missen, auch gegeniiber sich selbst. Einerseits steigt das
Bewusstsein fiir queere Lebenskonzepte, andererseits hat auch die Diskriminierung
zugenommen (ebd. S. 33).

Genauso wie in der allgemeinbildenden Schule werden auch in den Berufsschu-
len queere Lebensrealititen zu wenig thematisiert (Briick, 2023; Krell, 2021). Das reicht
von fehlenden queer-spezifischen Unterrichtsinhalten iiber fehlende Leitbilder und
Regeln bis hin zum Mangel an sichtbaren Symbolen. Wie folgender Interviewauszug
mit Claudia Krell zeigt, liegt die Verantwortung fiir Verinderungs- und Offnungspro-
zesse nicht bei den queeren Jugendlichen, sondern in der Gesellschaft und der Bil-
dungsinstitution:

»Stuzubi: Haben Sie fiir queere, trans* und intergeschlechtliche Schiiler:innen ein paar
Tipps zur Berufs- und Studienwahl?

Claudia Krell: Sie sollen sich auf jeden Fall was suchen, was ihnen Spaf} macht, wie die
anderen auch, und etwas, wo sie sich sicher fithlen. Eigentlich sehe ich es aber eher an-
dersrum, Schulen, Unis und Ausbildungsbetriebe brauchen Tipps, um besser mit quee-
ren, trans* und nicht-biniren Bewerber:innen umzugehen. Die Verantwortung liegt bei
uns als Gesellschaft, dass queere Menschen sich sicher und wohl fithlen.“ (Krell/Stuzubi,
2023, online).

Queerfeindlichkeit zeigt sich nicht nur im Nichthandeln, sondern auch in den alltig-
lichen Interaktionen zwischen Schiiler:innen, Lehrpersonen und weiteren Ak-
teur:innen an Berufsschulen. Geschlechtliche und sexuelle Diversitit tauchen oftmals
lediglich in Form von Schimpfwortern auf (vgl. ebd.). (Fehlende) Differenzreflexivitit
zeigt sich auch tiber Sprache. Wie bei anderen Differenzlinien geht es um ein Umler-
nen gewaltvoller Sprechweisen und eine Verinderung dahinter liegender gewaltvoller
Annahmen iiber Queerness.


https://stuzubi.de/ratgeber/tipps-tools-zur-studienwahl/
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12.5 Queerness und kritische Professionalisierung

,Wir haben Namensschilder bekommen, und da war zum Beispiel, stand noch mein alter
Name drauf, und dann hat die Lehrerin, ist dann hergekommen, hat gesagt ,Nee, das geht
gar nicht, hat es in den Miill geworfen und direkt ein neues bestellt in meinem richtigen
Namen dann. Und da war ich auch so ,Wow! Ich bekomme wirklich Unterstiitzung, ohne
dass ich auch was sagen muss, dass die Leute das jetzt halt wissen‘ — und direkt es auch
umsetzen, ohne jetzt nochmal zu mir zu kommen ,Ist das ok, ob da der alte Name steht?".
Also, die denken halt so gleich mit und 4dndern alles ab.“ (Valentin Interviewauszug in
Krell, 2021, S.43).

Der:die Schiiler:in berichtet, ein Namensschild mit einem alten Namen erhalten zu
haben, aber die Lehrer:in sofort erkannte, dass dies nicht akzeptabel war. Ohne dass
der:die Schiiler:in etwas sagen muss, agiert die Lehrerin proaktiv und wirft das Na-
mensschild weg, um ein neues mit dem richtigen Namen zu bestellen. Besonders
bemerkenswert ist, dass dieses Handeln von der Lehrperson wohl keine Selbstver-
stindlichkeit war, denn sonst wire es wohl im Interview nicht auf diese Weise hervor-
gehoben worden. Wichtig ist zu verstehen, dass es hierbei nicht ausschliefllich um das
Losen individueller , Probleme“ gehen kann. Dies wire eine sehr oberflichliche und
wenig nachhaltige Herangehensweise. Es miissen auch die institutionell verankerten
Strukturen in den Blick genommen werden, welche diese gewaltvollen Erfahrungen
junger Queers erméglichen (vgl. Krell, 2021, S. 43). Ebenso miissen sich Lehrkrifte mit
ihren eigenen Vorurteilen und Wissensliicken befassen und sich im Sinne der Kompe-
tenzlosigkeitskompetenz (Mecheril, 2013) von dem Bild der allwissenden Lehrperson
verabschieden. Ein echtes Um- und Neulernen kann nur gelingen, wenn sich Leh-
rer:iinnen in ihrem Selbstverstindnis irritieren lassen®®. Dariiber hinaus braucht es
ebenso auf der Ebene der Privention, der Intervention in diskriminierenden Situatio-
nen und in der Begleitung von queeren Jugendlichen proaktive und intersektional aus-
gerichtete Handlungsstrategien (vgl. Klenk, 2019, S. 50 {f.).

Die Schaffung einer diskriminierungssensiblen Umgebung im Zuge von institu-
tionellen Offnungsprozessen in der Berufsschule und den Ausbildungsbetrieben kann
niemals nur durch die Lehrkrifte geleistet werden, sondern ist eine Aufgabe, die die
Berufsschule als gesamte Organisation angehen muss. Ein wichtiger Punkt ist die Er-
richtung und der Ausbau kompetent besetzter Beschwerdestellen. Denn oft sind neben
Lehrkriften Rektor:innen, Betriebsrite oder Personalbiiros mit Themen der sexuellen
Orientierung oder der geschlechtlichen Zugehorigkeit nicht ausreichend geschult oder
es vermischen sich zu viele Aufgabenbereiche, was eine solidarische Unterstiitzung
behindern kann (vgl. Krell, 2021, S.60). Am Ende der hier bereits mehrfach zitierten
DJI-Studie von Claudia Krell (2021) , Erfahrungen von lesbischen, schwulen, bisexuel-
len, trans und queeren Jugendlichen in der beruflichen Bildung*“ leitet die Autorin in
Zusammenarbeit mit weiteren Expert:innen Handlungsbedarfe ab, welche als Anre-
gungen fiir eine Verbesserung der Situation queerer junger Menschen in der Berufs-

35 Diese Thematik wird in der Lerneinheit 18: Involvierte Professionalisierung genau ausgefiihrt. Hier laden wir zur Reflexion
der eigenen Lehrer:innenrolle ein.
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schule genutzt werden konnen (vgl. Krell, 2021, S.661{f.). Im Folgenden werden we-
sentliche Punkte tiberblicksartig zusammengefasst:

Wissen vermitteln: Sexuelle und geschlechtliche Vielfalt (als Unterrichtsthema,
Projekt sowie in der Aus- und Weiterbildung)

Institutionelle Offnung: Institutionelle Verankerung von sexueller und ge-
schlechtlicher Vielfalt: Unter diesem Punkt geht es unter anderem um die Erstellung
von Leitlinien und Konzepten, durch welche intersektionale Diskriminierungssituatio-
nen erschwert werden und Handlungsfihigkeit im Falle von Vorfillen geschaffen
wird. In den Leitlinien sind feste Regularien formuliert, welche unter Einbezug der
Mitarbeiter:innen in Berufsschulen erarbeitet wurden.

Benennung von Ansprechpersonen: Hierbei geht es um kontinuierlich ansprech-
bare Vertrauenspersonen auf Ebene der Mitarbeitenden und der Schiiler:innen und
die Erschaffung geschiitzter, angemessener Riume.

Gendersensibler Sprachgebrauch: Niheres hierzu siehe Lerneinheit 11. Gender.

Umgang mit diskriminierenden Ereignissen: Hier geht es darum, Handlungs-
optionen zu kennen und abzuwigen, wie im Falle von Diskriminierung eingegriffen
werden und/oder der Vorfall besprochen werden kann. Ein weiterer Punkt ist, Anlauf-
stellen bekannt zu machen, die fiir diese Fille spezialisiert sind.

Aufgabe
« Erldutern Sie das Verhiltnis von Heteronormativitit, Queerness und Schule in
Thren eigenen Worten. Was ist Ihnen unter Bezug auf den gelesenen Text be-
sonders in Erinnerung geblieben?
- Beschreiben Sie Beispiele fiir konkrete Verbesserungen auf folgenden Ebenen:
« Individuell fiir einzelne queere Schiiler:innen
« Strukturell, die Gesamtorganisation Berufsschule betreffend



13 Bodyshaming — Fatshaming

Diese Lerneinheit fithrt in die am hiufigsten prisente Form des Bodyshamings ein:
das Fatshaming, also die Diskriminierung aufgrund von Mehrgewichtigkeit. Dazu
werden zu Beginn Einblicke in Selbsterfahrungen von Menschen mit hohem Kor-
pergewicht gegeben und verdeutlicht, inwiefern es einen dringenden gesellschaft-
lichen Bedarf gibt, sich kritisch mit dem Thema auseinanderzusetzen. Darauf folgt
eine theoretische Einfithrung in den Begriff Bodyshaming, eine kritische Auseinan-
dersetzung mit Normen, Normalititsannahmen sowie Uberlegungen zu sensibler
Sprache und Selbstbezeichnungen. Weiter gibt der Text Einblicke in die For-
schungsrichtung der ,Fat-Studies“. Daran anschliefend wird der Diskurs um Koér-
per und Gesundheit thematisiert. AbschlieRend werden Konsequenzen fiir die
Schule erdrtert.

13.1 Ein Selbsterfahrungsbericht als Einstieg

,Ich war ein Problem. Nicht fiir mich selbst, in meiner Welt drehte sich alles um Malen,
Klettern und Lego. Aber in der Welt um mich herum ging es ab sofort nur noch ums
Gewicht. Meine Mutter erklirte meinen Korper zum Projekt. Erste Mafinahme: Ich wurde
diitet. Die Formulierung verwende ich bewusst, denn geriebene Méhren und Apfel mit
Zitronensaft und SiiRstoff hitte ich mir selbst nicht ausgesucht. Spiter sollten Punkte-
pline folgen, die mir fiirs Abendbrot als beste Wahl eine Packung Tiefkiihlspinat ermdg-
lichten (...). In der Grundschule gingen die Hinseleien weiter, daran dnderte auch die
weite Kleidung nichts. Mir dimmerte, dass Zuneigung etwas zu sein schien, dass [sic!] an
ein bestimmtes Gewicht gekniipft war. Ich spiirte diesen Zusammenhang, aber wirklich
erkliren konnte ich mir nicht, warum ,dick‘ etwas derart Relevantes sein sollte, dass es
sogar Macht dartiber hatte, ob mich jemand gern hatte oder nicht. (...) Nicht mit diesem
Korper! \Nie im Leben kannst du dich so wohlfithlen. Du machst dir doch was vor!* Ich
habe nicht mitgezihlt, wie oft ich diese Sitze gehort habe. Die Spannung zwischen mei-
ner eigenen Wahrnehmung und der Welt, die mich umgab, wurde irgendwann so grof,
dass ich mit 16 auf eigenen Wunsch in eine psychosomatische Klinik ging. Viele Jugend-
liche waren auf Station, um abzunehmen. Aber darum ging es mir nicht. Es dauerte eine
ganze Weile, bis ich mein Ziel selbst klar in Worte fassen konnte: Ich suchte nach einer
Hilfestellung dafiir, wie man als dicker Mensch in einer dicken-feindlichen Welt leben
kann.“ (Rosenke, 2018).

Wie die Performerin, Autorin und Vorsitzende der Selbstorganisation ,Gesellschaft
gegen Gewichtsdiskriminierung Natalie Rosenke hier eindriicklich berichtet, beginnt
Herabwiirdigung und der gesellschaftliche Druck, Didten zu machen, um den gingi-
gen Normen zu entsprechen, fiir mehrgewichtige Menschen bereits im Kindesalter
und zieht sich durch das gesamte Leben. In ihrer aktivistischen Arbeit setzt sie sich fiir
eine Gleichwertigkeit und Vielfalt aller Kérper ein und fordert die Anerkennung von
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Bodyshaming als Diskriminierung. In ihrer Biografie scheiterte Rosenke immer wie-
der an gesellschaftlichen Hiirden. Auch andere Personen mit hohem Korpergewicht
erfahren diese biographischen und gesellschaftlichen Hiirden. So berichtet Sabine
Krieger in einem Interview, dass ihr beispielsweise die Arbeit als Lehrerin aufgrund
ihres Gewichts verweigert wurde:

,Ich bewarb mich nach dem Studium auch als Lehrerin an Grundschulen, erfolglos. Im-
mer wieder teilten mir die Verantwortlichen mit, dass ein so hoher Body-Mass-Index, wie
ich ihn hatte, fir den 6ffentlichen Dienst inakzeptabel sei. Einmal beendete ein Schullei-
ter ein Bewerbungsgesprich nach knapp fiinf Minuten. Als ich die Tiir noch nicht ganz
geschlossen hatte, horte ich ihn lachen und sagen, dass man ,so eine Tonne* ja den Schii-
lern nicht vorsetzen konne. Ich zégerte, wollte noch einmal reingehen und meine Unter-
lagen holen. Doch mir fehlte der Mut. Ich weinte und fithlte mich hilflos. Statt meiner
Leistungen sahen sie nur mein Gewicht.“ (Im Interview mit Gutensohn (2020)).

Wie diese beiden Zitate zeigen, ist die Diskriminierung von hochgewichtigen Men-
schen in der Gesellschaft weit verbreitet und wird oft nicht als solche wahrgenommen.
Als Lehrperson ist es wichtig, sich mit dieser Diskriminierungslinie zu befassen und
einen sensiblen Blick zu entwickeln.

13.2 Was ist Bodyshaming/Fatshaming?

In der Leistungsgesellschaft werden schlanke Korper mit Gesundheit, Leistungsfihig-
keit, Schonheit und Erfolg gleichgesetzt. Kérper, welche in diese Normen passen, pro-
fitieren davon, bekommen verbesserte Zuginge und Positionen. Teilhabe wird damit
neben weiteren Differenzmarkern wie Herkunft, Alter, Klasse oder sexuelle Orientie-
rung auch an dufleren Merkmalen festgemacht und erzeugt Druck, den Schonheits-
normen zu entsprechen. Dieser Druck wird von den Medien, sozialen Netzwerken und
gesellschaftlichen Normen verstirkt, die bestimmte Kérperideale propagieren. Schu-
len als Teil der Gesellschaft sind Orte, an denen sich diese Verwertungslogiken wider-
spiegeln. Schiiler:innen werden nach ihrer Leistung beurteilt und in einen Wettbe-
werb um gute Noten und erfolgreiche Abschliisse eingebunden. In diesem Umfeld
koénnen Korper und Aussehen zu weiteren Kriterien der Bewertung werden, insbeson-
dere wenn sich Lehrkrifte nicht iitber den Zusammenhang von Kérperlichkeit und Dis-
kriminierung informieren und sie keine diesbeziigliche Reflexion in ihr Verstindnis
von Professionalisierung aufgenommen haben. In unterschiedlichen nationalen und
internationalen Studien (vgl. etwa Nennstiel und Gilgen, 2024) wurde belegt, dass
hochgewichtige Kinder und Jugendliche bei gleicher Leistung schlechtere Noten beka-
men.
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Kérpernormen spielen nicht nur in der Bewertung von Schiiler:innen eine Rolle.
Der gesamte (Schul-)Alltag von mehrgewichtigen3® (aber ebenso von sehr diinnen oder
im Vergleich zu den Altersgenoss:innen sehr kleinen) Personen ist durchzogen von
Diskriminierung und Dominanz. Diese Diskriminierungen zeigen sich in der Schule
sowie im Ausbildungs- und Arbeitsmarkt (vgl. etwa Finn et al., 2019). Die Form Diskri-
minierung aufgrund von Koérperlichkeit wird Bodyshaming genannt. Der Begriff Body-
shaming umschreibt unterschiedliche Diskriminierungsformen im Zusammenhang
mit Korperlichkeit. Es ist zu kurz gefasst, Bodyshaming nur auf Menschen mit hohem
Korpergewicht zu reduzieren (Fatshaming), ebenso sind sehr diinne (Skinnyshaming)
und alte (Ageismus) Korper betroffen. Bodyshaming kann letztlich alle Menschen be-
treffen, die von den gingigen Schonheitsidealen und Normen abweichen. Auch Ras-
sismus, Sexismus und Ableismus machen sich unter anderem am Korper fest und
wurden in den vorherigen Kapiteln ja bereits ausgefiihrt. In diesem Kapitel wird es
aber vor allem um die Diskriminierung aufgrund von Mehrgewichtigkeit gehen.

13.2.]1 Normalitit hinterfragen

Was wir bereits bis hierher festhalten kénnen, ist, dass Normalitit eine zentrale Rolle
fuir die Konstruktion von ,dick® oder ,fett“ spielt. Normalitit braucht immer einen Ge-
genpol, eine Differenz, von der sie sich abgrenzen kann, um sich als Normalitit zu
definieren. Wie auch schon aus den Uberlegungen zu Othering bekannt, wird das
Andere als das negative Gegenstiick zum positiven, guten Eigenen hergestellt. Fiir den
Bereich der Gewichtsdiskriminierung werden Gegensatzpaare wie ,gesund/krank, fit/
unfit, diszipliniert/undiszipliniert, aktiv/passiv“ (Vanagas, 2021b, S. 17) konstruiert, die
durch bindre Differenzordnungen Bodyshaming erméglichen. Welche Normen gesell-
schaftlich vorherrschen, hingt eng mit historischen Gegebenheiten zusammen und ist
wandelbar.

Im gegenwirtigen Antidiskriminierungsdiskurs wird die Bedeutung von Kérper-
lichkeit bis heute nicht ausreichend beachtet (vgl. Birk & Mirbek, 2021, S.142). Das
Bewusstsein fiir die Auswirkungen und Stigmatisierungen durch diskriminierendes
Verhalten gegeniiber Menschen mit hohem Korpergewicht fehlt vielerorts (vgl. Tur-
can, 2021). Bodyshaming ist in der Gesellschaft verankert: Neben der personlichen
Ebene findet es besonders auf struktureller und systemischer Ebene statt, etwa durch
zu schmale Sitzplitze im 6ffentlichen Nahverkehr, Flugzeugen etc. oder der lebens-
bedrohlichen Verweigerung von Behandlungen im Gesundheitswesen.

Wie jede andere Form von Diskriminierung geht auch Bodyshaming mit Macht
einher, wie Rosenke erklirt:

»Bei Diskriminierung geht es immer um Machtverhiltnisse. Es gibt eine ganze Reihe von
Privilegien, die uns nicht bewusst sind. Wenn ich einen diinnen Kérper habe, muss ich

36 Innerhalb der Body-Positivity-Bewegung wird der Begriff ,,mehrgewichtig“ verwendet, anstelle von , libergewichtig®. Der
Grund dafiir liegt in der Ablehnung des Prifixes ,liber, da es suggeriert, dass es ein festgelegtes, normales Maf fiir
Korperformen gibt. Allerdings sagt die Kérperform nicht zwangslaufig etwas tber die Gesundheit einer Person aus, wes-
halb die Diagnose , Ubergewicht“ infrage gestellt wird.
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mich mit vielen Dingen nicht auseinandersetzen. Das, was wir als ,normal benennen, ist
eine Selbstverstidndlichkeit.“ (Rosenke & Wilczek, 2022).

Bisher ist diese Diskriminierungsform nur unzureichend rechtlich verankert und ein-
klagbar. Zwar ist Gewichtsdiskriminierung ein Verstofl gegen Menschenrechte, aber
als Merkmal ist sie nicht im Allgemeinen Gleichbehandlungsgesetz (AGG) verankert.
Somit existiert kein Antidiskriminierungsgesetz, das mehrgewichtige Menschen
schiitzt. Denn ,Gegen Sexismus und Rassismus gibt es Gesetze, aber gegen uns Dicke
kann man immer noch alles sagen! (Albrecht & Ludwig, 2018). Als eine wichtige Ak-
teurin setzt sich die selbstorganisierte ,Gesellschaft gegen Gewichtsdiskriminierung*
fiir die Aufnahme der Kategorie Gewicht ins AGG ein. Doch eine Aufnahme ins AGG
allein wird nicht ausreichen, um Bodyshaming zu beenden, wie Albrecht betont, da es
gesamtgesellschaftliche Verinderungen im Denken, in den Strukturen und Institutio-
nen braucht. , Ich glaube aber trotzdem nicht, dass das die letzte zu bekimpfende Dis-
kriminierungsform ist, weil alles andere schon ,viel besser” ist. Ich habe mich schon
zu viel mit Sexismus und Rassismus befasst, um zu wissen, dass das nicht stimmt*

(ebd.).

13.3 Gewichtsdiskriminierung, Selbstbezeichnungen
und Deutungshoheiten

Wie bei allen anderen Diskriminierungsformen auch findet auch beim Thema Ge-
wichtsdiskriminierung ein Nachdenken iiber Begriffe statt. Besonders Aktivistinnen
aus der Fat-Empowerment-Bewegung eignen sich beispielsweise den Begriff Fett?
wieder an, um ganz bewusst auf die Fettenfeindlichkeit in der Gesellschaft aufmerk-
sam zu machen. Sie gehen davon aus, dass nicht das Wort selber problematisch ist,
sondern der dominante, fettenfeindliche Diskurs, der mit dem Wort Schlechtes (un-
diszipliniertes/hissliches etc.) assoziiert. Durch einen positiven Gebrauch wird es von
der Community wieder angeeignet und iiberschreibt die negative Konnotation mit
eigenen, positiven Merkmalen. Die empowernde Selbstbezeichnung ,Fett kann als
ein Puzzleteil in der Gesamtkritik der Aktivist:innen an patriarchalen Strukturen in
der Gesellschaft verstanden werden, welche Frauenkérper zu regulieren und einzu-
schrinken versuchen und auf bestimmte gesellschaftliche Plitze verweisen (vgl. Pink-
stinks, 2022).

