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Einfuhrung




»~Woher komme ich?“ — der Titel der vorliegenden
Arbeitshilfe ist Programm. Als Spiegelbild der
Frage ,Woher kommst Du?“ will die Erkundung
des eigenen ,Woher“ Denkmuster unterbrechen,
Einstellungen hinterfragen und flir neue Perspekti-
ven sensibilisieren.

Hierfur legt die Arbeitshilfe Grundlagentexte und
Methoden vor. Der Fokus richtet sich dabei kon-
sequent auf die Reflexion einer machtkritischen
Handlungsféhigkeit im Feld der Sozialen Arbeit
sowie auf die Perspektive des Empowerments.

Unter Einbeziehung von Aspekten wie der eigenen
Verortung in gesellschaftliche Macht- und Do-
minanzverhaltnisse lassen sich neue Sicht- und
Herangehensweisen entdecken. Je nach Situation
kann sich so die beliebte Frage ,Woher kommst
Du?“ als Turoffner in einer Begegnung oder gegen-
teilig als ,,.SchlieB- bzw. Ausschlussmechanismus”
erweisen. Als solcher enthélt die Frage nach dem
~Woher* die verdeckte Botschaft, dass der Platz
des Gesprachspartners oder der Gespréachspart-
nerin in einem ,,Anderswo*“ und damit nicht im
LHier und Jetzt“ einer Gemeinschaft oder eines
Gemeinwesens gesehen wird.

Bilder und Typisierungen in unseren Képfen wirken
selbst dann noch weiter, wenn wir ein Anliegen
rational bearbeitet haben: unter Symmetrien an der
Oberflache erscheinen asymmetrische Verhalt-
nisse, hinter Unterschieden treten abwertende
Haltungen zu Tage.

Was zunéachst vielleicht noch theoretisch klingt,
ereignet sich in jedem Alltag, in privaten wie pro-
fessionellen Beziehungen. Plastisch steht mir
dabei die Erzéhlung eines Pfarrers vor Augen, der
von einer Familie aus Tansania zu einem Tauf-
gesprach gebeten wurde. Dabei erwahnt die
Mutter des Tauflings, dass sie noch immer keinen
Arbeitsplatz gefunden habe. Der Pfarrer denkt
sofort an Jobs in der Reinigungs- oder Gastro-
nomiebranche, die Frau sucht eine Stelle als
Juristin mit dem Studienschwerpunkt ,Internatio-
nales Recht”......

Vorurteile und Ressentiments gegen Fremde, Ab-
wertung, Diskriminierung und Rassismus reichen
bis in die sogenannte Mitte unserer Gesellschaft
hinein. Mit groBer Sorge betrachten wir aktuelle
gesellschaftliche und politische Entwicklungen,
die statt Offenheit Abgeschlossenheit propagieren
und die offen oder versteckt die Angst vor den als
sanders“ gesehenen Menschen.

Die Arbeitshilfe mége auch dazu beitragen, dass
Menschenfreundlichkeit, Offenheit, Respekt und
Achtung sowie Teilhabe und Chancengerechtigkeit
in der Gesellschaft gestarkt werden.

Als Kirche und Diakonie leitet uns dabei die Gott-
ebenbildlichkeit aller Menschen: ,,Gott schuf also
den Menschen als sein Abbild; als Abbild Gottes
schuf er ihn.” (Gen 1,27).

Der Ruckblick auf den Anfang und darauf,

wie Gott den Mensch und das Zusammen-
leben der in Vielfalt geschaffenen Menschen
meint und will, ist die Wurzel des Re-spekts
vor Jeder und Jedem. Dieser Respekt wen-

det sich mit ganzem Engagement dem gemein-
samen Heute und einer gemeinsamen Zukunft
aller zu.

In diesem Sinn wiinschen wir der Arbeitshilfe
Verbreitung und Wirkung.

il q

Oberkirchenrat Dieter Kaufmann
Diakonisches Werk Wirttemberg




Vorbemerkungen

Warum diese Arbeitshilfe? Dazu ist ein kurzer
Ruickblick in die Geschichte erforderlich: Seit ca.
20 Jahren ist das Arbeitsfeld ,,Migration® im Dia-
konischen Werk Wirttemberg mit den Bereichen
sinterkulturelles Lernen/Interkulturelle Kompetenz*
und ,Interkulturelle Orientierung/@ﬁnung“ fest
verankert. Innerhalb des Arbeitskreises ,Interkultu-
relles Lernen® wurden seit
1995 Bildungsangebote
entwickelt und mit unter-
schiedlichen Zielgruppen
durchgeflihrt; diesen Zu-
sammenhéangen entsprang
das inzwischen sehr
verbreitete, umfangreiche
»Irainings-und Methodenhandbuch zur Interkul-
turellen Offnung“, erschienen 2001, Redaktion
Andreas Foitzik. In interkulturellen Projekten und in
selbstorganisierten Werkstatten wurden Traine-
rinnen und Trainer aus- und weitergebildet, so
dass im Laufe der Jahre ein Pool an qualifizierten,
erfahrenen Trainerinnen und Trainern flir Anfragen
aus Einrichtungen/Institutionen aller Art entstand.
Parallel dazu entwickelte sich das ,Netzwerk ras-
sismuskritische Migrationspadagogik Baden-Wdrt-
temberg*“, das der Vernetzung und dem Austausch
erfahrener Fachkrafte in diesem Bereich dient.