Die Community betont gleichzeitig, dass jede:r mehrgewichtige Person selber
entscheiden muss, ob sie diesen Begrift fiir sich als empowernd nutzt oder sich durch
einen anderen Begriff besser beschrieben fiihlt.

Auch in unserem privaten und beruflichen Umfeld ist es ein wichtiger Schritt,
den eigenen Sprachgebrauch dahingehend zu prifen, ob unsere Sprache Ausschluss
erzeugt und/oder Menschen nicht zeigt. Dafiir wird im Folgenden darauf eingegan-

37 Es werden verschiedene Varianten und auch Kombinationen der Begriffe ,dick” und ,fett verwendet, welche direkte
Ubersetzungen des englischen Wortes ,fat“ sind, wovon sich der Begriff ableitet.
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gen, welche Begriffe in diesem Text warum vermieden werden. Der Text verzichtet in
Anlehnung an Vanagas (2021a) auf den Gebrauch des Begriffs ,Ubergewichtig”
(ebenso wie auf , Untergewicht“), weil diese Begriffe von einer willkiirlich gesetzten
Norm der ,Normalgewichtigen“ ausgehen, welche als Messlatte dient. Das Wort , dick”
sollte als Fremdbezeichnung gemieden werden, da es Menschen auf eine Eigenschaft
reduziert und der Komplexitit von menschlichen Personlichkeiten damit niemals ge-
recht wird. Als Selbstbezeichnung von mehrgewichtigen Personen hingegen kann es
einen empowernden Charakter bekommen (vgl. ebd.). Die medizinische Bezeichnung
»adipds“ kann pathologisierend wirken, da diese auch ohne ein Krankheitsempfinden
oder Leiden der benannten Personen im Sprachgebrauch Einzug erfihrt. Wie bereits
zu lesen war, werden in diesem Text Bezeichnungen wie ,Menschen mit hohem Kér-
pergewicht“ gebraucht, da — im Gegensatz zu Bezeichnungen wie: ,dicke/adiptse
Menschen“ — die Verkniipfung zwischen Mensch und Beschreibung nicht in eins
gesetzt wird und so sichtbar bleibt, dass Menschen neben dem Gewicht viele weitere
Eigenschaften mitbringen, welche Raum und Beachtung finden sollen.

13.4 Fat-Studies

Dick-Sein wird oft als ,gesellschaftliche Bedrohung“ (Kim et al., 2022, S.13) in Bezug
auf Wohlergehen, Fortschritt sowie dkologisches und &konomisches Uberleben ver-
standen. Dick-Sein fasst die WHO beispielsweise als ,globale Pandemie* (World
Health Organization, 2000). Kim et al. (ebd.) kritisieren in dieser Diagnose, dass Dick-
Sein an sich zum Problem erklirt wird und Menschen anhand dieser Kategorie sortiert
werden. Reale Auswirkungen hat dies, wie bereits eingangs erwihnt, in Zugingen zu
gesellschaftlichen Positionen: So miissen Beamt:innen, wie im Eingangsbeispiel auf-
gezeigt, etwa einen bestimmten BMI aufweisen und die Armutsbetroffenheit unter
mehrgewichtigen Menschen ist hoher. Mittlerweile ist nachgewiesen, dass es keinen
kausalen Zusammenhang zwischen der Menge und der Art an Ernihrung und dem
Korpergewicht gibt, da genetische Komponenten viel entscheidender sind (ebd. S. 16).
Mehr als das hohe Gewicht sind die Folgen von Diskriminierung und Stigmatisierung
und damit also gesellschaftliche Bedingungen — Grund fiir kérperliche und psychische
Erkrankungen.

Erkenntnisse in diesen Bereichen werden durch die Fat-Studies vorangetrieben.
Die Forschungsrichtung der ,Fat-Studies“ befasst sich mit hohem Korpergewicht,
ohne dieses einseitig als Gesundheitsgefahr einzuordnen. Sie wenden den Fokus weg
von mehrgewichtigen Einzelpersonen und haben das Ziel, die negativen Vorurteile zu
tberwinden, die mit Dicksein und hochgewichtigen Menschen in der Gesellschaft ver-
bunden sind. Sie betrachten Gewicht, ebenso wie Korpergrofle, als ein menschliches
Merkmal unter vielen, das innerhalb jeder Bevolkerung stark variiert (vgl. Rothblum,
2017, S.16). ,Fat Studies verstehen sich als kritische Intervention in das hegemoniale
Narrativ vom Dicksein als Problem, das nur zu 16sen sei, indem es eliminiert werde*
(Kim etal., 2022, S.17). In den Fat-Studies werden also gesellschaftliche Machtstruktu-
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ren in den Blick genommen, indem der Frage nachgegangen wird, wer welche politi-
schen Interessen daran hat, hohes Kérpergewicht als Problem darzustellen (vgl. ebd.).
Dartiber hinaus ist ein wichtiger Bestandteil der Forschungsrichtung ,neue Lesarten
des Dickseins ins Spiel (zu bringen), die dicken Kérpern Raum, Anerkennung und
Rechte sowie Lust und Spaf$ verschaffen sollen® (ebd.).

Die Fat-Studies haben sich ab den 60er-Jahren in den USA aus der Bewegung der
Jfat-acceptance herausgebildet. Es entstanden Organisationen wie die ,National Asso-
ciation for the Advancement of Fat Acceptance (NAAFA)“ und ,fat underground” und
,Health at Every Size (HAES)“ (ebd. S. 18), welche auch heute bestehen. Besonders die
HAES machte sich fiir die Gegenerzihlung stark, dass nicht dicke Korper, sondern die
gesellschaftlichen Annahmen dartiber problematisch sind, und hinterfragt den kausa-
len Zusammenhang von Gesundheit und Schlanksein. Durch ihren Anspruch auf
Machtkritik und die Analyse von Herrschaftsverhiltnissen sowie Ungleichheitskritik
konnen die Fat-Studies als Teil der Cultural Studies eingeordnet werden (ebd. S.19).

13.5 Die Notwendigkeit einer intersektionalen
Betrachtungsweise

Nicht jeder, der*die im Schichtdienst arbeitet, wird dick, aber Schichtarbeiter:innen haben
ein besonders hohes Risiko fiir eine Gewichtszunahme. Sie essen nicht prinzipiell mehr.
Aber sie haben einen permanenten Schlafmangel und ihr Biorhythmus ist gestort.”
(Schorb & Engels, 2022).

Nachdem wir soeben einen Blick in den wissenschaftlichen Hintergrund, die Fat-Stu-
dies, geworfen haben und damit Bodyshaming in einen sozialwissenschaftlichen For-
schungskontext einordnen konnten, werden wir im Folgenden auf Bodyshaming und
die Notwendigkeit einer intersektionalen Perspektive®? eingehen. Mit dem Wissen aus
den in den anderen Lerneinheiten beschriebenen Ungleichheits- und Differenzkatego-
rien kénnen wir das komplexe Zusammenwirken unterschiedlicher Differenzordnun-
gen, die in Bodyshaming zusammentreffen, erkennen und verstehen lernen.

Unter Beachtung einer intersektionalen Perspektive lassen sich Bodyshaming
und Fat-Studies nicht auf ein Forschungsgebiet engfiithren (Kim etal., 2022, S.20).
Ausgrenzung dicker Korper steht in engem Zusammenhang mit Verschrinkungen
weiterer Differenzlinien wie Klasse, Alter, race, Geschlecht, sexuelle Orientierung oder
Behinderung. Durch das Zusammenwirken unterschiedlicher Merkmale bei mehrge-
wichtigen Menschen entstehen spezifische Diskriminierungsgeflechte.

Bodyshaming tritt u.a. im Zusammenhang mit Klassismus auf. Menschen mit
hohem Korpergewicht sind armutsgefihrdeter, da Vorurteile und systematische Dis-
kriminierung zu geringeren Bildungs- und Berufschancen fithren kénnen (vgl. Vana-
gas, 2021a, S.217). Dariiber hinaus besteht ein enger Zusammenhang mit Sexismus.

38 Mehrund Genaueres zum Thema Intersektionalitit in der gleichnamigen Lerneinheit sowie im Glossar.
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Besonders der weibliche Korper ist einer stindigen Kontrolle und Normierung sich
gegenseitig widersprechender Erwartungen von auflen unterworfen.

»Be a lady they said. Don't be too fat. Don’t be too thin. Don’t be too large. Don’t be too
small. Eat up. Slim down. Stop eating so much. Don't eat too fast. Order a salad. Don’t eat
carbs. Skip dessert. You need to lose weight. Fit into that dress. Go on a diet. Watch what
you eat. Eat celery. Chew gum. Drink lots of water. You have to fit into those jeans. God, you
look like a skeleton. Why don’t you just eat? You look emaciated. You look sick. Eat a bur-
ger. Men like women with some meat on their bones. Be small. Be light. Be little. Be petite.
Be feminine. Be a size zero. Be a double zero. Be nothing. Be less than nothing.“ (Nixon,
2020).

Wenn bereits an den weiblichen Kérper im Diskurs nicht zu erfiillende, gegensitzliche
Aufforderungen herangetragen werden, so potenzieren sich diese Erwartungen und
Entmiuindigungen bei als weiblich gelesenen Personen mit hohem Gewicht enorm. Ein
weiteres Beispiel intersektionaler Betrachtung ist das Zusammenkommen von Dick-
sein und race. Auch wenn der minnliche Kérper von Bodyshaming betroffen sein
kann, ist doch der weibliche Korper, insbesondere der Schwarze weibliche Korper,
durch die Kolonialgeschichte in besonderer Weise betroffen. So fithrt Turcan (2021)
aus, dass bereits zur Zeit des Sklavenhandels das Ideal der reinen, weiflen und sittsa-
men europdischen Frau in Abgrenzung zur Schwarzen und BIPOC Frauen entstand.

Fuir den Kontext Schule sollte hier immer im Fokus behalten werden, dass es
nicht ausreicht, diskriminierendes Verhalten allein auf der Diskriminierungslinie
Bodyshaming einzuordnen, sondern es notwendig ist, auch die strukturellen und sym-
bolischen Ebenen weiterer Ungleichheitsverhiltnisse im Blick zu behalten, die sich
gegenseitig bedingen. Nur durch einen solch erweiterten Blick kann dieses Ursachen-
netz gesehen werden und Verianderungsprozesse nachhaltig angestoflen werden.

13.6 Korper und Gesundheit

Wie bereits im Text herausgearbeitet, gibt es keine wissenschaftlichen Belege fiir die
stigmatisierende Annahme, dass Gewicht selbstverschuldet sei und auf einen Mangel
an Willensstirke hinweise. Vielmehr spielen sozio6konomische Faktoren und geneti-
sche Veranlagungen eine entscheidende Rolle (vgl. Schorb & Engels, 2022, online). Als
weiteren relevanten Punkt nennt Schorb, dass nicht zuletzt mit gesundheitlichen Risi-
ken seitens der Pharmaindustrie geworben wird, da es hier Produkte zu vermarkten
gibt. Auch Magda Albrecht fragt:

,Ist es also wirklich der dicke Korper, der dafiir sorgt, dass Menschen héheren Blutdruck
und die angeblichen ,Dickenkrankheiten’ bekommen, oder ist es eher der Stress, der da-
mit verbunden ist, mit so einem Korper durch die Welt zu laufen?“ (Albrecht & Ludwig,
2018, online).
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Auch hier gibt es Parallelen zu weiteren Diskriminierungslinien wie beispielsweise
Rassismus. Albrecht (ebd.) stellt diesen Zusammenhang her, indem sie auf Studien
verweist, die zeigen kénnen, dass der hohe Anteil an Menschen, die in der Schwarzen
Community an Depression erkrankt sind, nicht auf ihre Schwarzen Kérper zuriickge-
fithrt werden kann, sondern vielmehr durch strukturell verankerten Rassismus in der
Gesellschaft verursacht wird. Da Bodyshaming als Diskriminierung allerdings noch
nicht offiziell anerkannt ist, werden strukturell verankerte Vorurteile, Ablehnung und
Hass hiufig individualisiert. Indem der Fokus auf das mehrgewichtige Individuum
gelegt wird und als ,selber schuld“ verhandelt wird, bleiben eigentliche Ursachen un-
sichtbar und Gesellschaft kann sich von der Verantwortung freisprechen, etwas in
ihren Annahmen und Verhalten dndern zu miissen. Der eben schon kurz erwihnte
,Health at Every Size“ (HAES)-Ansatz, zu dem im deutschsprachigen Raum noch
nicht ausreichend publiziert wurde, verbindet Bodyshaming und Gesundheit mit dem
Prinzip der sozialen Gerechtigkeit (Dellenbach, 2021, S.3). In einer wortlichen Uber-
setzung bedeutet HAES ,Gesundheit bei jedem Gewicht“. Im Bereich Gesundheit und
Bodyshaming geht es also zusammenfassend darum, Korper in ihrer Unterschiedlich-
keit zuerst einmal zu akzeptieren. Denn Stigmatisierung, die bereits mit dem Kindes-
alter beginnt, sorgt fiir permanenten Stress und fiihrt zu physischen und psychischen
Erkrankungen. Es geht um einen Perspektivwechsel. Die Schweizer Fettaktivistin Me-
lanie Dellenbach bringt das wie folgt auf den Punkt: ,Bis vor zehn Jahren dachte ich,
mein Gewicht sei das, was mir im Leben im Weg stehe“ (Dellenbach zit. nach Turcan
2021, online), tatsdchlich ist es aber die fettfeindliche Gesellschaft, die mafdgeblichen
Beitrag zum Leid hochgewichtiger Menschen beitrigt.

13.7 Was tun gegen Bodyshaming in der Berufsschule?

Um Bodyshaming entgegenzuwirken, ist es wichtig, dass Berufsschulen eine inklusive
und unterstiitzende Umgebung schaffen, in der sich jede:r Schiiler:in unabhingig
vom eigenen Aussehen entfalten kann. Ein Ansatz wire, die Verwertungslogik in Be-
rufsschulen zu hinterfragen. Damit strukturelle Veranderungen in der Gesamtinstitu-
tion angestoflen werden kénnen, braucht es im ersten Schritt Lehrpersonen, die ihre
eigenen Erwartungshaltungen und Vorurteile gegeniiber Schiiler:innen immer wieder
priifen und reflektieren. So kénnen Gewohnheiten umgelernt werden und eine empo-
wernde Grundhaltung erlernt werden (Vanagas 2021a, S.230). Komplimente wie
»wow, Du siehst toll aus, hast Du abgenommen?“ oder ,in dieser Kleidung siehst Du
diinner aus, das steht Dir“ sagen beispielsweise viel mehr iiber die eigene Erwartungs-
haltung aus, nach der Anerkennung vergeben und Menschen unterschiedlich wahrge-
nommen werden, als iiber den Menschen, dem diese fragwiirdigen, doppelziingigen
Komplimente gemacht werden“ (ebd.). Das Neueinordnen von Aussagen und Haltun-
gen geschieht in einem Prozess der kritischen Reflexion der eigenen Profession. Denn
auch gut gemeinte Interventionen mit Aussagen wie: ,ein paar Rundungen mehr sind
doch schéner und weiblicher, als knochige Kérper (ebd. S.225), reproduzieren sexisti-
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sche Frauenbilder und fithren zu einer sekundiren Diskriminierungserfahrung sei-
tens der Betroffenen. Wie bei jeder anderen Diskriminierungslinie auch, sollte der
Prozess der kritischen Reflexion Lehrkrifte auch bei diesem Aspekt eine ganze beruf-
liche Laufbahn hinweg begleiten.

Zudem konnen Sie in einem weiteren Schritt Schiller:innen darin unterstiitzen,
eigene Haltungen und diskriminierendes Verhalten zu hinterfragen. Auch Medien-
projekte, in denen die Inszenierung von Korper auf Instagram, Tiktok und Snapchat in
den Blick genommen werden und tiber Filter und Photoshop aufgeklirt wird, kénnen
sinnvolle Ergidnzungen sein, um Selbstwertgefiihle zu stirken und Respekt fiir diverse
Korperlichkeiten zu entwickeln. Eine gute Vernetzung zu passenden Anlaufstellen,
wie etwa der ,Gesellschaft Gewichtsdiskriminierung e. V.“ und dem Berliner Verein
,Dick & Diinn e. V., kann fiir akute und langfristige Begleitung von Schulen genutzt
werden. Auch Fachstellen wie beispielsweise FUMA (Fachstelle Gender und Diversitit
NRW) bieten Moglichkeiten fiir Gruppenfortbildungen und Seminare zum Themen-
komplex Bodyshaming und weiteren differenzsensiblen Themen an.

Aufgabe
Reflexion zu folgenden biografischen Erfahrungen:

Uberlegen Sie: Welche Bilder, Vorstellungen, Erzihlungen haben die Menschen in
Threm Umfeld (Eltern, Lehrkrifte, Freund:innen) iiber dicke Menschen vermittelt?
Bitte schreiben Sie diese Stereotype nicht auf, um sie nicht unnétig zu reproduzie-
ren, sondern notieren Sie lediglich die Antwort auf folgende Frage: In welcher
Weise haben diese Botschaften Ihr Denken tiber sich selbst beeinflusst?

Reflexionen tiber gesellschaftliche Normen:

Reflektieren Sie auf Basis der gelesenen Lerneinheit die méglichen Auswirkungen
von Schénheitsnormen auf das Selbstwertgefiihl von Menschen und erldutern Sie
unter Bezug auf Textstellen der Lerneinheit Ihre Uberlegungen dazu, inwiefern
sich solche Ideale auf die Gruppendynamik in der Klasse und den Bildungserfolg
von Menschen auswirken kénnen.
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Diese Lerneinheit fithrt in die Themen Rechtsextremismus und Radikalisierung
ein. Angelehnt an einen auch in der Offentlichkeit diskutierten Vorfall in einer Be-
rufsschule in Halle (Saale) wird zu Beginn des Textes ein Fallbeispiel vorgestellt,
anhand dessen deutlich wird, mit welchen Herausforderungen sich Lehrpersonen
in diesem Zusammenhang konfrontiert sehen. Die Lerneinheit bietet grundlegende
Uberlegungen zu den Begriffen Rechtsextremismus und Radikalisierung und
macht Angebote zur Erweiterung von Handlungskompetenzen.

14.1 Einleitende Gedanken

Dieser Modultext kann lediglich als eine fragmenthafte Einleitung in das komplexe
Feld von Rechtsextremismus und Radikalisierung verstanden werden. Vor dem Hin-
tergrund des Erstarkens rechter Narrative in der sogenannten Mitte der Gesellschaft
und der Zunahme von Radikalisierung, Ubergriffen und tédlichen terroristischen An-
schligen wird diese Lerneinheit den Fokus auf innerdeutsche Prozesse richten und
sich mit rechtsextremen Kontinuititen befassen. Dass Rechtsextremismus und Radi-
kalisierung ein weltweites Problem sind und es beispielsweise zu rechten Bedrohungs-
allianzen?®? zwischen Gruppen und individuellen Akteur:innen, Parteien und sozialen
Bewegungen, nicht zuletzt durch die Vernetzungsmdglichkeiten des Internets, kommt,
ist unbestritten und bedrohlich. Der begrenzte Raum dieser Lerneinheit kann sich die-
sen komplexen Zusammenhingen kaum widmen, was nicht bedeutet, dass diese und
weitere Themen keine Rolle fiir Berufsschullehrende spielen. Diese Lerneinheit dient
als Einstieg und l4dt zur Vertiefung und weiteren Recherchen ein. Zunichst starten
wir mit einem Fallbeispiel, auf welches zum Ende der Lerneinheit dann noch einmal
ausfiithrlicher Bezug genommen wird. Zuvor kliren wir, was unter Begriffen wie
Rechtsextremismus und Radikalisierung tiberhaupt verstanden werden kann.

14.2 Fallbeispiel

Oktober 2018, eine Berufsschule in Halle®. Der Unterricht hat noch nicht begonnen.
Einige Schiiler:innen sind bereits im Klassenraum, weitere kommen herein. Die Lehrper-
son steht am Pult und sortiert Arbeitsblitter. Ein migrantischer Schiiler betritt den Raum.

39 Bedrohungsallianzen sind nach Heitmeyer, Freiheit und Sitzer (2020) Biindnisse unterschiedlicher Gruppierungen, Per-
sonen sowie Parteien, welche sich gegen offene Gesellschaftskonzepte und die liberative Demokratie richten.

40 Dieses Fallbeispiel orientiert sich an einem realen Vorfall aus dem Jahr 2018, der sich an einer Berufsschule in Halle
ereignet hat. Details und der genaue Ablaufsind fiktional (vgl. Unterberg, 2019).
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Im selben Moment springt Stefan?! von seinem Sitzplatz im Klassenzimmer auf, dreht
sich zu dem Schiiler und ruft laut: , Sieg Heill“, wobei er seinen rechten Arm in Kopthéhe
von sich streckt und in dieser Haltung einige Sekunden verharrt. Alle Gesprache im Klas-
senzimmer verstummen augenblicklich und die Schiiler:innen schauen abwechselnd zu
ihrer Lehrperson, dem migrantisch Schiiler und zu Stefan, der sich inzwischen wieder auf
seinem Platz niedergelassen hat. Die Lehrperson sagt mit fester, ruhiger Stimme: ,Das,
was Sie da eben gesagt und gezeigt haben, sind Kennzeichen von verfassungswidrigen
Organisationen. Das ist verboten. Ich kann und will das hier nicht so stehenlassen! Packen
Sie bitte Thre Tasche, wir gehen jetzt zur Direktorin. Eventuell miissen wir Anzeige erstat-
ten.“ Ruhig nimmt er den Stapel mit den Arbeitsblittern, legt sie links und rechts auf die
Tische der Schiiler:innen. ,Ja, ich hatte mir die heutige Unterrichtstunde auch anders
vorgestellt, aber so ein Verhalten toleriere ich hier nicht. Bitte fangen Sie mit den ersten
Aufgaben schon einmal an. Ich versuche noch eine Vertretungsperson zur Aufsicht zu
schicken. Wir werden morgen noch genug Zeit finden, um iiber den Vorfall gemeinsam
zu sprechen. Die Lehrperson geht zu dem migrantischen Schiiler, dem der Hitlergrufl
gezeigt wurde, und spricht leise mit ihm. Danach verlisst die Lehrperson mit Stefan den
Klassenraum.

In der Gesellschaft steigen laut Studien (vgl. etwa Achour, 2023) und Medienberichten
rechtsaffine und rechtsextreme Einstellungen. Die Attentate in Halle (2019), Hanau
(2020) als auch der Mord am Kasseler Regierungsprisidenten Walter Liibcke (2019)
sind die todliche sichtbare Spitze eines Eisberges, der bis weit in die Mitte der Gesell-
schaft und in politische Institutionen reicht. Auch wenn zwei Drittel der Befragten an-
geben, Rechtsextremismus als die grofite Bedrohung in Deutschland zu empfinden,
schiitzt dies, wie die Studien zeigen, nicht davor, Fragmente dieser Ideologie bewusst
oder unbewusst zu tibernehmen und somit zu einer Erstarkung rechter Diskurse bei-
zutragen oder ,eigene rechte Tradition“ fortzufithren (vgl. Zick & Kipper, 2023, S.79).
Berufsschulen, die Teil dieser Gesellschaft sind, sind von dieser Entwicklung nicht
ausgeschlossen — und das Fallbeispiel zeigt eine mdgliche Erscheinungsform von vie-
len.

Das Sympathisieren mit rechtsextremen Einstellungen und ein Verlauf von Radi-
kalisierung ist nicht einfach festzustellen. Ob die von Stefan im Fallbeispiel beschrie-
benen Aussagen und Handlungen Ergebnis einer rechtsextremen Ideologisierung
sind oder aber ein Ausdruck des Bediirfnisses nach Aufmerksamkeit o. A., kann nicht
einfach festgestellt werden. Dennoch gibt es einen rechtlichen und pidagogischen
Rahmen, in dem Uberschreitungen geahndet werden kénnen und miissen. In
Deutschland sind alle Schulen an die Werte der Demokratie gebunden. Lehrpersonal
und das gesamte Schulsystem sind mit der , Vermittlung demokratischer Einstellun-
gen und Kompetenzen“ (May & Heinrich, 2020, S.10) beauftragt. Somit ist es Teil von
Professionalisierungsprozessen (angehender) Lehrkrifte, Lehr- und Lernprozesse vor
dem Hintergrund dieser Werte zu reflektieren und sich mit demokratiegefihrdenden
Tendenzen auseinanderzusetzen. Auch wenn dies keine leichte Aufgabe ist, 14dt diese
Lerneinheit dazu ein, das eigene Wissen zu vertiefen und somit mehr Sicherheit und
Handlungsfihigkeit im Klassenraum zu erlangen.

41 Anonymisierter Name
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Das in den Medien in der Vergangenheit oft verbreitete Bild des extrem Rechten,
der ausschliefRlich kahlgeschoren in Springerstiefeln und Bomberjacke daherkommt,
missen wir dringend iiberdenken, wenn es iiberhaupt jemals in dieser Einseitigkeit
stimmig war. Rechtsextremismus kann als eine , Erlebniswelt“ verstanden werden, die
viele jugendkulturelle Aspekte wie Gemeinschaft, Sport, Musik und Tabubruch ab-
deckt und identititsstiftend wirkt. Aus der im Fallbeispiel geschilderten Situation kann
nichts tiber die Hintergriinde des Titers abgeleitet werden. Oft bleibt es schwer, Hand-
lungen und Auferungen von Schiiler:innen als rechtsextrem und menschenfeindlich
zu verorten und von grenziiberschreitender Provokation ohne ideologischen Riickhalt
zu unterscheiden, weil oftmals schlichtweg die Zeit und die Ressourcen fehlen. Wir
konnen als Lehrende dennoch durch kontinuierliche Weiterbildung und Sensibilisie-
rung fiir das Thema Rechtsextremismus und Radikalisierung dafiir sorgen, unseren
Blick zu schirfen und die Konfrontation mit diesen Themen im Klassenraum nicht zu
scheuen. Aus diesem Grund wollen wir in den nichsten Absitzen vorerst kliren, was
unter den beiden Begriffen eigentlich verstanden wird, um dann zum Ende der Lern-
einheit wieder einen Bogen zum Fallbeispiel zu schlagen und durch die Aufgaben An-
wendungsbeziige herzustellen.

14.3 Was ist Rechtsextremismus?

Rechtsextremismus

,Der Begriff Rechtsextremismus ist ein Oberbegriff fiir politische Einstellungen, die
die Demokratie und die Gleichwertigkeit aller Menschen ablehnen. Wichtiger Be-
standteil dieser Ideologien ist die Orientierung an einer ethnischen Zugehorigkeit.
Rechtsextreme teilen die Idee einer ,Volksgemeinschaft, die rassistisch definiert
ist. Die eigene Nation wird fiir hoherwertig und iiberlegen gehalten (Chauvinis-
mus); die reprasentative Demokratie wird abgelehnt.

Zur rechten Ideologie geh6ren Ablehnung und Gewalt gegen Gruppen, die als nicht
ins Weltbild passend gesehen werden. Formen sind Rassismus, Antisemitismus,
Gadje-Rassismus, Islamfeindlichkeit, Sexismus, Homo- und Transfeindlichkeit so-
wie Obdachlosen- und Behindertenfeindlichkeit. Weitere Bestandteile sind Sozial-
darwinismus und Autoritarismus. Typisch ist aulerdem eine Verharmlosung des
Nationalsozialismus, ein Geschichtsrevisionismus und ein Hang zu Verschwo-
rungsmythen“ (Amadeu Antonio Stiftung, 2022).

Weder in &ffentlichen noch in wissenschaftlichen Debatten gibt es einen einheitlichen
Gebrauch der unterschiedlichen Bezeichnungen wie Rechtsextremismus, Rechtsradi-
kalismus und Neonazismus (Heitmeyer etal., 2020, S.19). Dieser Text stiitzt sich im
Folgenden auf Wilhelm Heitmeyers in einer Langzeitstudie entwickelten Erkenntnis,
nach der Rechtsextremismus ,.eine Ideologie der Ungleichwertigkeit in Verbindung mit
Gewaltakzeptanz“ (ebd. S. 20, Hervorh. i. O.) ist. Die Ideologie der Ungleichheit kann
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als der Minimalkonsens aller unterschiedlichen rechten Gruppierungen verstanden
werden. Unter dieser menschenfeindlichen Ideologie vereint sich ein nationalistisch-
volkisch rassistisches Weltbild, welches von scheinbar ,natiirlichen Hierarchien unter
den Menschen“ ausgeht. An der Spitze verorten Rechtsextremisten weiffe minnliche
Europier, welche das darwinistisch geprigte Recht des Stirkeren fiir sich beanspru-
chen. Dieser Minimalkonsens dient als Legitimationsgrundlage fiir ,personen- wie
gruppenbezogene Diskriminierung, Ausgrenzung und Gewalt“ (ebd.).

»Gewaltakzeptanz*“ als zweiter Kern der Ideologie griindet sich auf der Annahme
eines legitimen Anspruchs auf Gewalt zur Erreichung der verfolgten Ziele (Heitmeyer
etal., 2020, S. 20). Aus dieser Grundhaltung entsteht wiederum eine Ablehnung demo-
kratischer Aushandlungsprozesse zugunsten von Autoritarismus und Militarismus.
Im Hinblick auf Gewaltakzeptanz gibt Salzborn (2020) zu bedenken, dass Heitmeyer
nicht definiert, ab wann eine Handlung als gewaltvoll gilt: ,schon beim rassistischen
und menschenverachtenden Artikel in einer neurechten Postille oder erst bei der Mes-
serattacke eines Skinheads?* (ebd., S.21). Dass Rechtsextremismus aber immer struk-
turelle Gewalt bedeutet, dartiber sind sich Forschende einig (vgl. ebd.).

Nach Richard Stoss (2010) ist Rechtsextremismus anhand zweier Dimensionen
sichtbar. Er setzt nicht erst auf einer Handlungsebene an, sondern umfasst ebenso
eine Einstellungsebene, welche der Handlungsebene vorausgeht. Der Beitritt zu einer
rechten Partei oder die Teilnahme an einem rechten Protest beispielsweise funktionie-
ren nicht ohne die vorherige Auseinandersetzung mit rechten Einstellungen. Die
Handlungs- oder Verhaltensebene umfasst Protest, Provokation, Gewalt und Terroris-
mus ebenso wie Wahlverhalten und Mitgliedschaften. Die Einstellungsebene um-
spannt ein komplexes Netz aus volkischem Denken, Biologismen und Kulturalismen,
Rassismus, Sexismus, Antisemitismus, Geschichtsrevisionismus, Militarismus und
Antirationalismus (vgl. Salzborn, 2020, S.19).

Wo beginnt nun aber Rechtsextremismus? Diese Frage kann nicht eindeutig be-
antwortet werden, da Einstellungs- und Verhaltensebene ebenso hiufig auseinander-
driften wie Selbst- oder Fremdwahrnehmung. Kaum eine Person oder Organisation
bezeichnet sich offen als rechtsextrem, sondern bekleidet sich eher mit Adjektiven wie
widerstindig, nationalkonservativ oder patriotisch (Marcks, 2020, S.10). Rechtsextre-
mismus ist kein Phinomen des Randes, sondern steht in enger Wechselbeziehung zu
buirgerlich-konservativen Positionen. Diese enge Verstrickung rechten Denkens in der
sogenannten Mitte der Gesellschaft erschwert eine klare Distanzierung und hat Ver-
harmlosungsmechanismen zur Folge (vgl. ebd.).

In der rechtsextremen Ideologie spielen Natur und konstruierte Natiirlichkeit
eine besondere Rolle und gelten als iibergeordnete und tibermenschliche Determinan-
ten (Salzborn, 2020, S.22). So werden etwa die Annahmen der Ungleichheit von Men-
schen, die ,natiirliche“ Unterordnung der Frau unter den Mann und das Recht des
Stirkeren als starre Gesetze, die das menschliche Zusammenleben regeln, angesehen.
Damit sind rechte Ideologien von Grund auf antiwissenschaftlich, antidemokratisch,
menschenfeindlich und quasireligios.
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,Der quasireligiose Glaube an Volk, Nation, Vaterland usw. tritt an die Stelle politischer
Programmatiken, denen es um die Diskussion und Durchsetzung von rationalen Zielen
geht. Diese Weltanschauung ist in ihrer Substanz irrational.“ (Jaschke, 1994, S. 54, zitiert
nach Salzborn, 2020, S. 22).

14.4 Was ist Radikalisierung?

Radikalisierung

Radikalisierung ist kein einheitlich definierter Begriff. Er beschreibt den Prozess
des Radikalwerdens von Einzelpersonen, Zweierteams, Gruppen, Organisationen
und Gesellschaften (Zick, 2020). Menschen mit radikalen Einstellungen bejahen
,Ziele, Ideen und Handlungen, die den Werten und Uberzeugungen einer be-
stehenden Gesellschaft diametral gegentiberstehen“ (Bockler & Zick, 2015, S.101).
Hierbei kann es zur Anwendung gesetzeswidriger Mittel bis hin zu Gewalteinsatz
und der Ausloschung von Menschenleben kommen.

Expert:innen beobachten mit zunehmender Sorge die Radikalisierungstendenzen und
die Anschlussfihigkeit wachsender Teile der Bevolkerung an rechte und demokratie-
feindliche Narrative. Eine zentrale Rolle fiir Radikalisierung spielen soziale Medien
und Nachrichtendienste wie TikTok, X, Telegram und Facebook. In der Telegram-
Chatgruppe ,Freie Sachsen®, in der sich weit iiber 91.000 Verschworungsanhinger:in-
nen und Corona-Leugner:innen organisier(t)en, hat sich Ende 2021 eine etwa 30 Perso-
nen umfassende, fackeltragende Gruppe vor dem Privathaus der sichsischen Gesund-
heitsministerin Petra Kopping versammelt, um sie und damit auch eine staatliche
Institution mit rohen Drohungen und Einschiichterungen an ihrer Arbeit zu hindern
(vgl. Kinkartz, 2021). Fast zeitgleich wurden Morddrohungen gegen den sichsischen
Ministerprisidenten Kretschmer in einem Telegram-Chat bekannt, worauthin Raz-
zien und zur Sicherung von Beweismaterialien folgten. Videos und Berichte zu diesen
und dhnlichen Ubergriffen gingen viral und wurden tausendfach geteilt und in rech-
ten Foren diskutiert.

Ab wann kénnen wir von Radikalisierung sprechen und was sind wiederkehrende
Merkmale? Nach Andreas Zick, dem Leiter des Instituts fiir Interdisziplinire Konflikt-
und Gewaltforschung (IKG) an der Universitit Bielefeld, kann Radikalisierung unter-
schiedliche politische, religiése und soziale Bereiche umfassen. Sie kann individuell aus
einer sozialen Isolation heraus oder in Gruppen stattfinden (Bockler & Zick, 2015). Al-
lerdings spielen auch bei der Selbstradikalisierung rechtsextreme Netzwerke, etwa im
Internet, eine tragende Rolle. Die in den Medien und der Politik immer wieder vorge-
tragenen Erklirungsansitze tiber den isolierten Einzeltiter als einsamen Wolf (etwa in
der Berichterstattung nach den terroristischen Attentaten von Halle oder Hanau) grei-
fen zu kurz. Auch wenn terroristische Handlungen von Einzelnen ausgefiihrt werden,
berufen sich diese auf bestehende rechtsextreme Ideologien und sind in ein dichtes
Netz aus Verbiindeten, mindestens im Internet, eingebunden (vgl. Muschiol, 2024).
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Auch bei dem Begriff Radikalisierung kénnen wir nicht eindeutig definieren, ab
wann etwa aus einer Affinitit eine manifeste Radikalisierung wird, da es sich hier um
einen komplexen Prozess und nicht um einen fixen Zustand handelt. Selbst wenn bei
radikalisierten Menschen psychische Dispositionen (Anlagen), wie Psychopathien und
Narzissmus, eine Rolle spielen kénnen (nicht miissen!), bleiben immer auch indivi-
duelle, zwischenmenschliche, gruppenspezifische, strukturelle wie institutionelle, his-
torische und kulturelle Ursachen relevant fiir die Einordnung und ein Verstindnis von
Radikalisierung. Radikalisierung ist damit nie als monokausal zu verstehen, ldsst sich
also nicht nur auf eine einzige Ursache zuriickfithren. Genauso wie beim Rechtsextre-
mismus ist die Nihe zur Gewalt auch ein Merkmal der Radikalisierung. Auch wenn
nicht alle radikalen Handlungen sichtbar gewaltvoll sind, entspringen sie einer Ideolo-
gie, die Gewalt als Mittel zur Durchsetzung ihrer Ziele legitimiert. Gesellschaftliche
Unsicherheit, wirtschaftliche Krisen und aber auch persénliche Konflikte kénnen als
Ausléser von Radikalisierungsprozessen eine Rolle spielen. Ob die Befiirchtungen und
Unsicherheiten auch mit der gegebenen politisch-wirtschaftlich-sozialen Lage iiber-
einstimmen, ist nicht entscheidend. Es reichen Angst und Unsicherheit vor einer un-
gewissen und als bedrohlich wahrgenommenen Zukunft. Ebenso (auch zeitgleich)
kénnen Gewissheiten tiber einen vermeintlichen Sieg und Statusgewinn Antrieb fiir
radikale Handlungen sein.

14.5 Radikalisierung im Netz

In der heutigen Zeit, in der Medien ein integraler Bestandteil der Offentlichkeit sind
und online sowie offline sich wechselseitig beeinflussen, sind die Grenzen zwischen
analogen und digitalen Rdumen zunehmend als flieRend anzusehen (Marcks, 2020,
S.12). Mithilfe sozialer Medien ist es der extremen Rechten gelungen, ein Propaganda-
netzwerk aufzubauen, tiber welches sich Fake News und alternative Erzdhlungen iiber
Verschworungen, Bedrohungen und Verrat wirkungsvoll verbreiten lassen. Wir alle
kennen mittlerweile Schlagworte aus rechten Diskursen wie , Umvolkung*, , Bevolke-
rungsaustausch®, ,Uberfremdung®, ,Untergang des Abendlandes, ,Remigration®
etc., worin sich bestitigt, dass ihr Vorhaben, in bestehende Wissensbestinde ,alterna-
tive“ Erzahlungen einzuspeisen, erschreckend erfolgreich verliuft. Auch wenn wir die-
sen Erzihlungen nicht direkt Glauben schenken, kénnen sie eine Wirkung auf uns
ausiiben. Inhalte verbreiten sich nicht ausschlieRlich aufgrund ihres Wahrheitsge-
halts, sondern auch, weil andere Menschen diese tiberzeugend vermitteln und fiir
wahr halten. Fachsprachlich wird in diesem Zusammenhang von Informationskaska-
den*? (Jaster & Lanius, 2019, S.61) gesprochen. Zuerst wird beispielsweise eine rechte
Verschworung von Personen weitergetragen, in deren Weltbild diese passt. Dann fan-
gen auch Unentschiedene an, diese Erzihlung fiir plausibel zu halten, was wiederum
dazu fithren kann, dass auch skeptische Personen sich iiberzeugen lassen. Besonders

42 Informationskaskaden bekommen nur dadurch Glaubwiirdigkeit, weil andere Menschen sie fiir wahr halten (mehr dazu in
Die Wahrheit schafft sich ab. Wie Fake News Politik machen von Jaster & Lanius, 2019).
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Zeiten gesellschaftlicher Verinderung und Unsicherheit tragen erheblich zur An-
schlussfihigkeit von rechten Verschworungserzahlungen bei. Wir Menschen umge-
ben uns gerne mit Gleichdenkenden (vgl. ebd. S. 69). Dies kann zum Problem werden,
wenn dadurch keine anderen Standpunkte mehr wahrgenommen werden. Diese Zu-
sammenschliisse von Gleichdenkenden werden Echokammern genannt. Diese gibt es
sowohl online als auch offline. Gefihrlich werden diese Riume, wenn keine Kritik,
keine anderen Meinungen mehr akzeptiert und aus dem Diskurs entfernt werden.
Eine radikale Polarisierung findet statt, extreme Meinungen verstirken sich: In dem
Zusammenspiel mit Filterblasen im Netz, welche sich tiber den Einsatz von Algorith-
men, personenbezogenen Daten wie Klickverhalten, Standorte und Suchhistorie bil-
den, kénnen sich Meinungen schnell radikalisieren. Neuere Untersuchungen zeigen,
dass nicht allein Filterblasen, sondern vornehmlich unsere Veranlagung, Bekanntes
zu suchen, zu lesen und zu verbreiten, eine Engfithrung begiinstigen (vgl. ebd., S.74).
Auch spielen rechte Trolle und automatisierte Bots eine grofse Rolle. Sie manipulieren
die Informationsweitergabe und Ausrichtung von Themen im Netz und verhelfen da-
mit rechten Ideologien zu mehr Bekanntheit. Ein Zusammenschluss rechter Netzakti-
visten, der sich ,Reconquista Germania“ nennt, nimmt Einfluss auf Algorithmen, etwa
indem innerhalb kiirzester Zeit viele Posts, Tweets und Kommentare gesendet werden
und der Anschein erweckt wird, dass die Mehrheit der Nutzer:innen rechts denke.
Diese werden dann weiterverbreitet: Journalist:innen lesen diese Posts, reagieren da-
rauf, Thesen gelangen in Talkformate, Zeitungen und Nachrichten. Auf diese Weise
gelingt es einer relativ kleinen Gruppe, ihre Themen in breite Diskurse einzuspeisen
(vgl. Fuchs & Middelhoff, 2022, S. 161).

14.6 Wie in Berufsschulen mit Rechtsextremismus
und Radikalisierung umgehen?

Rechtsextremismus und Radikalisierung sind Phinomene, mit denen sich Berufs-
schullehrende auseinandersetzen und mit denen sie einen Umgang im Klassenraum
finden miissen. Nachdem wir nun wissen, was fiir Phinomene hinter den Begriffen
liegen, wollen wir in diesem Teil einen Blick in die Praxis werfen und uns tiber mog-
liche Handlungsoptionen Gedanken machen. Hier kann es kein schablonenhaftes
Vorgehen geben, sondern wir miissen an den spezifischen Situationen und Vorfillen
vor Ort schauen, was zu tun ist. Die Entwicklung einer eigenen Handlungsperspektive
und die Reflexion der eigenen Verstricktheit in rechtsextremes Gedankengut — es sollte
bis hierhin deutlich geworden sein, dass dieses auch in der Mitte der Gesellschaft ver-
ankert ist — kann innerhalb der kritischen Professionalisierung die Selbstwirksamkeit
steigern.

Wie aber kénnen wir in der Berufsschule Rechtsaffinitit und Menschenfeindlich-
keit erkennen? Was ist bei einem Eingreifen zu beachten und wo sind Grenzen der
eigenen Handlungsmoglichkeiten? Diesen Fragen wollen wir uns im Folgenden anni-
hern und erste Konzepte und Strategien besprechen.
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Erinnern wir uns noch einmal an das Fallbeispiel am Beginn dieser Lehreinheit.
Der ,Heil Hitler“-Grufs des Schiilers Stefan richtet sich gezielt gegen einen migranti-
sierten Schiiler, als dieser den Klassenraum betritt. Die Lehrperson ist nun in der pida-
gogischen Verantwortung, insbesondere den potenziell geschidigten Schiiler zu
schiitzen. In dem Fallbeispiel weist die Lehrperson zuerst Stefan in die Schranken und
klirt ihn sachlich iiber die Folgen seines Handelns auf, verteilt Arbeitsblitter und wen-
det sich dann der geschidigten Person zu. Der Fokus der Klasse ist auf die Arbeitsblit-
ter gerichtet, wodurch der geschidigte Schiiler nicht im Mittelpunkt der Aufmerksam-
keit steht. Das kann sinnvoll sein, damit dieser sich nicht noch weiter blof3gestellt
fithlen muss. Vielleicht wire es an dieser Stelle auch moglich gewesen, den Schiiler
nach seinen Bediirfnissen zu fragen und Unterstiitzungsangebote zu machen, wie
etwa das Hinzuziehen der Schulsozialarbeiter:in oder einen Termin fiir ein schnellst-
mogliches Gesprach. Wie Lehrpersonen die Betroffenen bestméglich unterstiitzen
kénnen, hiangt auch davon ab, ob die Betroffenen sich selber zur Wehr setzen kénnen/
wollen und ihre Stimme als Akt der Selbstermichtigung gegen den Titer erheben oder
ob diese angstvoll verstummen. Ein zu starkes Eingreifen tibergeht selbstgewihlte
Strategien und schwicht die Person, indem sie in eine Opferrolle gedringt wird, ein zu
geringes Eingreifen verstirkt hingegen Ohnmacht, Scham und Selbstvorwiirfe (vgl.
May & Heinrich, 2020, S.125). Langfristig sollten Empowerment-Angebote gemacht
werden, die handlungsbefihigend wirken. Der Schutz des Opfers muss im Zentrum
pidagogischen Handelns stehen. Hierzu gehoren aktives Zuhoren und die ,Akzep-
tanz der Opfererfahrung” (ebd., S.135). Aussagen wie ,Der hat das bestimmt nicht so
gemeint“ sind wenig hilfreich und diskreditieren die gemachte Erfahrung. Der Wille
des Opfers ist handlungsleitend fiir weitere Schritte.

In Bezug auf die gesamte Klasse wire es denkbar, Unterrichtseinheiten und Pro-
jekte im Sinne der Privention zu initiieren, in denen Rechtsextremismus, Rassismus
und Radikalisierung thematisiert werden. Auch eine lingerfristige Kooperation mit
Beratungs- und Bildungsangeboten im lokalen Netzwerk wire sinnvoll. Aulerdem ist
eine nach auflen hin sichtbare menschenfreundliche, freiheitliche, demokratische und
respektvolle Schulkultur zu pflegen. Die Erarbeitung eines schuliibergreifenden Hand-
lungspapieres, in dem Verantwortlichkeiten und Verfahrenshinweise fiir bestimmte
Schliisselsituationen erfasst werden — etwa im Sinne eines Antidiskriminierungskon-
zepts —ist dafiir eine sinnvolle Grundlage (Foitzik et al., 2019, S. 44).

Eine wichtige Sdule im Umgang mit Rechtsextremismus und Radikalisierung ist
die Priventionsarbeit in der Berufsschule, welche Mafinahmen zur Verringerung
rechtsextremer Einstellungen und Praktiken umfasst und verhindernd wirkt. Sie zielt
auf einzelne Merkmale wie ,Vorurteile, Autoritarismus und Menschenfeindlichkeit“
(May & Heinrich, 2020, S.70) ab. In der Priventionsliteratur wird zwischen universeller
(Fokus auf unspezifische Gruppen/Personen ohne direkte rechtsextreme Vorkomm-
nisse), selektiver (Konzentration auf Gruppen/Personen, die Risikopotenzial fiir uner-
wiinschte Einstellungen haben) und indizierter (unerwiinschte Merkmale sind stark
ausgeprigt) Priavention unterschieden (vgl. ebd., S.72). Dariiber hinaus werden sozial-
raumliche Bedingungen (Peer, Schule, Wohnraum) in der strukturbezogenen Praven-
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tionsarbeit thematisiert. Die priventive Arbeit ist wichtig, da hier Personen, die mit
einzelnen Fragmenten rechten Gedankenguts sympathisieren, aber noch nicht verein-
nahmt sind, durch Dialog und Aufklirung noch erreichbar sein kénnen. In dieser Ar-
beit werden Vorurteile anhand von Faktenwissen aufgeweicht. An dieser Stelle ist es
sinnvoll, mit rechtsaffinen Schiiler:innen das Gesprich zu suchen. Leitend kénnen fol-
gende Fragen sein (vgl. Foitzik et al., 2019, S. 67):

« Wie gefestigt ist die:der Betreffende in seinen Wahrnehmungen, Meinungen

und ihrem:seinem Wissenr“
« Handelt es sich um einzelne Schiiler:innen oder mehrere?
« Wie vertraulich und tragfihig ist die Beziehung zum:r Schiiler:in?

Wihrend des Gesprichs kann es hilfreich sein, das Gegentiber mehr auf seine indivi-
duelle Situation anzusprechen (Motive und Hintergriinde). Dies stirkt die Bezie-
hungsebene, bedient werden also Fragen wie: ,Wie kommst du darauf? Woher weif3t
du das? Was hat dich zu dieser Einstellung gebracht?“ (ebd.). Bei Minderjahrigen kann
das Einbeziehen der Eltern an dieser Stelle hilfreich sein. Eine Zusammenarbeit wird
allerdings in den Fillen behindert, wenn Eltern selber rechtsextremistischen Ideolo-
gien folgen.

Haben sich Vorurteile bereits zu Urteilen eines rechtsextremen Weltbilds gefes-
tigt, kann Aufklarung nicht mehr viel bewirken (vgl. Salzborn, 2020, S. 145). Die Autori-
tarismusforschung weist darauf hin, dass geschlossene Weltbilder autoritiren Struktu-
ren wie Befehl und Gehorsam folgen und in diesem Stadium vor allem Repressionen
wirkungsvoll sein kénnen, da sie an diese Logik anschliefRen und zumindest poten-
zielle oder direkte Opfer schiitzen kénnen (vgl. ebd.). Sind Jugendliche und Erwach-
sene bereits in rechtsextreme Strukturen verankert und ,erfiillen ihre AuRerungen
oder Handlungen Straftatbestinde, sollten diese auch konsequent strafrechtlich ver-
folgt werden“ (ebd., S.149). Die Lsung, staatliche/polizeiliche Institutionen hinzuzu-
ziehen und Anzeige zu erstatten, sollte nur im Notfall und/oder bei aggressiven Wie-
derholungstaten in Betracht gezogen werden, um moglichst lange den Raum fur
pidagogische Beziehungsarbeit mit dem Schiiler offen zu halten.

In Bezug auf die Geschichte des Titers Stefan im Fallbeispiel ist uns nicht be-
kannt, ob dies der erste Vorfall dieser Art war oder Stefan bereits mehrfach durch
rechtsextreme Aktivititen aufgefallen ist. Eine Einordnung der Tat, also ob Stefan
bereits radikalisiert ist oder es sich nur um eine einzelne grenziiberschreitende Pro-
vokation handelte, kann aus dem Fallbeispiel nicht beantwortet werden, ist aber fiir
das weitere piadagogische Vorgehen wichtig. Um zu den Hintergriinden mehr Infor-
mationen zu erhalten, sollten Gespriche gefithrt werden und Priventions- oder, bei
vorangeschrittener Radikalisierung, Aussteiger:innenmafinahmen durch Expert:in-
nen ergriffen werden. Wie eben schon erwihnt, sollte der Einbezug von strafrecht-
lichen Institutionen im pidagogischen Raum jedoch das allerletzte Mittel sein, das nur
zur Abwehr unmittelbarer Gefahr genutzt wird. Denn die Moglichkeit, nachhaltig im
Sinne des Erziehungsauftrags von Schule tiber Einsicht und Empathie zu arbeiten,
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schlieRt sich in dem Moment, in dem Lehrpersonen das Gesprich beenden und die
Sanktionierung anderen auflerhalb des pidagogischen Raums iiberlassen.

Fur priventives und intervenierendes Handeln braucht es jedoch Personal, das
neben einer guten Vernetzung mit Kolleg:innen, Expert:innen und Beratungsangebo-
ten auch selbst Kenntnisse iiber Radikalisierung und Rechtsextremismus hat, um
handlungsfihig zu bleiben (Foitzik etal., 2019, S.64). Um Vortille im Klassenraum
erkennen zu kénnen, macht es Sinn, beispielsweise {iber Codes und Symbole rechter
Gruppierungen Bescheid zu wissen. Allerdings verindern und erweitern sich diese
stetig. Fuir pidagogische Fachkrifte braucht es aufgrund der sich stindig verindern-
den Dynamik, die mit gesellschaftlichen Verinderungen einhergeht, eine kontinuier-
liche Auseinandersetzung mit diesem Thema.

Aufgabe

« In dieser Aufgabe geht es um die Auseinandersetzung mit verfassungswidri-
gen Symbolen. Unter folgendem Link finden Sie eine interaktive Plattform
uiber Codes, Styles und Symbole der rechtsextremen Szene: https://www.kein-
raum-fuer-rechts.de, welche spannend und zugleich informativ ist. Finden Sie
mindestens drei Symbole, Marken oder Codes, die Sie noch nicht kannten,
und stellen Sie diese kurz vor.

- Lesen Sie das vorgestellte Fallbeispiel noch einmal durch. Wie wiirden Sie als
Lehrperson in einem #hnlichen Fall vorgehen? Begriinden Sie Thre Uberle-
gungen auch unter Bezug auf den gelesenen Text.


https://www.kein-raum-fuer-rechts.de/

15 Neolinguizismus/Mehrsprachigkeit

Dieser Lerneinheit vorangestellt ist ein real in einer Berufsschule so beobachtetes
Fallbeispiel, an dem entlang wir uns mit der Abwertung aufgrund der Differenzka-
tegorie Sprache beschiftigen. Die im Beitrag genauer vorgestellten theoretischen
Ansitze des Linguizismus bzw. des Neolinguizismus schirfen den pidagogischen
Blick fiir Ausschliisse und Diskriminierungen, wie sie tiber die Wahrnehmung von
Sprache und ihrer Normativitit bzw. ihrer ,Abweichungen“ (Devianzen) stattfin-
den. Zum Ende der Lerneinheit werden Impulse fiir eine machtkritische Reflexion
des Umgangs mit sprachlichen Normabweichungen gegeben, in denen es darum
geht, insbesondere die Verantwortung der Institution Schule nachzuvollziehen,
wenn es um einen empowernden Umgang mit Sprache geht.

»Schon das es dich gibt!“

Ein Herbsttag in Norddeutschland, Unterrichtsbeginn: 10:00, Unterrichtsdauer: 10:00 Uhr
— 11:30 Uhr; Deutschunterricht. Heutiges Thema: Fokus auf Kommasetzung, das/dass
und das Erkennen von Nebensatzstrukturen.

Herr Dinkelmeyer, der Deutschlehrer, arbeitet mit Schiiler:innen der o. g. Klasse an einem
Textbeispiel, das er im Plenum mit einem Bild einfiihrt und per Beamer zeigt.

Herr Dinkelmeyer sagt einleitend zu dem Bild: ,Das Bild hat mich an euch erinnert.“

Zu sehen ist eine Wand im Aufdenbereich ohne Kontext mit einem Graffiti. Der Schriftzug
lautet: ,,Schon das es dich gibt!“

Die Schiiler:iinnen reagieren positiv auf Herr Dinkelmeyers Einleitung. Sie licheln und
schauen aufmerksam nach vorne. Dann fragt der Lehrer in die Klasse: ,Was wiirdest du
sagen, wenn das jemand fiir dich geschrieben hitte?“ und richtet die Frage direkt an einen
Schiiler in seiner Nihe. Der Schiiler fragt zuriick: ,Mannlich oder weiblich?“ Herr Dinkel-
meyer antwortet: ,Das ist egal. Wiirde es dich nicht auch freuen, wenn dein bester Freund
es an die Wand geschrieben hitte?“ Er schaut sich fragend um: ,Irgendetwas stimmt hier
nicht, oder? Ich denke, wir haben hier allerdings ein anderes Problem. Ich zumindest
wiirde mich nicht wirklich freuen. Egal, ob mein bester Freund oder meine Frau das so
geschrieben hitte.“ Herr Dinkelmeyer schaut sich weiter fragend und auffordernd um,
keine*r der Schiiler:innen erginzt seine Aussagen oder fragt nach. Sie bleiben aufmerk-
sam, aber wirken verunsichert. Er fihrt fort: , Also, wenn ihr eine Liebesbotschaft platzie-
ren wollt, schreibt sie doch bitte richtig, ansonsten kommt es nicht richtig an.”

Das beobachtete Beispiel hat aus mehreren Griinden fiir die Lerneinheit in Bezug auf
die Differenzkategorie Sprache besondere Relevanz: Es zeigt erstens auf, inwiefern
mehrheitsgesellschaftliche Normvorstellungen von der ,Richtigkeit der deutschen
Sprache mit Abgrenzung und Abwertung verkntipft sind. Zweitens ist an dem Beispiel
exemplarisch ablesbar, was passiert, wenn eine Lehrperson mit dem Diktum der
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,Richtigkeit“ unhinterfragt umgeht und dariiber hinaus beide Aspekte an Schii-
ler:innen weitervermittelt. Fiir die Analyse des Beispiels nutzen wir den theoretischen
Ansatz des Neolinguizismus.

Herr Dinkelmeyer benutzt das Beispiel: ,Schon das es dich gibt!, um Nebensatz-
strukturen, die Normschreibung von das/dass sowie die Kommasetzung zu themati-
sieren. Es lisst sich vermuten, dass seine Intention zunichst freundlich gemeint war,
wenn er duflert, dass er an die Klasse gedacht habe, als er den Satz ausgewihlt hat.
Durch die Wendung am Schluss, die Verkniipfung von ,normabweichender Schrei-
bung“ mit ,Abwertung” und , Ablehnung“ wird das Beispiel fiir unsere Analyse inte-
ressant.

Die Praxis der Abwertung tiber Sprache, wenn diese schriftlich oder miindlich
von einer vorgegebenen Norm abweicht, wird als , Neolinguizismus“ bezeichnet. Der
Neolinguizismus wurzelt historisch im ilteren Phinomen des Linguizismus, weswe-
gen es weiterfithrend ist, sich zunichst dieses genauer anzusehen:

Linguizismus bezeichnet ,eine spezielle Form des Rassismus, die in Vorurteilen
und Sanktionen gegentiber Menschen, die eine bestimmte Sprache bzw. eine Spra-
che in einer durch ihre Herkunft beeinflussten spezifischen Art und Weise verwen-
den, zum Ausdruck kommt“ (Dirim, 2010, S. 91).

Das Phinomen des Linguizismus geht auf die Machttechniken der Kolonialméchte zu-
riick, die das Ausléschen indigener Sprache und das Uberschreiben dieser mit der je-
weils eigenen (Englisch, Spanisch, Franzosisch, Portugiesisch) Sprache regulir als
Herrschaftsinstrument einsetzten (Chow, 2014). Ein bekanntes Beispiel fiir das Uber-
schreiben von Sprachen im deutschsprachigen Kontext ist das Verbot der franzgsi-
schen Sprache im Elsass (bekannt unter dem Begriff der ,Entwelschung®) wihrend
des Nationalsozialismus (vgl. Dirim, 2010, S.92). Die linguizistischen Methoden im
Elsass zeigen zudem auf, inwiefern Sprache als konstitutives Merkmal zur Bildung
einer einheitlichen Idee von Nation, Staat und Sprache fungierte und noch immer fun-
giert (vgl. in ebd., S.93). Auch Anderson (2016) beschreibt, wie in der Zeit der National-
staatengriindung die Idee einer ,Nationalsprache“ konstitutiv war, um tiberhaupt so
etwas wie eine Grenzziehung zu legitimieren. Formen der Abwertung und gewaltvol-
len AusschlieRung und Ausgrenzung von Sprachen, die Menschen dieser (Sprach)-
gruppen abwertet und entwertet, kann als offener Linguizismus bezeichnet werden.

Die Technik, wie sie von Herrn Dinkelmeyer verwendet wird, ist jedoch dem so-
genannten , Neolinguizismus“ zuzurechnen. Eine Abwertungsform, die verdeckt und
weniger auffillig operiert. Inci Dirim beschreibt den Neolinguizismus als ,.ein Begleit-
phinomen der Entwicklung zu demokratischen Staaten, deren Selbstverstindnis die
Existenz des Rassismus und damit auch die des Linguizismus nicht zulidsst“ (Dirim,
2010, S.95). Sprachen werden jetzt nicht mehr einfach verboten, vielmehr gilt das ,Ge-
bot“ (richtig!) Deutsch zu sprechen.
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,Neolinguizismus ist subtil, er spielt Tatsachen vor, er agiert hinter dem Deckmantel
harmlos klingender Bezeichnungen, er tiuscht tiber Ausgrenzung und Unterdriickung
hinweg und ist dadurch im Vergleich zu dem Linguizismus gewissermaflen ,hinterhil-
tig“ und schwerer aufzudecken.“ (ebd., S. 96).

Neolinguizistische Tendenzen sind zum Beispiel die Diskreditierung von Menschen,
die Deutsch nicht als sogenannte ,Native Speaker“ sprechen, aber eben auch die Dis-
kreditierung von jenen, die eine vom Standard abweichende Variante — zum Beispiel
regionale Dialekte — sprechen, beziehungsweise aus unterschiedlichen Griinden nicht
in der Lage sind, der jeweils geltenden Rechtschreib- und Grammatiknorm entspre-
chend zu schreiben. Ethnolekte (wahrnehmbare Einfliisse anderer Sprachen auf die
Zielsprache Deutsch) zugewanderter Personen werden abgewertet und entwertet und
hiufig in medialen Darstellungen von Migrant:innen als Karikatur verwendet (vgl. in
ebd., S.101). Herausgestellt wird dabei tiberwiegend, wie rudimentir und fehlerhaft
Deutsch gesprochen wird. Das Nutzen von Ethnolekten kann im Rahmen von bei-
spielsweise migrantischer Comedy teilweise jedoch auch als bewusste Widerstandspra-
xis genutzt werden. Auflerhalb von Comedy und Karikatur erfahren Ethnolekte hin-
gegen keine Akzeptanz.

Die wichtigsten Merkmale des Neolinguizismus lassen sich wie folgt zusammen-
fassen:

Neolinguizismus

,a) Der Neo-Linguizismus argumentiert mit Geboten statt mit Verboten (,Wir halten
uns alle daran, Deutsch zu sprechen®).

b) Der Neo-Linguizismus argumentiert mit dem Nutzen fiir die Anderen, fur die ,Be-
herrschten (,Es ist fir die Jugendlichen gut, auf dem Schulhof Deutsch zu spre-
chen®).

¢) Der Neo-Linguizismus sieht den Einbezug ,der sprachlich A_nderen“ programma-
tisch vor; sie werden nicht schlicht exkludiert, sondern durch eine bestimmte Sprachen
ausschliefende Inklusion ihrer Dispositionen beraubt (,Die Kinder sollten mit Tiir-
kisch keine Zeit verlieren, sondern lieber Deutsch lernen®).

d) Der Neo-Linguizismus arbeitet nicht mit den Bildern der [kolonialen] ,Sonnen-
sprachtheorie“; Deutsch wird nicht als die glinzende Kronung dargestellt, aber auf
eine bestimmte Weise zum unerreichbaren Standard gehoben, die der sprachlichen
Realitit nicht entspricht (,Es miissen Briefe geschrieben werden, auch wenn im Alltag
alles per SMS erledigt werden kann*).

e) Der Neo-Linguizismus ignoriert die multilinguale Realitit der Gesellschaft und ver-
kennt die Potenziale verschiedener Sprachen (,German only“)“ (vgl. Mecheril, 2004,
zitiert nach Dirim, 2010, S. 109).
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15.1 Unhinterfragte Dominanzstellung der deutschen
Sprache

Doch wie genau lassen sich zwischen dem Beispiel von Herrn Dinkelmeyer und dem
Neolinguizismus Beziige herstellen? Die Selbstverstindlichkeit, mit der Herr Dinkel-
meyer sein Beispiel im Unterricht einbringt, hingt mit dem Selbstverstindnis zusam-
men, zu ,wissen®, was im Rahmen des Nationalstaats Deutschland als richtig, ,nor-
mal“ und ,geboten“ angesehen wird. Herr Dinkelmeyer geht davon aus, dass das
richtige (reine) und korrekte Sprechen und Schreiben der deutschen Sprache auch mit
dem Wert des vermittelten Inhalts unmittelbar zusammenhingt. Was genau unter
,richtig”, ,korrekt” und ,anerkannt* fillt, ist jedoch nicht so eindeutig, wie anhand der
Vehemenz der Normendurchsetzung vermutet werden kénnte. So wissen wir zum
Beispiel, dass ein britischer oder franzgsischer Akzent im Deutschen nicht negativ ab-
weichend wahrgenommen wird und dariiber hinaus sogar als positiv gewertet wird.
An dieser Stelle wiirde der Inhalt des Gesagten nicht durch die normabweichende
Form in Frage gestellt werden. Es scheint demnach unterschiedliche Facetten der Ab-
weichung des richtigen und ,reinen Deutsch zu geben, die unterschiedlich positiv
oder negativ eingeschitzt werden. Herr Dinkelmeyer handelt innerhalb einer be-
stimmten, diskursiv ausgehandelten Vorstellung von , Normalitit“.

Normalitit

Als ,normal“ oder ,der Normalitit“ entsprechend wird umgangssprachlich dasje-
nige bezeichnet, was ,, mit gewohnheitsmifligen Handlungen [...], mit den Routinen
und Regelmifigkeiten einer fraglos geltenden Welt, kurz mit dem Alltag” (Brock-
ling etal., 2024, S.190) verbunden wird. ,Normal“ ist das, was als durchschnittlich
oder nicht weiter auffillig empfunden und als ,Norm“ oder als die alltagsweltliche
Vorstellung von Durchschnitt assoziiert wird. ,Normal ist das, was die Mehrheit
sagt, denkt und tut“ (ebd.). Normalitit ist damit verinderbar und stets im Fluss.

Bezogen auf Herrn Dinkelmeyer lisst sich hieran anschlieffen, dass er in der sprach-
lichen Normalititsmatrix keine Ausnahme darstellt und bereits lange vor der eigent-
lichen Situation im Klassenraum die fluiden Richtlinien und Normen in Bezug auf das
,richtige“ Sprechen der deutschen Sprache verinnerlicht hat; nicht zuletzt auch wih-
rend seiner universitiren Ausbildung als (Deutsch-)Lehrer. Aus diesem Selbstver-
stindnis heraus deklariert er, dass durch die Abweichung im Schriftbild des Graffitis
(also das fehlende Komma und das fehlende zweite ,s“ (Schén, dass es dich gibt), ver-
hindert wiirde, dass der Inhalt der Nachricht ankommt.

Kommaregeln, das/dass — Regeln und Nebensatzstrukturen kénnen und sollten
den Schiiler:innen vermittelt werden, auch an lebensweltnahen Beispielen — es macht
jedoch einen Unterschied, ob Schiiler:innen darin begleitet werden, die Regeln als hilf-
reiche Einigung einer mehrsprachigen Sprachgemeinschaft zu verstehen, die eine
leichtere Verstindigung untereinander méglich macht, oder ob ihnen in neolinguizis-
tischer Weise vermittelt wird, dass die Nichtbeherrschung der Regeln zu einer Abwer-



Berufsschulen als machtvolle Orte verstehen 131

tung ihrer eigenen Sprachduflerung und damit auch ihrer Person fiihrt. Statt Schii-
ler:innen durch so eine diskriminierende Praxis zu verunsichern und eventuell dazu
beizutragen, dass sie sich aus Angst vor ,Fehlern“ gar nicht trauen, sich einzubringen,
gibe es verschiedene Mdglichkeiten, das Graffiti didaktisch wertvoll einzusetzen. Es
koénnte als Beispiel der Selbstartikulation von Jugendlichen und jungen Erwachsenen
kontextualisiert werden, unabhingig davon, ob diese sich sprachlich im Normbereich
bewegen oder nicht. Dies wiirde einen Beitrag dazu leisten, Schiiler:innen darin zu
begleiten, spielerisch und emotional positiv besetzt mit der deutschen Sprache umzu-
gehen — unabhingig davon, ob es die eigene Erstsprache ist oder nicht. Der Bildungs-
soziologe Luca Preite geht diesen ,kulturellen“ Produktionen am Beispiel Jugendlicher
und junger Erwachsener ,,of colour” vertiefter nach und arbeitet u. a. die Méglichkeiten
der Selbstartikulation durch die selbstbewusste Aneignung der Zielsprache im Kontext
von Berufsausbildungen heraus (vgl. Preite, 2022).

15.2 Berufsschulen als machtvolle Orte verstehen

Es ist wichtig, nachzuvollziehen, dass die neolinguizistischen Aussagen von Herrn
Dinkelmeyer insbesondere dadurch ins Gewicht fallen, dass er in seiner Funktion als
Lehrperson handelt. Im Anschluss an Louis Althusser lisst sich Berufsschule als von
Macht durchzogener Ort beschreiben, der gesellschaftliche Verhiltnisse vielfiltig
(re)produziert:

,Was aber lernt man in der Schule? Man gelangt mehr oder weniger weit in der Ausbil-
dung, aber man lernt auf jeden Fall lesen, schreiben, rechnen — also einige Techniken
sowie noch einige andere Dinge, u. a. Elemente (die rudimentir oder im Gegenteil grund-
legend sein kénnen) einer ,wissenschaftlichen‘ oder literarischen Kultur, die direkt ver-
wendbar sind an den verschiedenen Stellen der Produktion (eine Ausbildung fiir die Ar-
beiter, eine andere fiir die Techniker, eine dritte fiir die Ingenieure und eine weitere fiir die
Manager usw.). Man lernt also gewisse ,Fihigkeiten‘. Daneben und auch gleichzeitig mit
diesen Techniken und Kenntnissen lernt man auf der Schule die ,Regeln‘ des guten An-
stands, d.h. des Verhaltens, das jeder Triger der Arbeitsteilung einhalten muss, je nach
dem Posten, den er einzunehmen ,bestimmt’ ist: Regeln der Moral, des staatsbiirgerlichen
und beruflichen Bewusstseins, was klarer ausgedriickt heifdt: Regeln der Einhaltung der
gesellschaftlich-technischen Arbeitsteilung und letztlich Regeln der durch die Klassen-
herrschaft etablierten Ordnung. Man lernt dort auch ,gut franzésisch sprechen’, gut ,zu
redigieren’, d. h. faktisch (fiir die zukiinftigen Kapitalisten und ihre Knechte) ,gut zu kom-
mandieren’, d. h. (als Idealldsung) gut zu den Arbeitern ,zu sprechen‘ usw.“ (Althusser,
2010, S.42f)).

In der (Berufs-)Schule lernen wir also bestimmte Techniken, wie sie in gesellschaft-
lichen Macht- und Herrschaftsverhiltnissen zum jeweiligen Zeitpunkt zur (Re-)Pro-
duktion eben dieser Verhiltnisse beitragen. Auch die Berufsschule ist somit ein Ort,
an dem gesellschaftliche Verhiltnisse reproduziert werden. Das Beispiel von Herrn
Dinkelmeyer lisst sich demnach auf mehrfache Weise als problematisch einstufen. Er
reproduziert und bestitigt nicht nur dominante Diskurse und Abgrenzungsmechanis-
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men, sondern degradiert und entwertet die Moglichkeiten der Ausdrucksweise von Ju-
gendlichen, indem er meint, bei einem Strafsen-Graffiti eine Rechtschreibkorrektur
vornehmen zu miissen. Sein Handeln kénnte zu einer Demotivierung seiner Schii-
ler:innen fithren. Sie werden eventuell zukiinftig — auch in privaten Zusammenhin-
gen —vor dem sprachlichen Ausdruck zuriickschrecken aus Angst, es nicht ,richtig zu
sagen oder zu schreiben: , Schreibt eure Liebesbotschaft richtig, sonst kommt sie nicht
an.“

Der Umgang mit der Differenzlinie ,Sprache“ erfordert von der Lehrperson ne-
ben entsprechenden didaktischen Kenntnissen und Fahigkeiten, die auf sprachliche
Voraussetzungen von Schiiler:innen f6rdernd eingehen, eine machtkritische Haltung,
um bestehende Aus- und Abgrenzungen in der Schule nicht weiter zu verfestigen, son-
dern im besten Fall alternative Sicht- und Handlungsweisen aufzuzeigen beziehungs-
weise anzuregen. Sprache selbstbewusst einzusetzen, ist grundlegend dafiir, dass
Schiiler:innen an der Gesellschaft teilhaben kénnen, fiir ihre Rechte und die Rechte
anderer einstehen und ihre persénlichen und beruflichen Ziele erreichen kénnen. Das
pidagogische Ziel im Lernraum sollte es insofern sein, Normalititsannahmen der
Mehrheitsgesellschaft infrage zu stellen und Schiiler:innen dazu anzuregen, diese kri-
tisch zu reflektieren und als Lehrperson Diskriminierung in jedem Fall nicht zu wie-
derholen, sondern einen diskriminierungssensiblen Raum zu gestalten.

Aufgabe

- Lesen Sie sich das Fallbeispiel zu Beginn des Textes nochmals sorgfiltig durch.

- Finden Sie in dem Fallbeispiel noch mindestens eine weitere Differenzkatego-
rie, mit der Herr Dinkelmeyer einen pidagogisch anderen Umgang hitte wih-
len sollen. Nennen Sie die Differenzkategorie, begriinden Sie, was an Herrn
Dinkelmeyers Handeln problematisch ist, und beschreiben Sie alternative
Handlungsoptionen.

- Uberlegen Sie sich, wie Sie selbst in der beschriebenen Szene gehandelt hit-
ten, und schreiben Sie alternative Handlungsoptionen in Bezug auf den Um-
gang mit der sprachlichen Normabweichung auf. Versuchen Sie, theoretische
Aspekte, wie Sie sie in dieser Lerneinheit kennengelernt haben, einzubezie-
hen.
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In dieser Lerneinheit wird in das Thema , Berufssprache Deutsch eingefiihrt. Nach
einer Einleitung zur Relevanz folgt eine theoretisch-konzeptionelle Einordnung,
was damit eigentlich genau gemeint ist und warum es wichtig ist, sich als Lehrper-
son damit auseinanderzusetzen. Im Anschluss daran werden Konzepte zur Forde-
rung der Berufssprache Deutsch sowie zur Gestaltung eines sprachsensiblen Unter-
richts vorgestellt.

Ausbildung, Berufs- und Arbeitswelt befinden sich in einem stindigen Wandel,
welcher u.a. durch rasante technische und wirtschaftliche Entwicklungen, Digitali-
sierungs- und Globalisierungs- sowie Flexibilisierungsprozesse bedingt ist (Roche &
Terrasi-Haufe, 2019, S.168; Kultusministerkonferenz, 2019b). Um in beruflichen Si-
tuationen befihigt handeln zu kénnen, wird berufliche Handlungskompetenz beno-
tigt, die in der Berufsausbildung entwickelt und im Berufsleben erweitert werden soll.
Diese setzt sich aus Fachkompetenzen, Methodenkompetenzen sowie Sozialkompe-
tenzen zusammen. Ergo wird mit der Berufsausbildung das Ziel verfolgt, den Erwerb
beruflicher Handlungskompetenz zu férdern (Hackel, 2021) und damit zu einem ge-
lingenden Ubergang in die Arbeitswelt und/oder weitere Bildungsginge beizutragen
(Kultusministerkonferenz, 2019b, S.4). Damit verbunden sind Ausbildung, Berufs-
und Arbeitswelt mit einer Vielzahl sprachlich-kommunikativer Anforderungen ver-
bunden, welche stetig zunehmen und komplexer werden. Je nach Berufsfeld miissen
unterschiedliche Situationen muindlich oder schriftsprachlich bewiltigt werden (Zieg-
ler, 2016). Dabei geht es nicht nur allein um das Beherrschen der deutschen Sprache
auf einem bestimmten Niveau oder die korrekte Verwendung der deutschen Recht-
schreibung, sondern vielmehr um viele verschiedene Situationen, in denen unter-
schiedliche sprachlich-kommunikative Anforderungen angemessen, situationsadi-
quat, zielgerichtet und effektiv erfullt werden miissen (Efing, 2024b). Die sprachlich-
kommunikativen Anforderungen der Berufssprache Deutsch umfassen die Bereiche
Horen, Sprechen, Lesen und Schreiben und sind mit verschiedenen Aufgaben und
Handlungen verbunden, die sich je nach Gesprichspartner:in und Kontext unterschei-
den. Demzufolge stellen sprachlich-kommunikative Kompetenzen eine Schliisselkom-
petenz fiir den Erwerb beruflicher Handlungskompetenz dar (Settelmeyer etal., 2017,
S.4), mit der Zuginge zum Arbeitsmarkt und zu qualifizierten Arbeitsplitzen, gesell-
schaftliche Partizipation und gesellschaftlicher Aufstieg erméglicht werden kénnen
(Daase, 2018, S. 53). Dabei steigt die Anforderung an diese Kompetenz mit zunehmen-
der Verantwortung (Siemon et al., 2016). Immer mehr Berufsschiiler:innen haben je-
doch Schwierigkeiten mit der Rechtschreibung und Grammatik, mit dem Lesen, Ver-
stehen und Anwenden von Fachvokabular sowie beim Lesen und Interpretieren von
Diagrammen als auch mit der Unterscheidung der Sprachregister Alltagssprache und



134 Berufssprache Deutsch

Bildungssprache (Roche und Terrasi-Haufe, 2019, 168 {.; Siemon et al., 2016). Dies be-
trifft sowohl Schiiler:innen, deren Erstsprache Deutsch ist, als auch jene, die Deutsch
als Zweitsprache (DaZ) bzw. weitere Sprache (DaW) lernen.

Vor diesem knapp skizzierten Hintergrund wird deutlich, dass ein erhéhter Be-
darfan Sprachférderung in der beruflichen Aus- und Weiterbildung vorhanden ist, um
Teilhabe und Partizipation an Bildung, Arbeit, Beruf und Gesellschaft zu ermdglichen
(Roche und Terrasi-Haufe, 2019, S.167f.). Entsprechend fordert die Kultusminister-
konferenz eine verstirkte Sprachférderung (nicht nur) in der beruflichen Bildung
(Kultusministerkonferenz, 2019b). Hierfiir bedarf es u. a. der Professionalisierung von
(angehenden) Lehrpersonen, Ausbilder:innen, Praxisanleiter:innen und anderen zen-
tralen Akteur:innen im Bereich der beruflichen Aus- und Weiterbildung. Dies beinhal-
tet sowohl ein Wissen tiber die verschiedenen sprachlich-kommunikativen Anforde-
rungen in Ausbildung, Beruf und Arbeit als auch dariiber, wie diese adiquat und
durchgingig geférdert werden kénnen.

16.1 Sprachregister — Varietiten von Sprache

Eine Sprache zu beherrschen, bedeutet nicht nur, sich mit ihr miindlich oder schrift-
lich verstindigen, Informationen und Texte sinnentnehmend lesen zu kénnen oder
die Grammatik und die Rechtschreibung zu beherrschen. Jede Sprache differenziert
sich auch in Varietiten wie z. B. Dialekte, die an soziale Gruppen gebunden sind, sowie
in Varietiten des Sprachgebrauchs, die als , Register” bezeichnet werden (Efing, 2024b,
S.23; Venohr, 2021). Sprachregister sind also Teil von Sprache bzw. stellen eine Varia-
tion des Sprachgebrauchs dar (Efing 2024b, S.23). Aus sprachwissenschaftlicher Per-
spektive sind Register sprachliche Regeln und Muster, die situativ, funktional-kon-
textuell und sprachstilistisch unterschieden werden kénnen (ebd.). Je nach Kontext
nutzen wir Sprache unterschiedlich. Im Alltag sprechen wir mit unseren Freund:in-
nen und Familienmitgliedern anders als mit Lehrpersonen im Unterricht oder mit
Vorgesetzten im (Ausbildungs-)Betrieb. Auch die schriftliche Kommunikation unter-
scheidet sich im Alltag von der im schulischen oder beruflichen Umfeld. Je nach Kon-
text oder auch Gesprichspartner:in kann sie formaler oder informeller sein. Das
Wissen tiber und Beherrschen unterschiedlicher Sprachregister gilt deshalb als ein
Teilaspekt bzw. als ein bestimmter Ausschnitt von Sprachkompetenz. Hierbei werden
verschiedene Register unterschieden. Im Folgenden gehen wir auf drei davon ein: die
Alltagssprache, die Bildungssprache und die Fachsprache.

Die im Alltag verwendete Sprache wird als ,Alltagssprache” bezeichnet. Es ist ein
Register, das tiberwiegend in der miindlichen Kommunikation in vertrauten Alltags-
situationen und informellen Kontexten gebraucht wird (Efing, 2024b, 27f.; Gogolin &
Lange, 2011). Alltagssprache hat einen dialogischen Charakter (Gogolin & Duarte,
2016, S.485), besteht eher aus unvollstindigen und einfachen Sitzen sowie einem un-
prazisen Wortgebrauch und ist auch tolerant gegeniiber Fehlern (Leisen, 2018, S.13).
Das Register ist demnach am miindlichen Sprechen orientiert (Leisen, 2018, S.12), was
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in der kanadischen und US-amerikanischen Zweitspracherwerbsforschung als ,Basic
Interpersonal Communicative Skills“ (BICS) bezeichnet wird (Cummins, 2008) und
setzt grundlegende Kommunikationsfihigkeiten voraus. ,Bildungssprache hingegen
entwickelt sich iiber den Erwerb schulbezogener Sprachkenntnisse. Diese werden als
,Cognitive Academic Language Proficiency“ (CALP) bezeichnet und sind am schrift-
lichen Ausdruck orientiert (Leisen, 2018, S.12). Bei der Bildungssprache handelt es
sich somit um ein Sprachregister, das mit gewissen formalen Anforderungen einher-
geht (Gogolin & Lange, 2011, S.111). Anders als bei der Alltagssprache ist der Sprachge-
brauch der Bildungssprache durch einen prizisen Wortgebrauch, vollstindige und
komplexe sowie grammatikalisch korrekte Sitze gekennzeichnet (Leisen, 2018, S.13).
Aus einer (erziehungs-)wissenschaftlichen Perspektive wird unter Bildungssprache —
in Anlehnung an Jiirgen Habermas — eine Sprache verstanden, mit der Bildung in In-
stitutionen vermittelt wird (Gogolin & Lange, 2011, S.107f.). Bildungssprache ist die
Sprache, die in schulischen Institutionen gesprochen wird, die aber auch gleichzeitig
vermittelt werden soll, um sich mit Hilfe dieses sprachlichen Registers Wissen ver-
schaffen zu kénnen (Gogolin & Duarte, 2016, S.483). ,Fachsprache“ wiederum wird
hiufig als Teilaspekt von Bildungssprache verstanden (Leisen, 2018). Sie ist gekenn-
zeichnet durch das Wissen iiber und Anwenden von Fachbegriffen. Dariiber hinaus
beinhaltet Fachsprache einen neutralen und unpersénlichen Sprachstil, da sie mit
dem Anspruch verbunden ist, fachlich korrekt zu sein (Jahnke-Klein & Busse, 2019,
S.118).

Neben diesen drei skizzierten Sprachregistern stellt auch die Berufssprache
Deutsch eine Varietit von Sprache dar, die im Folgenden genauer erlidutert wird.

16.2 Was ist Berufssprache Deutsch?

Die Berufssprache Deutsch ist eine Mischung aus verschiedenen Registern. Sie lisst
sich nicht trennscharf von den Registern Alltags-, Bildungs- und Fachsprache abgren-
zen (Niederhaus, 2022, S.43). Die Berufssprache wird vielmehr auf einem Kontinuum
verortet, das sich zwischen den Polen Alltagssprache und Fachsprache bewegt (Efing,
2024b, S.26). Manche Perspektiven auf Berufssprache gehen weiter und beschreiben
Berufssprache als ,die Summe aller Varietiten, die zum Erwerb und zum Ausfithren
eines Berufs nétig sind“ (Roche & Finkbohrer, 2021, S.390). So finden in der Ausbil-
dungs-, Arbeits- und Berufswelt neben fachlichen und organisationsbezogenen Kom-
munikations- und Sprachanforderungen auch Gespriche unter Kolleg:innen statt, die
bis ins Privatleben hineinwirken (z. B. Smalltalk am Kopierer, Austausch tiber Urlaub)
(Kuhn & Sass, 2018). Berufssprache Deutsch ist zwar stirker auf die Arbeits- und Be-
rufswelt bezogen als Alltagssprache, gleichzeitig aber auch stirker auf die Praxis und
Handlung bezogen als Fachsprache (Niederhaus, 2022, S.35; Efing, 2024a). Bereits
hieran wird deutlich, dass die Ausbildungs-, Arbeits- und Berufswelt mit einer Vielzahl
sprachlich-kommunikativer Anforderungen verbunden ist. Viele verschiedene und
komplexe berufliche Handlungssituationen mit verschiedenen Gesprichspartner:in-
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nen erfordern eine sprachlich und fachlich angemessene Bewiltigung. In Pflegeberu-
fen beispielsweise erfordert die Kommunikation mit Patient:innen einen anderen
miindlichen Sprachgebrauch als die Kommunikation mit Kolleg:innen oder mit Vor-
gesetzten. Und wieder anders ist der schriftliche Sprachgebrauch bei der Dokumenta-
tion der geplanten und durchgefiithrten Pflege. Im Bereich Kaufmann:frau im Einzel-
handel erfordert die Kommunikation im Beratungs- und Verkaufsgesprich andere
miindliche Sprachkompetenzen als in Gesprichen mit Kolleg:innen und Vorgesetz-
ten. Die Priifung des Warenbestands erfordert andere schriftsprachliche Kompetenzen
als das Fiihren eines Berichtsheftes in der Ausbildung (Settelmeyer & Widera, 2016).
Berufssprache beinhaltet somit ,alle Sprachmittel, die zur persoénlichen und sach-
lichen Integration in den Betrieb und damit zur Sicherung der betrieblichen Funk-
tionstibernahme dienen.“ (Braunert, 2000, S. 155; zitiert nach Niederhaus, 2022, S. 31f.).
Wie deutlich wird, beinhaltet die Berufssprache Deutsch verschiedene Varietiten
sprachlich-kommunikativer Anforderungen, die in allen Bereichen beruflicher Titig-
keiten wichtig sind. Es gibt jedoch eine Vielzahl an Faktoren, die den Erwerb dieser
Schliisselkompetenz erschweren kénnen. Diese sind zum einen in den bereits oben
genannten sich stindig verindernden Bedingungen begriindet, zum anderen sind es
sprachliche oder soziookonomische Faktoren der Benachteiligung, die den Erwerb der
Berufssprache Deutsch erschweren konnen. Demzufolge wird verstirkt die gezielte
Forderung berufssprachlicher Kompetenzen gefordert (KMK). Es gibt bereits einige
erprobte und erforschte Ansitze und Konzepte, die sich hierbei als wirksam erweisen.

16.3 Forderung der Berufssprache Deutsch

Fiir den Erwerb der Berufssprache Deutsch brauchen Schiiler:innen unterschiedliche
Ressourcen und Forderstrategien, die sich an dem jeweiligen Lernstand und der Lern-
erfahrung der Schiiler:innen orientieren. Nachdem im Folgenden zunichst relevante
Aspekte in Bezug auf die Zielgruppen ausgefiihrt werden, stellen wir einige gingige
Forderkonzepte vor.

16.3.1 Zielgruppen

Es gibt vielfiltige Griinde daftir, dass Kinder, Jugendliche und Erwachsene Sprachfor-
derangebote benétigen. Zahlreiche Studien belegen, dass Schiiler:innen, die sozio-
okonomisch benachteiligt bzw. bildungsbenachteiligt sind, eher Probleme mit dem
Verstehen und Anwenden von Bildungs- und Fachsprache haben (Kultusministerkon-
ferenz, 2019a). Den Zusammenhang zwischen sprachlicher Sozialisation und Schul-
erfolgschancen hat Basil Bernstein (1971) bereits in den 1970er-Jahren erforscht. Er un-
terscheidet zwischen sprachlichen Codes. Wihrend ein elaborierter Sprachcode eher
schul- und bildungsrelevante Merkmale enthilt, der von sozio6konomisch privilegier-
ten Menschen leichter entwickelt werden kann, kann er aufzeigen, dass Menschen, die
soziodkonomisch benachteiligt sind, tendenziell eher einen restringierten Sprachcode
nutzen, in dem bildungsrelevante Sprechweisen weitestgehend fehlen. Ein aus der Fa-
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milie bereits vertrauter elaborierter Sprachcode geht mit besseren Bildungschancen
einher (Gogolin & Duarte 2016, S.481). Diese Ergebnisse sind bis heute aktuell. Dem-
entsprechend haben sozioskonomisch und bildungsbenachteiligte Schiiler:innen und
Auszubildende hiufig einen erhdhten Bedarf an Sprachférderung hinsichtlich des Er-
werbs von Bildungs- und Fachsprache sowie der Berufssprache Deutsch.

Menschen, die Deutsch nicht als Erstsprache gelernt haben, kénnen ebenso
Schwierigkeiten mit der Berufssprache Deutsch haben. Durch den mit dem demogra-
fischen Wandel verbundenen Fachkriftemangel werden zunehmend Auszubildende
sowie ausgebildete Fachkrifte aus dem Ausland angeworben, um in Deutschland ihre
Ausbildung zu absolvieren beziehungsweise nach einer Anerkennungsqualifikation
langfristig in Deutschland erwerbstitig zu sein (Studthoff et al., 2024; Efing & Kalka-
van-Aydin, 2024). Eine Voraussetzung, die angeworbene Auszubildende und Fach-
krifte aus dem Ausland in vielen Berufsfeldern erfiillen miissen, ist, dass sie Deutsch
mindestens auf dem Niveau B2#® beherrschen (Roche und Finkbohrer, 2021, S. 389).
Dieses Niveau reicht jedoch hiufig fiir berufssprachliche Zwecke nicht aus. Eine Spra-
che im Alltag auf einem B2-Niveau mindlich und schriftlich kommunizieren zu
kénnen, bedeutet nicht automatisch, dieses Niveau auch in Schule, Ausbildung oder
Beruf anwenden zu kénnen und alle Inhalte zu verstehen. Dies betrifft auch die
Kommunikation in Bildungs- und Berufskontexten, in denen die Register Bildungs-
und Fachsprache verstanden und angewendet werden miissen. Wihrend miindliche
Sprachkompetenzen meist sehr schnell gelernt und im Alltag gut angewendet werden
konnen, sind die Aneignung und Nutzung schriftbezogener Kompetenzen sowie der
Schriftspracherwerb im Bereich Bildung, Beruf und Arbeit mit hheren Anforderun-
gen verbunden. Menschen, deren Erstsprache nicht Deutsch ist, stehen hiufig vor der
doppelten Herausforderung, die deutsche Sprache zu lernen und dabei gleichzeitig die
auf Deutsch vermittelten Wissensinhalte aufzunehmen (Dirim & Heinemann, 2016).

Angelehnt an die Empfehlungen der KMK (Roche & Finkbohrer, 2021; Kultus-
ministerkonferenz, 2019a) sind (angehende) Lehrkrifte aufgefordert, fachliche und
sprachliche Bedarfe von Schiiler:innen zu erheben und ihre Unterrichtsmaterialien
und Unterstiitzungsangebote mithilfe des Unterrichtsprinzips Berufssprache Deutsch
anzupassen. Dazu gehort die Gestaltung eines durchgingig sprachsensiblen Unter-
richts. Durchgingig meint, iiber alle Ficher und Altersgruppen bzw. Bildungsformen
hinweg. Sprachférderangebote miissen bedarfsgerecht und flexibel gestaltet werden,
die unterschiedlichen Lebenswelten, beruflichen Kompetenzen und Fihigkeiten der
Lernenden berticksichtigen, die Selbstwirksamkeit der Lernenden sowie ihre Hand-
lungskompetenz férdern. Dies erfordert ein individualisiertes Vorgehen bei der Gestal-
tung von Lern- und Bildungsangeboten, in denen sich die Lehrperson als Coach verste-
hen sollte (Roche & Finkbohrer, 2021, S. 396)

43 Eine Ubersicht der Niveaustufen des Gemeinsamen Europiischen Referenzrahmens fiir Sprachen (GER) ist hier zu fin-
den: https://www.europaeischer-referenzrahmen.de/sprachniveau.php
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16.3.2 Forderkonzepte und -methoden

Es gibt bereits eine Vielzahl an didaktischen Konzepten sowie Methoden, mit denen
die Berufssprache Deutsch geférdert werden kann. Wichtig fiir Sie ist zu wissen, dass
Sie kein:e Deutschlehrer:in sein oder Germanistik oder DaF/DaZ studiert haben miis-
sen, um Sprachférderung in Thren Unterricht einzubauen. Vielmehr geht es darum,
ein Bewusstsein fiir die unterschiedlichen Sprachregister und damit fur die verschie-
denen Varietiten der Berufssprache Deutsch zu entwickeln sowie die damit verbunde-
nen sprachlich-kommunikativen Anforderungen im Beruf zu kennen und zu wissen,
wie Sie diese fordern kénnen. Dieses Bewusstsein, verbunden mit der Kompetenz,
Thren Unterricht sprachsensibel zu gestalten, wird Zeit benotigen. Es lohnt sich aber,
diese Zeit zu investieren, denn sie wird den Unterricht nicht nur fiir Sie als Lehrper-
son, sondern auch fiir die Schiiler:innen und Auszubildenden erleichtern. Erste Im-
pulse zu moglichen Konzepten und Methoden der Sprachférderung méchten wir Ih-
nen im Folgenden an die Hand geben. Eine ausfiihrlichere Ubersicht mit weiteren
Konzepten und Methoden finden Sie u. a. in dem Grundlagenbuch ,Deutsch fiir den
Beruf* von Constanze Niederhaus (2022).

Das Konzept der ,durchgingigen Sprachbildung® ist ,auf die Optimierung der
Moéglichkeiten von Lernenden zur Weiterentwicklung sprachlicher Kompetenzen iiber
die Bildungslaufbahn hinweg gerichtet“ (Gogolin, 2020, S.172). Es wurde im Rahmen
des Programms ,Forderung von Kindern und Jugendlichen mit Migrationshinter-
grund“ (FORMIG) entwickelt. Das Konzept umfasst Merkmale, die auf drei Dimensio-
nen fulen. Die bildungsbiografische Dimension verdeutlicht die Notwendigkeit, dass
Sprachbildung moglichst ohne Unterbrechung iiber die gesamte Bildungsbiografie
hinweg geférdert werden muss. Hierfiir braucht es eine vernetzte Zusammenarbeit
zwischen allen an der Sprachbildung beteiligten Personen und Institutionen (Koopera-
tionsdimension), um Uberginge (z. B. Kindergarten-Schule oder Schule-Berufsausbil-
dung) sprachsensibel und sprachférderlich zu gestalten. Die Mehrsprachigkeitsdimen-
sion der durchgingigen Sprachbildung bezieht sich auf ,die Beziehungen und
Verbindungen zwischen den verschiedenen Sprachen oder Varietiten, in denen eine
Person lebt und die sie lernt“ (Gogolin, 2020, S.167). Damit einher geht das Verstind-
nis, dass ,jedes bereits erworbene sprachliche Kénnen und Wissen eine Basis dafiir
bildet, die nichste Hiirde zu nehmen* (Gogolin, 2020, S.170). Es geht folglich um die
Anerkennung von bereits erworbenem sprachlichem Wissen (egal in welcher Sprache
bzw. welchen Sprachen und egal in welcher Varietit). Mit diesen Dimensionen werden
sowohl individuelle als auch institutionelle Aspekte bei der Sprachbildung berticksich-
tigt (Gogolin, 2020, S.167). Auch wenn das Konzept der durchgingigen Sprachbildung
eher im Primir- und Sekundarbereich Anwendung findet, ist auch der tertiire Bil-
dungssektor mitgemeint.

Konkreter fiir den Kontext der beruflichen Aus- und Weiterbildung befassen sich
Roche und Finkbohrer (2021) mit ,Berufssprache Deutsch als durchgingiges Kon-
zept“. Hierbei wird Berufssprache Deutsch nicht nur als eine Varietit bzw. ein Regis-
ter von Sprache verstanden, sondern als ein Konzept, das durch sprachsensiblen Un-
terricht geférdert werden kann. Ein zentraler Aspekt ist hierbei, dass Berufssprache
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Deutsch nicht nur ein Thema fiir den Deutschunterricht ist. Vielmehr wird Sprachfor-
derung als , Aufgabe aller Ficher, Lernfelder und Lernbereiche“ (Roche & Finkbohrer,
2021, S. 388) verstanden. Das Konzept stiitzt sich vor allem auf eine handlungsorien-
tierte Sprachvermittlung (Kuhn & Sass, 2018), die sich an dem ,, Prinzip der vollstindi-
gen Handlung“ (orientieren, informieren, planen und analysieren, durchfiihren, pri-
sentieren, bewerten, reflektieren) orientiert (Roche & Finkbohrer, 2021).

Ziel von Fachunterricht ist es, die berufliche Handlungskompetenz in dem jewei-
ligen Fach zu f6rdern. Ein ,sprachsensibler Fachunterricht“ hingegen zielt darauf, so-
wohl die fachlichen Inhalte zu vermitteln als auch die sprachliche Handlungsfihigkeit
in dem jeweiligen Fach zu férdern (Leisen, 2017, S.29). Die Aufgabe von Lehrkriften
besteht darin, mogliche Sprachhiirden und Sprachprobleme zu erkennen (Diagnostik)
und dafiir angemessene Sprachhilfen zur Verfiigung zu stellen (Leisen, 2018, S.16).
Dabei sollten Sie als (angehende) Lehrperson drei Prinzipien beachten (Leisen, 2018,
S.14{f)): Das erste Prinzip ist der Wechsel der Darstellungsformen. Hierbei sollten Sie
bei neuen Inhalten zunichst mit der ,gegenstindlichen Darstellung“ beginnen. Ge-
genstinde ansehen und anfassen zu konnen, Experimente und Handlungen durchzu-
fithren, sind mit einem nonverbalen Sprachgebrauch verbunden, da es zunichst
einmal um die Veranschaulichung geht, die das Verstehen erleichtert. Bildliche Dar-
stellungsformen bedienen sich der Bildsprache. Diese findet sich in Form von Fotos,
Videos, Zeichnungen, Piktogrammen usw. Auf der sprachlichen Ebene werden hiufig
Texte verwendet. Die Inhalte konnen alltagssprachlich, bildungssprachlich oder fach-
sprachlich formuliert sein. Die symbolische Darstellung ist eine Form, die bereits ein
gewisses Maf} an Fachmethodenkompetenz und Abstraktionsvermégen abverlangt, da
es hier um Diagramme oder Tabellen handelt. Mathematische Darstellungen stellen
die abstrakteste Symbolisierung eines Sachverhaltes dar und werden in Form von ma-
thematischen Formeln dargestellt. Es geht also bei dem ersten Prinzip des sprachsen-
siblen Fachunterrichts darum, verschiedene und angemessene Darstellungsformen zu
nutzen, damit alle Schiiler:innen die Inhalte verstehen und anwenden kénnen. Das
zweite Prinzip ist die kalkulierte sprachliche Herausforderung. Damit ist gemeint,
dass die sprachlichen Anforderungen so gestaltet werden, dass sie moglichst immer
etwas {iber dem individuellen Sprachvermogen der Lernenden liegen (Leisen, 2018,
S.16). Deshalb ist es auch wichtig, die individuellen Sprachstinde der Lernenden zu
kennen. Das dritte Prinzip lautet ,Scaffolding durch Methoden-Werkzeuge“ (ebd.).
Scaffolding als Ansatz zur Sprachférderung wurde von Pauline Gibbons (2015) entwi-
ckelt. Scaffold bedeutet so viel wie ,Geriist“. Es ist eine Methode, mit der den Lernen-
den ein Gertist gebaut wird, das ihnen dabei hilft, Schritt fiir Schritt von einer Stufe auf
die nichste zu gelangen (Kuhn & Sass, 2018, S.10). Dafiir benétigen sie individuelle
Sprachhilfen, die von Lehrpersonen gegeben werden miissen. Das Maf dieser Hilfen
sollte dabei so gewihlt werden, dass die Lernenden sprachliche Handlungssituationen
moglichst selbststindig und erfolgreich bewiltigen kénnen (Leisen, 2018, S.16; Kuhn
& Sass, 2018). Hierbei kann es hilfreich sein, Uberginge von der konzeptionellen
Miindlichkeit zur konzeptionellen Schriftlichkeit zu schaffen (Lange, 2020). Lassen Sie
Thre Schiiler:innen und Auszubildende bestimmte Inhalte und Sachverhalte zunichst
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alltagssprachlich erkliren oder mithilfe anderer/weiterer Erst- und Herkunftssprachen
(Dirim & Heinemann, 2016). Dafiir miissen Sie keine Kenntnisse iiber andere Spra-
chen haben. Vielmehr sollten Sie die Mehrsprachigkeit mancher Schiiler:innen und
Auszubildender anerkennen.

Das durchgingige Unterrichtsprinzip Berufssprache Deutsch wurde bereits im
Jahr 2008 in Bayern eingefiihrt. Das Bayerische Staatsinstitut fir Schulqualitit und
Bildungsforschung (ISB) hat eine Webseite zur Berufssprache Deutsch eingerichtet,
auf der Sie zahlreiche Informationen zum Unterrichtsprinzip Berufssprache Deutsch
sowie Beispiellehrpline und umfangreiche Materialordner fiir Berufsintegrationsklas-
sen finden konnen: https://www.berufssprache-deutsch.bayern.de/.

Aufgabe

« Denken Sie an Thr Berufsfeld! Welche verschiedenen sprachlich-kommunika-
tiven Anforderungen bringt Ihr Berufsfeld mit sich? Notieren Sie sich jeweils
3—4 Beispiele auf miindlicher und auf schriftlicher Ebene und ordnen Sie
diese den im Text erlduterten Sprachregistern zu.

« Planen Sie eine Unterrichtseinheit. Beriicksichtigen Sie dabei eine sprachsen-
sible und sprachforderliche Gestaltung. Nutzen Sie dafiir die im Text beschrie-
benen Ansitze und orientieren Sie sich an den Beispielaufgaben der o. g. Web-
site.


https://www.berufssprache-deutsch.bayern.de/

17 Empowerment-Strategien fiir Lehrpersonen
und Schiiler:innen

In dieser Lerneinheit wird tiber einen Interviewauszug in das Thema ,Empower-
ment-Strategien fiir Lehrkrifte und Schiiler:innen“ eingefiihrt. Im Anschluss daran
wird der Begriff Empowerment in seiner Bedeutungsvielfalt vorgestellt und das Pro-
blem einer neoliberalen Aneignung von Empowerment skizziert. Anschliefend
wird tiber Moglichkeiten eines empowerment-orientierten professionellen Han-
delns im Berufsschulalltag nachgedacht und die Notwendigkeit sogenannter ,Safe
Spaces” (Schutzriume) erértert. Zudem werden Einblicke in die kritische Weifiseins-
forschung gegeben, die fiir weifd positionierte Lehrkrifte interessante Ansatzpunkte
anbietet, um ein empowerment-orientiertes Handeln zu gestalten.

171 Fallbeispiel

Der folgende Interviewauszug bietet einen Einstieg in das Thema Empowerment. Der
Auszug stammt aus einem Gesprich mit den Schiiler:innen Betiil und Phoenix, wel-
che Mitbegriinder:innen des ,Your Local Empowerment Club“ (YLEC) am Lessing-
Gymnasium in Berlin sind. Der Club veranstaltet regelmifig antirassistische Em-
powerment-Formate fiir Schiiler:innen:

,Betiil und Phoenix, warum brauchen wir Empowerment an Schulen?

B+P: Rassismuserfahrungen im jungen Alter entstehen leider viel zu oft im Raum Schule.
Hier fehlt es noch an Reprisentation und Safer Spaces. Marginalisierte Gruppen werden
durch Lehrkrifte sowie Lehrinhalte selten und noch seltener gut reprisentiert. Auch gibt
es zu wenige Riume fir den Austausch von Schiiler:innen mit Rassismus- und anderen
Diskriminierungserfahrungen. Es braucht solche Riume, die die Selbstermichtigung
und Entwicklung von BIPoC-Schiilern erméglichen und férdern.

Was erwartet die Workshopbesucher?

B+P: Angelehnt an das Format des YLEC wird anfinglich Input in Form eines Interviews
bzw. Dialogs zu Themen im Bereich Empowerment und Antirassismus mit einem Gast
stattfinden. Wir mochten Impulse fiir mogliche empowernde Projektideen mitgeben und
innerhalb des Workshops welche entwickeln.

Wie wiirdet ihr gerne die Schule gestalten, damit sich alle wohlfiihlen?

B+P: Wir haben nicht den Anspruch, die Schule so zu gestalten, dass sich alle wohlfiihlen.
Unser Ziel ist es, Schule zu einem diskriminierungskritischen Ort zu machen. Einem Ort,
an dem reflektiert tiber Identititen gedacht und aktiv gegen Diskriminierungen jeder
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Form gehandelt wird. Teilweise kann das auch beinhalten, dass einige sich nicht wohlfiih-
len. Doch langfristig hat das zum Effekt, dass alle, insbesondere von Diskriminierung
Betroffene, sich wohler fithlen (Auszug aus Behradi, 2021)

In diesem kurzen Auszug ist erklirt, warum Empowerment-Angebote fiir Schii-
ler:iinnen im Raum Schule wichtig sein konnten und was ihr Ziel ist. Der Bedarf an
diesen Angeboten deckt sich jedoch kaum mit der Situation an den (Berufs-)Schulen.
Hier gibt es noch viel zu tun. Aktuell sind Rassismuserfahrungen der hiufigste Anlass
dafiir, Empowermentrdume in Bildungsinstitutionen einzurichten. Es wire theo-
retisch aber auch aufgrund von Klassismus-, Sexismus-, Ableismus- oder anderen
Diskriminierungserfahrungen sinnvoll. Nicht zuletzt, da viele Schiiler:innen Diskrimi-
nierungen aufgrund verschiedener Differenzmerkmale gleichzeitig erfahren (s. Lern-
einheit 3 zu Intersektionalitit).

Empowerment-Angebote sind natiirlich nicht nur fiir Schiiler:innen sinnvoll.
Auch Lehrer:innen, die von struktureller Ungleichheit betroffen sind, kénnen sich in
Empowermentriumen stirken. Menschen aus unterschiedlichen sozialen Schichten,
Herkiinften, mit verschiedenen Behinderungen oder Geschlechtsidentititen sind in
Deutschland individuell und strukturell von Diskriminierung, Unterdriickung, Aus-
schluss und Gewalt betroffen. Inwiefern kénnen Empowermentansitze von Diskrimi-
nierung betroffenen Menschen in ihren Kimpfen um Teilhabe, Mitbestimmung,
Autonomie und Handlungsfihigkeit behilflich sein? Worin liegen Fallstricke von Em-
powermentansitzen? Und welche Aufgabe haben von Diskriminierung nicht negativ
betroffene Menschen, wenn davon ausgegangen wird, dass alle Menschen gesellschaft-
lich in Diskriminierungs- und Herrschaftszusammenhinge verwoben sind und keine
Person auflerhalb dieses Gefiiges steht? Und was bedeuten diese Fragen fiir Lehrper-
sonen im Berufsschulalltag? Diesen Fragen nihert sich die Lerneinheit an und lidt zur
Reflexion dariiber ein.

17.2 Was ist Empowerment?

Der Begriff Empowerment kommt aus dem angloamerikanischen Raum. Das darin
enthaltene Wort ,Power” bedeutet Macht, Kraft und Fihigkeit. Frei tibersetzt bedeutet
Empowerment Selbstermichtigung oder Selbstbefihigung (Farrokhzad, 2019, S.14).
Entstanden ist der Begriff in den nordamerikanischen Biirgerrechts- und siidamerika-
nischen Befreiungsbewegungen kolonialisierter Linder (Asien, Afrika, Lateinamerika)
und den Frauenbewegungen der Siebziger- und Achtzigerjahre. In den Achtzigern
fand er durch Schwarze Frauen- und Selbstorganisationen sowie Behindertenbewe-
gungen auch in Deutschland Einzug (vgl. ebd. S.14). Vor dieser Entstehungsge-
schichte wird deutlich, dass der Begriftf Empowerment im Ursprung politisch und
emanzipatorisch angelegt ist, indem bestehende rassistische, klassistische, sexistische
oder heteronormative Herrschaftsverhiltnisse infrage gestellt werden (Madubuko,
2021, S.14).
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Empowerment bedeutet die Freiheit, als Selbst existieren zu kénnen, ohne sich
Handlungszwingen zu beugen, die von auflen aufgrund sozialer Kategorien (wie
,Rasse“, Klasse, Gender, Disability u. a.) an uns herangetragen werden und die uns
in unserer Sozialisation pragen. Daher richtet sich Empowerment an Menschen, die
durch diese Herrschaftsverhiltnisse (Rassismus, Klassismus, Sexismus, Heteronor-
mativitit u. a.) unterdriickt werden (Nassir-Shahnian, 2013, S. 16).

Farrokhzad (2019) identifiziert, angelehnt an Norbert Herriger (2010), zwei Lesarten
von Empowerment: a) ,Empowerment als kollektiver Prozefl der Selbst-Aneignung
von politischer Macht“ und b) , Empowerment als professionelles Konzept der Unter-
stiitzung von Selbstbestimmung“ (Herriger 2010, S.18 zitiert nach Farrokhzad 2019,
S.16).

Mit der Definition unter a) kann Empowerment ein Instrument verstanden wer-
den, um gegen bestimmte Macht- und Herrschaftsverhiltnisse anzugehen und den
unterdriickerischen Strukturen entgegenzutreten. Mit diesem Anspruch hat Em-
powerment immer auch eine politische Komponente und findet sich damit in poli-
tisch-kollektiven Graswurzelbewegungen und Initiativen wieder. Unter b) werden eher
Vorhaben zusammengefasst, die ,Prozesse der Selbstbemichtigung initiieren, unter-
stiitzen und begleiten“ (ebd.). Fiir den Lernraum (Berufs-)Schule kénnen beide Ebe-
nen bedient werden. Etwa durch die Erméglichung kollektiver Selbstorganisation von
Schiiler:innen (bestenfalls durch eine Lehrperson, die ebenfalls von dieser Diskrimi-
nierung betroffen ist). Madubuko (2021) kritisiert an Herrigers Ansatz, dass dieser zu
wenig auf die Eigenpositionierung der pidagogisch verantwortlichen Person schaut
und dadurch das eigentliche aktivistische, selbstorganisierte Anliegen von Empower-
ment verloren geht. Denn im Sinne des Konzepts kann ein Mensch nicht einen ande-
ren Menschen empowern, sondern lediglich Moglichkeitsriume fiir ein Selbst-Em-
powerment eroffnen. Betroffene kénnen sich also nur selbst empowern:

»,Empowerment ist kein hierarchischer, paternalistischer Ansatz, in dem Menschen von
auflen ,empowert’ werden, sondern ein selbstbestimmter, eigenméchtiger Prozess.“ (Ar-
beitsdefinition, AG Empowerment, Bundesprogramm Demokratie leben!).

Es kann also im Sinne von Empowerment nicht darum gehen, einen Plan fiir eine
betroffene Person zu erstellen. Was nicht oder weniger von Diskriminierung betrof-
fene Berufsschullehrende tun konnen, wird im folgenden Kapitel 3 ,Empowerment-
orientiertes professionelles Handeln im Berufsschulalltag” genauer ausgefiihrt.
Empowerment umschreibt also Prozesse, in denen sich von Diskriminierungen
betroffene Menschen den bestehenden Machtverhiltnissen und ihren darin zuge-
schriebenen Positionen widersetzen und fiir eine Umverteilung von Macht kimpfen.
Dazu ist es zundchst grundlegend zu verstehen, dass etwa Rassismus, Klassismus, Se-
xismus und Ableismus keine individuellen, sondern gesellschaftliche soziale Phino-
mene sind, in welche alle Menschen verwoben sind (vgl. Madubuko, 2021, S.15). Diese
gewaltvollen Phinomene zu verdndern, funktioniert nur als gesamtgesellschaftliche
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Aufgabe auf Ebene der Veridnderung der Strukturen, des Denkens und des Verhaltens
sowie auf der Ebene der Wertschitzung von Diversitit. Auf der individuellen Ebene ist
es zudem wichtig, gegen eine Verinnerlichung dieser Gewaltsysteme aktiv anzugehen
(vgl. ebd.).

Insbesondere in Bezug auf direkt von Diskriminierung Betroffene hebt Nassir-
Shahanian (2013) in Referenz auf wichtige Schwarze feministische Kimpfer:innen wie
bell hooks, Patricia Hill Collins und Audre Lorde hervor:

,Je schmerzhafter die Themen sind, um die es geht, desto grofer ist unsere Sprachlosig-
keit* (hooks 1994a: 10). Da unsere Lebenserfahrungen in dominanten Diskursen hiufig
nicht anerkannt und benannt werden, sondern im Gegenteil abgewehrt und verneint
(»Jetzt stell dich mal nicht so an“ oder ,Ubertreib mal nicht®), ist das Ausdriicken und
Teilen von Diskriminierungserfahrungen eine wichtige Strategie fiir den Empowerment-
Prozess. Wenn die Sprachlosigkeit iiberwunden ist, konnen weitere Handlungen zur Be-
freiung folgen. Patricia Hill Collins beschreibt diesen Prozess als Weg von der Stille zur
Sprache zur Handlung: ,[...] from silence to language to action“ (Hill Collins 1991: 112)“
(Nassir-Shahnian, 2013, S. 21).

17.3 Kritik am Begriff: Zweckentfremdung, Vermarktung
& Entpolitisierung

Durch die Aneignung des Begriffs durch Unternehmen und durch verwaltungspoliti-
sche Einrichtungen wurde Empowerment zunehmend zu einer Floskel fiir neoliberale
Ideen wie Optimierung, Individualisierung und Leistungssteigerung. Gerade Em-
powerment-Strategien, die sich im Bereich Personalmanagement wiederfinden, wei-
sen oft in diese Richtung und weichen dabei von seiner eigentlichen Bedeutung im-
mer mehr ab — ja kehren diese in Teilen sogar um (vgl. Farrokhzad, 2019, S.19). Die
Betroffenen mit ihren Erfahrungen und Bediirfnissen sind in diesen Ansitzen nicht
mehr Eigeninitiator:innen, sondern sprachlos gemachte Zielgruppen, denen von au-
Ren ,zu ihrem Besten“ MaRnahmen aufgezwungen werden.

Auch durch die Ubernahme des Empowerment-Konzepts in Universititen, Schu-
len und weiteren staatlichen Institutionen findet eine Entpolitisierung des Begriffs
statt: Denn diese Riume sind genau wie alle anderen Riume der Gesellschaft von
Macht und Hierarchie strukturiert. Die Zahl der Lehrpersonen und Fiithrungsverant-
wortlichen mit Rassismuserfahrungen, mit einer Behinderung, aus einer Arbeiter:in-
nenfamilie kommend oder queer sind, ist noch immer gering. Die Vielfalt der Gesell-
schaft wird hier nicht widergespiegelt (vgl. Farrokhzad, 2019, S.55). Auch wenn in
Unterrichtsstunden und Seminaren Themen wie Rassismus und Diskriminierung
teils mehr Raum bekommen, gibt es kaum Riume fiir die Besprechung/Klirung von
gewaltvollen Diskriminierungserfahrungen, welche Schiiler:innen und Student:innen
an staatlichen Institutionen selber machen (ebd.).
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17.4 Empowerment-orientiertes professionelles Handeln
im Berufsschulalltag

Fiir einen empowermentorientierten Umgang im Berufsschulalltag betont Madubuko
(2021) als eine konkrete Strategie, dem Antidiskriminierungsansatz und der rassis-
muskritischen Migrationspadagogik zu folgen. Diese Ansidtze nehmen Machtverhilt-
nisse und Unterscheidungspraktiken klar in den Fokus, hinterfragen diese und stellen
alternative Angebote zur Stirkung des Selbstbildes und zum Abbau von Diskriminie-
rung bereit (vgl. ebd. S.35). Damit Schiiler:innen sich von Diskriminierungserfah-
rungen in Form von Abwertung, Mikroaggression oder Othering befreien kénnen,
braucht es Riume des Empowerments und des Sich-Verstanden-Fiihlens. Diese
Voraussetzungen bieten geschiitzte Riume, in denen die Betroffenen untereinander
in den Austausch kommen kénnen, ihre Erfahrungen miteinander teilen, sich vernet-
zen und verstanden fithlen. Aus diesen Strukturen erwachsen Ermichtigungspro-
zesse. Den Begriff der empowerment-orientierten Haltung schligt Madubuko (2021)
fiir (Lehr-)Personen vor, die nicht oder wenig von Diskriminierung betroffen sind. Fol-
gende Anregungen von ihr werden an dieser Stelle zusammengefasst und kénnen in
das Unterrichten implementiert werden:

1. Durch diskriminierungssensible Unterrichtsgestaltung die Sichtbarkeit von
marginalisierten Perspektiven herstellen. 2. Das Hinterfragen von diskriminierenden,
rassistischen Zuschreibungen. 3. Selbstbezeichnungen von Betroffenen ernst neh-
men, in den eigenen Sprachgebrauch tibernehmen und diskriminierende Verallge-
meinerungen wie ,die Araber” oder ,die Schwulen“ vermeiden. 4. Auch stereotype,
homogenisierende Darstellungen von bestimmten Gruppen (alle Ttirken, alle Homo-
sexuellen ...) und die Herabsetzung und Verallgemeinerung anderer Kulturen oder Re-
ligionen sollten im Sinne einer empowerment-orientierten Haltung nicht reproduziert
werden (vgl. ebd. S.135-143).

Das ,Empowerment-Haus-Konzept“ von Madubuko (2021) kann auflerdem Lehr-
personen dabei unterstiitzen, eine Rolle im Empowerment-Prozess der Schiiler:innen
zu finden. Ausschlaggebend fiir die Rolle in diesem Prozess ist die eigene Positionie-
rung innerhalb bestimmter Diskriminierungslinien.

Empowerment-Haus nach Madubuko (2021, S.151)*
Angebot eines Safer Space

Von und fiir Betroffene
Diskriminierungsschutz

Ernstnehmen von Erfahrungen, aktives Eingreifen bei Diskriminierung,
Rassismus

Gespriche fithren und Vorurteile korrigieren

44 Geindertan einer Stelle zu , Differenz statt ,nur“ Rassismus, hier kursiv gesetzt.
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Sichtbarkeit verschiedener Lebenswelten
Diverse Lernumgebung und Wertschitzung
Offenheit fir Differenz, Herkiinfte, Sprachen, Religion
Diskriminierungskritisches Fachpersonal
Diskriminierungsbewusst und divers

Sprachsensibel, Vermeidung von homogener Normalitit

Madubuko (2021) unterscheidet klar zwischen pidagogisch verantwortlichen Perso-
nen, die keine, kaum oder viele biografische Beziige zu den Diskriminierungslinien
haben. Personen mit keinen oder wenigen Beziigen leisten Empowerment-Orientie-
rung vornehmlich auf den Ebenen von kritischer Wissensvermittlung, Haltungs- und
Verhaltenskompetenz. Safe Spaces (geschiitzte Rdume) hingegen sollten bestenfalls
nur von Betroffenen fiir Betroffene eingerichtet werden. Es ist sinnvoll, dariiber nach-
zudenken, ob diese Riume aufierhalb der Berufsschule eingerichtet werden kénnen,
da (Berufs-)Schulen in bestehende Machtstrukturen eingebunden sind und vielleicht
nicht die benétigten Freirdume fiir einen sicheren und offenen Austausch bieten.

17.5 Empowerment-Raume/Geschiitzte Riume und warum
diese wichtig sind

Werden bestimmte Themen wie Rassismus, Sexismus, Ableismus oder Klassismus
thematisiert, kann es sehr sinnvoll sein, dies allein in geschiitzten Riumen fiir die Be-
troffenen zu thematisieren. Schiiler:innen, die beispielsweise Erfahrungen mit Sexis-
mus oder sexualisierter Gewalt gemacht haben, sollten ihre Erfahrungen in einem ge-
schiitzten Raum teilen konnen, der fiir heterosexuelle cis-minnliche Personen nicht
zuginglich ist. Diese Rdume fiir unterschiedliche Diskriminierungserfahrungen soll-
ten auch von einer Person geleitet werden, die selbst von dieser Diskriminierung be-
troffen ist und Erfahrungswissen mitbringt. An dieser Stelle ist es Aufgabe der Lehr-
person, durch Netzwerkarbeit an geeignete, gute Personen zu gelangen und diese
einzuladen oder Schiiler:innen in externe Angebote Zugang zu verschaffen. Dies kon-
nen von Fall zu Fall sowohl Einzel- als auch Gruppenangebote umfassen.

Awista Gardi (2020) schreibt tiber ihre Erfahrungen in geschiitzten Empower-
ment-Riumen in einem Blog:

,Beim gemeinsamen Austausch und Lernen in Empowermentriumen wurde es mir er-
moglicht eigene Diskriminierungserfahrungen mit breiteren gesellschaftlichen Zusam-
menhingen zu verkniipfen und strukturelle Perspektiven auf Rassismus und Antisemitis-
mus zu entwerfen. Diese strukturellen Perspektiven halfen mir dabei, die oben angespro-
chene Verinnerlichung von Diskriminierung und die erlernten Ohnmachtsgefiihle mit
der Zeit zumindest in Teilen zu iiberwinden und mich handlungsfihiger zu fiihlen.“
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In geschiitzten Riumen ist es nicht nétig, sich und seine Erfahrungen erkliren oder
schlimmstenfalls rechtfertigen zu missen. Nichtbetroffene (Lehrpersonen) neigen
dazu, Diskriminierung nicht zu sehen, herunterzuspielen oder durch Relativierung zu
bagatellisieren, dies kann auch unbewusst und unwissentlich passieren. Es geht also in
Safer Spaces nicht um Formen der Geheimhaltung oder Ausgrenzung, sondern um
den Schutz der Betroffenen vor erneuter Verletzung durch Nichtbetroffene (vgl. Madu-
buko, 2021, S. 154).

In jedem Bundesland gibt es viele Fachstellen und Beratungsangebote. Hier
macht es Sinn, sich als (angehende) Berufsschullehrende:r einen Uberblick zu ver-
schaffen, Kontakte herzustellen, um schnell gutes Personal bekommen zu kénnen.
Denkbar ist auch die Eréffnung eines Empowerment-Raums durch eine Lehrperson,
die ebenfalls von der Diskriminierung betroffen ist, um die es in dem Empowerment-
raum geht. Allerdings sollte diese dann in keinem notengebenden Verhiltnis zu den
Schiiler:innen stehen, die den Raum nutzen. Zudem ist Betroffenheit allein kein aus-
reichendes Kriterium dafiir, dass jemand in der Lage ist, einen Empowermentraum
vertrauensvoll und sicher zu leiten. Nicht jede Betroffene ist gleichzeitig Expert:in und
verfiigt iiber Wissen und Methoden fiir eine solche Begleitung. Inhaltlich sollten die
Betroffenen stets selbst diejenigen sein, die bestimmen, was wie in welcher Weise Ge-
hér findet und thematisiert wird — nur so kénnen Prozesse der Selbstbestimmung ent-
stehen (vgl. ebd. S.154).

Ahnlich wie Empowerment fiir von Diskriminierung betroffene Schiiler:innen
sinnvoll ist, ist es genauso auch fiir von Diskriminierung betroffene Lehrpersonen
wichtig (vgl. etwa Dogmus, 2017; Fereidooni, 2016). Fiir sie braucht es ebenso Safe
Spaces, etwa indem sie sich mit anderen Betroffenen zusammentun, austauschen und
durchatmen kénnen. Grundlegend hierfiir ist eine gute Vernetzung, auch mit Netz-
werken, Beratungs- und Meldestellen. So kénnen diskriminierende Strukturen an der
Berufsschule sichtbar und Verinderungsprozesse angestofen werden. Hierbei kon-
nen Nichtbetroffene die Rolle von Unterstiitzer:innen {ibernehmen und beispielsweise
Druck auf die Institution ausiiben in Bezug auf Einstellungen, Handlungsweisen,
Lehrinhalte und Abliufe. Generell ist es hilfreich, als Kollegium an einer guten Team-
struktur zu arbeiten, da dadurch Entlastungen und thematische Zusammenarbeiten
moglich werden und Vertrauen aufgebaut werden kann.

Dartiber hinaus ist es sinnvoll, tiber die eigene Positionierung als nicht von Ras-
sismus, Klassismus oder Sexismus und weiteren Ungleichheitssystemen betroffene
Lehrperson und den damit zusammenhingenden Privilegien zu reflektieren. Beson-
ders im Zusammenhang mit Rassismus gibt es viele Moglichkeiten der kritischen
Auseinandersetzung mit weif-Sein und Privilegien (vgl. etwa DiAngelo, 2020; Hill Col-
lins, 2022; Mclntosh, 2021 [1989]; Ogette, 2022; Sow, 2018). Hierbei geht es um die
Frage, wie sich aus der weifien Perspektive an Empowerment-Prozessen beteiligt wer-
den kann. In der Forschung zum ,kritischen Weiffsein“ geht es darum, dass eigene
weifle Positionen und Privilegien kritisch reflektiert werden und Verwobenheiten in
rassistische Diskurse und Machtsysteme bewusst gemacht werden. Um dann im
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Sinne eines Powersharings* Machtriume an Marginalisierte abgeben zu kénnen (Ni-
heres dazu z. B. Farrokhzad, 2019, S.23-26). Ziel der kritischen Weifiseinsarbeit ist es
nicht, weife Positionen als schuldig fiir die rassistische Geschichte und Gegenwart zu
konstruieren. Dies wiirde dem vorhandenen Engagement und der Reflexion vieler wei-
Jer Menschen nicht gerecht werden und letztlich dem Empowermentgedanken ent-
gegenlaufen. Stattdessen sollte es um die Frage gehen, welche Verantwortung weife
privilegierte Personen haben, sich aktiv gegen Rassismus und Diskriminierung einzu-
setzen. Die Spaltung zwischen Schwarzen und weifien Positionen kann nicht Ziel einer
solidarischen Empowerment-Arbeit sein. Farrokhzad fithrt dazu aus:

»Daher sind m. E. ganzheitliche Konzepte gefragt, die solche nicht intendierten Nebenwir-
kungen mitreflektieren und Angebotssettings parallel und/oder aufeinander aufbauend
konzipieren, die z. B. sowohl geschiitzte Riume ermdoglichen, als auch kritische Reflexio-
nen iiber ,Whiteness“ und Riume der Zusammenarbeit zwischen den verschiedenen mit-
einander solidarischen sozialen Gruppen — und systematisch strukturelles Empowerment
in Form von Powersharing integrieren. (ebd. S. 61).

Aufgabe

« Horen Sie sich bitte folgenden RISE-Podcast an. In diesem Podcast geht es um
das zu Beginn der Lerneinheit bereits vorgestellte ,Your Local Empowerment
Club“ (YLEC) Empowermentprojekt. Die Schiiler:innen Betiil und Phoenix
kommen hier zu Wort und stellen das Projekt vor. Bitte rufen Sie den Podcast
unter dem Link https://rise-jugendkultur.de/artikel/podcast-05-schule-macht-
rassismus/ auf.

« Im Anschluss an das Horen beantworten Sie bitte unter Einbezug des gelese-
nen Textes folgende Fragen:

Warum funktioniert das YLEC-Projekt so gut als geschiitzter Empowermentraum?

Worauf wurde bei der Anlage und Umsetzung des Projekts geachtet, damit ein Safe
Space entstehen kann?

45 ,Powersharing bedeutet nicht, sich selbst zu beauftragen, fiir andere ,mitzusprechen. Es geht weder um Vertretung noch
um Toleranz, sondern um Machtzugang. Dariiber hinaus stellt die Bewusstmachung der eigenen Privilegien und Ressour-
cen eine weitere Voraussetzung dar, da diese nur so gezielt eingesetzt und geteilt werden kénnen. Wesentlich dabei ist die
Frage danach, wer letzten Endes die Kontrolle iiber Ressourcen und die Entscheidungsmacht tiber deren Einsatz hat. Eine
Herausforderung von Powersharing besteht darin, zu respektieren, dass minorisierte Menschen andere Interessen haben
kénnen, zu anderen Entscheidungen kommen kénnen, bestimmte Dinge méglicherweise anders definieren und deuten
etc., als es aus einer privilegierten Perspektive als richtig‘ erscheint*. (Farrokhzad, 2019, S. 25).


https://rise-jugendkultur.de/artikel/podcast-05-schule-macht-rassismus/

18 Zur eigenen Verwobenheit
in Machtverhiltnisse — Involvierte
Professionalisierung oder warum Neutralitit
keine Option ist

Mit dem Modul , Involvierte Professionalisierung” wird das Bewusstsein fiir die Invol-
viertheit der eigenen Lehrpersonlichkeit in den Lernraum und die umgebenden gesell-
schaftlichen Verhiltnisse geschirft. Anhand von Antonio Gramscis (2012a) Analyse
der gegenseitigen Bedingtheit von hegemonialen und pidagogischen Verhiltnissen
geht es darum, sich eine Positionierung zu erarbeiten, die keine Angst davor hat, sich
in heiklen Situationen einzubringen und einen klaren Standpunkt zu beziehen. Ziel
ist es, gesellschaftliche Ungleichheitsverhiltnisse im Klassenraum nicht zu reprodu-
zieren, sondern diese zu problematisieren, um sie verdndern zu kénnen und mehr
Gerechtigkeit zu erméglichen.

18.1 Warum es keine neutrale Bildung gibt

Auf welcher Seite stehen wir, wenn wir erziehen und unterrichten, wenn wir handeln?“
(Mayo, 2007, S. 20).

Hinsichtlich des Diskurses, inwiefern wir uns im Rahmen pidagogischen Handelns
verorten, werden zwei Fragen aufgerufen: Zum einen die Frage danach, als wer und
von wo aus wir eigentlich (pidagogisch) denken, sprechen und handeln, und zum an-
deren wird daran anschliefend die Annahme in Frage gestellt, als Lehrperson voll-
kommen neutral in Bildungssituationen sprechen und handeln zu kénnen.

Peter Mayo, von dem das hier vorangestellte Zitat stammt, fordert nach einer in-
tensiven Auseinandersetzung mit den Uberlegungen des Hegemonietheoretikers An-
tonio Gramsci (2012a) ein Infragestellen dessen, was als neutral im Klassenraum be-
stimmt wird. Wenn Sie die Lerneinheiten bis hierher bearbeitet haben, sollte fiir Sie
selbstverstindlich geworden sein: Wissen und Lernen sind immer Bestandteile von
hegemonialen Machtverhiltnissen und tragen als solche einen wesentlichen Anteil zu
der Bildung von Hegemonie und deren Aufrechterhaltung bei.

Hegemonie

,Hegemonie, (...), beschreibt jenen spezifischen Herrschaftsmodus moderner
buirgerlicher Gesellschaften, in dem Herrschaftsverhiltnisse nicht nur iiber Re-
pression, sondern {iber gesellschaftlichen Konsens und damit auch iiber die Zu-
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stimmung der Unterdriickten zu ihrer eigenen Unterdriickung hergestellt und
stabilisiert werden. Dabei handelt es sich um einen historisch spezifischen, fortwih-
renden und kontingenten Prozess, in dem Hegemonie organisiert werden muss,
um stabil zu bleiben. Der vielzitierte Satz, dass jedes Verhiltnis von Hegemonie als
,notwendigerweise padagogisches“ (Gramsci, 19911t., S. 1335, H10/2 § 44) aufgefasst
werden miisse, hebt darauf ab. Hegemonie der gesellschaftlich herrschenden Grup-
pen ist durch ihre Fihigkeit gekennzeichnet, Kritik zu integrieren und Interessen
von unten aufzunehmen, indem 6konomische, politische oder ideologische Zuge-
stindnisse gemacht werden. So leistet die hegemoniale Praxis eine Integration dif-
ferenter Gruppen und organisiert ihre hierarchisch gegliederte und spezifische
Zustimmung zum sozialen Konsens. Nur wenn eine Gruppe moralisch, ethisch
und piadagogisch-bildend ist, erreicht sie, dass ihre Politik als fithrender Entwurf
sozialer Entwicklung von anderen sozialen Akteur:innengruppen unterstitzt wird
(Gramsci, 19911f., S.1011ff., H1 §44). So wird Hegemonie als spezifische Kombina-
tion einer Produktions- und Lebensweise auch ideologisch zum iibernommenen
Mafistab fiir alle.“ (zit. nach Castro Varela et al., 2023, S. 21).

Hegemonie, also die Herrschaft mit Zustimmung der Mehrheitsgesellschaft zu den
gegebenen ungleichen Verhiltnissen, kann nach Gramsci also nur gesichert werden,
wenn tiber pidagogische Arbeit die ,Zustimmung” in der Bevolkerung ,hergestellt”
wird. Das passiert nicht nur tiber die in den vorherigen Lerneinheiten ausgefithrten
pidagogischen Zuschreibungsprozesse und die Interaktionen im Lernraum, sondern
auch iiber die vermittelten Wissensinhalte selbst. Wissensinhalte reproduzieren im-
mer ein zeitspezifisches und kulturhistorisches Wissen. Neben Gramsci, der seine
Uberlegungen Anfang des 20. Jahrhunderts niederschrieb, als der Faschismus in Eu-
ropa seinen Aufstieg erlebte, haben auch zahlreiche weitere Erziehungs-, Politik- und
Kulturwissenschaftler:innen und Philosoph:innen (Althusser (2016), Butler (2019),
Bourdieu (1989), Foucault (2017 [1982]), Spivak (2012), u.a.) darauf hingewiesen, dass
Individuen und damit gesellschaftliche Verhiltnisse durch padagogische Riume mit-
geformt werden.

Im Zusammenhang mit der eingangs aufgeworfenen Frage, auf welcher Seite wir
als piadagogisch Handelnde stehen und welche Verhiltnisse wir formen wollen, wer-
den in diesem Modul einige von Antonio Gramscis Grundbegriffen und Konzepten
schlaglichtartig eingefiihrt. Dadurch lisst sich zum einen verstehen, inwiefern die
eigene Position in dominante Narrative der Gesellschaft eingebunden ist und inwie-
fern diese letztlich Einfluss auf die pidagogische Arbeit in der (Berufs-)Schule nimmt.
Zum anderen kann aufgezeigt werden, welche Spannungsverhiltnisse fiir die eigene
Arbeit sich daraus ergeben. Im Kontext dessen schauen wir uns zunichst folgendes,
schon in der Definition eben erwihnte Zitat von Antonio Gramsci genauer an: ,Jedes
Verhiltnis von Hegemonie ist notwendigerweise ein pidagogisches Verhiltnis*
(Gramsci 2012b, 80 [Heft 10 (Teil 2) §44]).
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18.2 Machtverhiltnisse sind nicht einfach so, wie sie sind,
sondern werden erlernt

Nach Gramsci sind Machtverhiltnisse also nicht einfach ,natiirlicherweise“ so, wie sie
sind, sondern sie werden (bewusst und unbewusst) hergestellt und vor allem er- und
gelernt. Der Bereich der Bildung ist im Sinne der Herstellung von gesellschaftlichen
Machtverhiltnissen insofern essenziell. Konsens und Zustimmung zu den Verhiltnis-
sen, die notwendig sind, damit Macht tiberhaupt wirksam werden kann, erlernen wir
auf der Ebene der Zivilgesellschaft. Zur Zivilgesellschaft zihlt Gramsci neben der
Schule auch Vereine, kulturelle Titigkeiten und Institutionen, die Kirche, die Familie
und Ahnliches. In der Schule und innerhalb von Alltagssituationen werden Mei-
nungen, Haltungen, Verhiltnisse und bestimmte Wissensbestinde wiederholt einge-
ibt, welche von uns in der Folge dann ,normal“ beziehungsweise ,neutral“ erschei-
nen.

Die Zivilgesellschaft ist nach Gramsci neben dem Staat im engeren Sinne (Parla-
ment, staatliche Institutionen) der Ort, in dem ausgehandelt wird, was als Wissen
selbstverstindlich ist und was als unhinterfragbar gilt. Wenn wir in der Schule als
Lehrkrifte pidagogisch sprechen und handeln — sprich Wissen (re)produzieren und
vermitteln —, so ist dies also immer schon Teil von verinnerlichten Werten, Normen
und Machtverhiltnissen, welche wir im Verlauf des eigenen Lebens erlernt haben und
auf diese oder jene Art, meist sehr subtil — weil eben so stark eingetibt und fiir selbst-
verstindlich gehalten —, weitervermitteln.

Das, was als ,neutral” gilt, ist damit nicht ,neutral“, sondern davon abhingig, was
gesellschaftlich gerade als ,Normalitit“ und , Abweichung von der Normalitit“ kon-
struiert wird. Hinzu kommt, dass Lehrkrifte selbst in ihrer ganz spezifischen Positio-
nalitit in gesellschaftliche Verhiltnisse eingebunden und involviert sind. Es macht
einen Unterschied, ob ich mit zahlreichen Privilegien ausgestattet bin und somit auch
weniger Ungleichheiten im Alltag sehe und erfahre oder (mehrfach) selbst von Diskri-
minierung und Ausschluss betroffen bin. Da Diskriminierung und Ausschluss nicht
einfach so da sind, wie sie sind, sondern die entsprechenden Normalitits- beziehungs-
weise ordnenden Differenzlinien immer wieder neu hergestellt werden, miissen Lehr-
krifte sich dazu immer wieder neu positionieren.

Lehr-Lern-Riume sind nicht nur Orte der Reproduktion von Verhiltnissen, son-
dern koénnen auch Orte des Widerstands sein. Wenn sich durch Lehren und Lernen
Hegemonie sichern lisst, also Konsens und Zustimmung erlernt werden, dann ist es
auch moglich, im Lernraum andere Wissensformen, andere gesellschaftliche Verhilt-
nisse und Ordnungsstrukturen herzustellen und zu erlernen. So kénnen Machtver-
hiltnisse im Raum Schule auch verindert werden, wenn wir diesen nicht nur als Ort
der Herstellung und Sicherung von Macht begreifen, sondern auch als einen Ort, an
dem Verhiltnisse verhandelt und damit auch verindert werden kénnen. Dazu ist es
wichtig, auch Schiiler:innen die Gewordenheit von Strukturen und Wissensinhalten
zu vermitteln, sodass sie sich selbst dazu bewusst in ein Verhiltnis setzen konnen. Nur



Zur eigenen Verwobenheit in Machtverhiltnisse — Involvierte Professionalisierung oder warum
152 Neutralitat keine Option ist

so konnen sie nachvollziehen, dass Verhiltnisse verinderbar sind und Visionen fiir
eine gerechtere Gegenwart und Zukunft entwickeln.

18.3 Involviertheit: Zwischen Position beziehen
und Zuriicknahme

Die aus der Involviertheit in die Verhiltnisse folgende Unmdglichkeit, neutral pidago-
gisch zu handeln und sich gleichzeitig so weit zuriickzunehmen, dass Schiiler:innen
lernen, sich selbst zu reflektieren, sich bewusst in ihren gesellschaftlichen (Macht-)
Verhiltnissen zu positionieren und die Moglichkeit erhalten, eine eigene Meinung
und Haltung zu entwickeln, ist spannungsreich und nicht ohne Widerspriiche zu voll-
ziehen. Fiir dieses schwierige Unterfangen wurde 1976 u.a. der ,Beutelsbacher Kon-
sens”“ ausgehandelt, an dem sich Lehrer:innen seitdem orientieren kénnen.

»Der Beutelsbacher Konsens ist das Ergebnis einer Tagung, die 1976 von der Lan-
deszentrale fiir politische Bildung in Baden-Wiirttemberg abgehalten wurde. Da-
mals kamen die fithrenden Politikdidaktiker der Linder zusammen, um sich nach
heftigen Streitereien tiber den Kurs der politischen Bildung auf drei Grundsitze zu
einigen: das Uberwiltigungsverbot, das Kontroversititsgebot und die Schiilerorien-
tierung. Obwohl nie vertraglich festgelegt, wurde der Konsens zum Leitprinzip des
politischen Unterrichts an den Schulen. Die freiheitlich-demokratische Grundord-
nung bezeichnet die obersten Werte der Demokratie in Deutschland. Sie wurde
1952 vom Bundesverfassungsgericht prizisiert und umfasst die Rechtsstaatlichkeit,
die Menschenwiirde und das Demokratieprinzip. Ziele, die sich gegen diese Grund-
ordnung richten, gelten als verfassungsfeindlich.“ (Knuth, 2018, online, Hervorh.
i.0.).

Der erste Grundsatz, das Uberwiltigungsverbot, kann mit dem Stichwort Indoktrina-
tionsverbot umschrieben werden: Niemand darf im Rahmen eines Bildungsprozesses
zur Ubernahme von bestimmten Uberzeugungen gedringt oder gar gezwungen wer-
den. Dieser Punkt ist stark werthaltig und hat einen direkten Bezug zu Art.1 des
Grundgesetzes. Der zweite Leitsatz, das Kontroversititsgebot, ist mit dem ersten
Grundsatz verbunden: Da, wo unterschiedliche Standpunkte nicht formuliert werden
diirfen und Alternativen ungesagt bleiben miissen, kann Indoktrination ihren Anfang
nehmen. Alles, was in Politik und Gesellschaft kontrovers ist, muss auch kontrovers in
das Lerngeschehen eingebracht werden. Mit diesem Grundsatz ist der Respekt gegen-
iiber anderen Meinungen offenkundig. Die Werte Toleranz und Riicksichtnahme wer-
den gefordert, wenn Kontroversen fair ausgetragen werden. Und nur so ist auch die
eigenstindige politische Urteilsbildung méglich. Der dritte Grundsatz handelt von der
Interessenlage der Schiiler:innen. Sie haben einen Anspruch darauf, dass ihre Interes-
sen im Bildungsprozess eine Rolle spielen und dass sie sich Fihigkeiten erarbeiten,
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ihre Interessenlage in die demokratische Willensbildung einzubringen. Damit sind sie
eindeutig Subjekt und nicht Objekt von Bildungsvorgingen.

Der Beutelsbacher Konsens ist jedoch nicht die einzige Basis, auf die sich Leh-
rer:iinnen in konkreten heiklen Situationen berufen konnen. Als Lehrkrifte — insbe-
sondere wenn sie verbeamtet sind — und Biirger:innen der Bundesrepublik Deutsch-
land sind sie zudem verpflichtet, sich fiir die freiheitlich-demokratische Grundord-
nung einzusetzen. Einschiichterungsversuche von Lehrkriften, wie sie u.a. von der
AfD* vollzogen werden, widersprechen in ihrer Art und Weise bereits der demokrati-
schen Grundordnung, werden aber als diese nicht transparent gemacht. Sie entfalten
so machtvolle Wirkungen auf gesamtgesellschaftlicher Ebene und iiben Druck auf
Lehrkrifte aus. So richtete die AfD 2018 Meldeportale namens ,Neutrale Schule“ im
Netz ein und rief Schiiler:innen und Eltern dazu auf, Lehrer:innen ,zu melden®, die
sich ihrer Sicht nach zu ,politisch“ einbringen wiirden. Eine Partei, die die Grenzen
der offentlich sagbaren Diskriminierungen immer weiter ausdehnt, ruft hier zu Stim-
mungsmache gegen Lehrkrifte auf, die angeblich nicht neutral genug handeln wiir-
den. So verkehrt die AfD auf dem bildungspolitischen Feld ihr eigenes Programm: Ihr
Argument der grenzenlosen Redefreiheit soll ausgerechnet in deutschen Klassenzim-
mern beschrinkt werden (vgl. weiterfithrend auch Hentges & L6sch, 2021). Zur Posi-
tionierung von Lehrkriften gegeniiber rassistischen Auferungen von Schiiler:innen
pladiert Cremer (2019) auf der Folie einer juristischen Analyse der Menschen- und
Grundrechte sowie in Bezug auf den Schutz vor Diskriminierung dafiir, dass Leh-
rer:innen trotz des Rechts auf freie Meinungsiuflerung in Situationen einschreiten
miissen, in denen rassistische AuRerungen bekundet werden. Eine kontroverse Situa-
tion, wie sie sich u.a. durch extreme Meinungsiuflerungen von Schiiler:innen im
Klassenraum ereignet, diirfe laut Cremer niemals so enden, ,dass sie den Schutz der
Menschenwiirde und den damit einhergehenden Grundsatz der Gleichheit der Men-
schen in Frage stell[en]. Denn es handelt sich hierbei um nicht verhandelbare Grund-
sitze des Grundgesetzes. [...] Rassistische AuRerungen, die andere Menschen herab-
wiirdigen beziehungsweise personlich verletzen, sind nicht durch das Recht auf freie
Meinungsiuflerung gedeckt, entsprechende Grenzen spiegeln sich im Strafrecht
wider, etwa im Tatbestand der Beleidigung (§ 185 StGB oder der Volksverhetzung §130
StGB)“ (Cremer, 2019, S.22). Als Konsequenz daraus sind Lehrer:innen also dazu ver-
pflichtet, in diesen Situationen nicht zu schweigen, sondern einzuschreiten und diskri-
minierende AuRerungen nicht stehen zu lassen, die sich gegen die Menschenwiirde
und das Verbot der Diskriminierung als zentrale grund- und menschenrechtliche
Prinzipien richten.

Die Lehramtsstudierende Hannah Hiibner (2019) hat in einem ZEIT-Artikel die
Herausforderungen und Schwierigkeiten beschrieben, die sich ihr und ihren Kommi-
liton:innen stellen, wenn sie sich unlauteren und antidemokratischen Mechanismen
entgegenstellen und diese sichtbar machen. Sie betont, dass (zukiinftige) Lehrkrifte
diese Situationen und Mechanismen nicht einfach passiv iiber sich ergehen lassen
diirfen und pidagogisch in Verantwortung gehen miissen: ,Schule ist die zentrale In-

46 Mehr zu Strategien der (neuen) Rechten finden Sie in der Lerneinheit: Modul 17: Rechtsextremismus und Radikalisierung.
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stitution, die Kinder und Jugendliche auf das Leben vorbereitet. In Deutschland bedeu-
tet das: auf das Leben in einer Demokratie. Das ist ein eindeutig wertbezogener Bil-
dungsauftrag — und das Gegenteil von neutral. Lehrkrifte miissen die demokratischen
Werte des Grundgesetzes vermitteln, also etwa Menschenwiirde oder die Gleichbe-
rechtigung aller unabhingig von Geschlecht, Herkunft, Religion“ (ebd., online).

Wenn wir nun gemeinsam im Lernraum iiber demokratische Werte, Ungleich-
heitsverhiltnisse, (Bildungs-)Gerechtigkeit, Diskriminierungen oder Ahnliches spre-
chen und verhandeln, ist es wichtig zu verstehen und sichtbar zu machen, wer von
welcher Position aus spricht. Denn nicht alle haben die gleichen Voraussetzungen, um
ihre Perspektiven einzubringen. Sprecher:innenpositionen sind eng mit den jeweils
gegebenen gesellschaftlichen Verhiltnissen verzahnt und erméglichen bestimmten
Positionen in der Gesellschaft mehr oder weniger und in manchen Fillen auch gar
nicht, ihre eigene Position zu artikulieren, sich einzubringen, die eigene Meinung und
vor allem auch die eigenen Rechte zu vertreten, sich in den hegemonialen Diskurs ein-
zubringen und diesen zu verhandeln. So ist das Sprechen aus der Position einer Lehr-
person, die weify, deutsch und geschlechtlich eindeutig gelesen wird und mit entspre-
chenden Kompetenzen und ausreichend Skonomischem, symbolischem, sozialem
und kulturellem Kapital ausgestattet ist (vgl. Bourdieu, 2012), ein anderes als das von
einer Person, die weder die deutsche Staatsbiirgerschaft besitzt noch deutsch im bil-
dungssprachlichen Register spricht. Diese ungleichen Positionierungen miissen beim
eigenen Sprechen mitreflektiert werden, um wirklich demokratische Verinderungen
anzustoflen, die weniger gewaltvoll und ausschlieflend sind, statt von Gewaltverhalt-
nissen, in denen die eine Gruppe hegemonial ist, einfach nur Gewaltverhiltnisse zu
erzeugen, in denen wiederum eine andere Gruppe hegemonial wird.

Im Klassenraum finden sich die ungleichen Positionen der Sprecher:innen ge-
nauso wieder wie im Rest der Gesellschaft, und die Lehrperson wird in den meisten
Fillen in vielerlei Hinsicht eine privilegierte Sprecher:innenposition innehaben. Da-
her sollten sich (Berufs-)Schullehrkrifte ihre eigene Positionierung immer wieder be-
wusst machen und diese in ihrem Handeln und Sprechen miteinbeziehen. Nur so
koénnen sie angemessen Ausschliissen entgegentreten und Ungleichheitsverhiltnisse
aktiv vermindern, ohne dabei die Perspektiven der Schiiler:innen auszublenden oder
zu tiberschreiben.

Aufgabe

- Bitte erortern Sie ein Beispiel (etwas, das Sie erlebt oder gelesen haben), an-
hand dessen die Unmdoglichkeit neutraler Wissensvermittlung sichtbar wird.
Beziehen Sie hierbei Inhalte, die in diesem Modultext zu dem Thema Erwih-
nung finden, mit ein.

« Folgend finden Sie einen Link zur Zeichnung der Power Flower, die als Me-
thode aus der diskriminierungskritischen Pidagogik/dem Anti-Bias-Ansatz
hiufig genutzt wird, um die eigene Positionierung im Kontext gesellschaft-
licher Macht- und Herrschaftsverhiltnisse zu reflektieren. Die inneren Bliiten-
blitter gelten gesellschaftlich tendenziell als privilegiert, die dufleren als de-


https://www.institut-fuer-menschenrechte.de/fileadmin/user_upload/Publikationen/ANALYSE/Analyse_Das_Neutralitaetsgebot_in_der_Bildung.pdf
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privilegiert. Drucken Sie sich gerne das verlinkte Bild der Power Flower aus
und markieren bitte fiir sich die Felder eines jeden Bliitenblatts, denen Sie
sich zugehorig fiihlen. Schreiben Sie Thre Gedanken und Fragen, die Thnen
beim Ausfillen der Power Flower gekommen sind, auf: Welchen Einfluss hat
Thre eigene Position auf das Sprechen in Thren Lernrdumen?

« Power Flower nach Anti-Bias-Werkstatt sieche Dokument Seite 5: https://

www.mangoes-and-bullets.org/wp-content/uploads/2015/02/8i-Power-Flower.
pdf


https://www.mangoes-and-bullets.org/wp-content/uploads/2015/02/8i-Power-Flower.pdf
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