Mit der Dynamik der Entwicklung in der Migrati-
onsgesellschaft und Paddagogik wurde deutlich,
dass sich neue Herausforderungen an Fortbil-
dungsangebote stellen, denen es gerecht zu
werden gilt. So wurde die Idee geboren, dem in
einem Modulhandbuch fir rassismuskritische
Bildungsarbeit nachzukommen. Diese Chance bot
sich im Rahmen des Européischen Integrations-
fonds EIF: das Diakonische Werk Wirttemberg
fuhrt mit der Diakonie Schleswig-Holstein und der
Diakonie Baden von 2012 — 2014 ein gemeinsames
Projekt zum Thema ,Interkulturelle Offnung nach-
haltig kommunal verankern® durch, in dem das nun
hier vorliegende Modulhandbuch verankert ist. Es
richtet sich ausdricklich an erfahrene Trainerinnen
und Trainer, enthalt vertiefende Grundlagentexte,
konkrete methodische Umsetzungsvorschlage und
weiterflihrende Materialtipps zu den verschiedenen
Themenbereichen. Auch ein Internetauftritt erfolgt
ab Februar 2015: www.diakonie-wuerttemberg.de/
rassismuskritische-bildungsarbeit

In die Entwicklung dieses Modulhandbuchs haben
wir von vornherein kompetente Trainerinnen und
Trainer aus unseren Arbeitszusammenhéngen
einbezogen, um den Anforderungen aus der Praxis
der Bildungsarbeit zu entsprechen. Die Arbeit an
einem Konzept erfolgte in vier Werkstéatten. Aus
der festen Gruppe, die 2012 an den Werkstétten
mitwirkte, konnten wir Interessierte mit Expertise
fur das Verfassen von thematischen Grundlagen-
texten und Entwickeln von adaquaten Methoden
gewinnen. Weitere Beitrdge stammen von wis-
senschaftlicher Seite, von Praktikerinnen und z.B.

von einem Journalisten, so dass dieses Handbuch
einen vielfaltigen Charakter aufweist. Die von uns
bewusst angestrebte und erreichte Vielfalt bezieht
sich dabei auf unterschiedlichste Perspektiven,

auf die (Sprach-)Stile, auf die inhaltlichen Facetten
und den geschlechtsspezifischen Sprachgebrauch.
Dies auch vor dem Hintergrund unterschiedlichster
Méglichkeiten, die hier zusammen gestellten Texte
und Methoden in der Praxis anzuwenden und zu
nutzen. Die Mehrzahl der Beitrdge wurde eigens fir
diese Veroffentlichung geschrieben.

An dieser Stelle danken wir als Redaktionsteam
allen Mitwirkenden fur ihr wertvolles Engagement.

Stuttgart, November 2014

Gisela Wolf, Referentin EIF-Projekt Interkulturelle
Offnung, Diakonisches Werk Wiirttemberg

Jutta Goltz, Sozialwissenschaftlerin, Mitglied im
Netzwerk rassismuskritische Migrationspadagogik
Baden-Wiurttemberg




ie hier vorliegende Arbeitshilfe ist auch
DAusdruck eines gemeinsamen Entwick-

lungs- und Verstéandigungsprozesses von
Fachkraften ,interkultureller”, ,diversitatsbewusster”,
~differenzsensibler®,, migrationspadagogischer®,
srassismuskritischer, ... (welches Label passt
denn nun?) Fort- und Weiterbildung bzw. Projekt-
entwicklung. Wenn im Folgenden in diesem Text
von ,Wir gesprochen wird, so meine ich damit
einige Kolleg_innen des ,Netzwerkes rassismuskri-
tische Migrationspadagogik Baden-Wurttemberg*
sowie die Teilnehmenden der Entwicklungswerk-
statten des Diakonischen Werkes, mit denen ich
im Austausch stehe. In gemeinsamen Fort- und
Weiterbildungen, Arbeitstagungen und workshops
arbeiten wir immer wieder an unserem grundséatzli-
chen Bildungsverstandnis. Der vorliegende Artikel
— wie auch die Arbeitshilfe insgesamt — versucht,
aktuell uns beschaftigende Diskussionslinien und
Fragen zu bundeln.

Im Rahmen unserer Bildungs- und Beratungsar-
beit hat sich unser Selbstverstandnis verandert
und weiter entwickelt.

Rickblickend kénnen wir sagen, dass wir in
unseren Anfangszeiten die landldufig gefragten
interkulturellen Trainings selbst haufig stark auf
sKlassische® Sensibilisierungstibungen fokussier-
ten, wie sie z.B. durch das ,,Stadtplan-Spiel“ oder
die ,,AIbatros-Ubung“ bekannt sind. Ziel war, mit
den Teilnehmer_innen in den Austausch Uber ein-
seitige und verengende Kulturstereotypisierungen
zu kommen und dabei nahezu reflexhafte Riick-
griffe auf kulturalisierende Erklarungen in unein-
deutigen Handlungsfeldern zu hinterfragen. Denn
immer wieder erlebten wir, dass ein problematisch
erscheinendes Verhalten von Menschen seitens
der Teilnehmer_innen mit deren Kultur begrindet
wurde: , Turkische Jungs sind kleine Machos. Die
akzeptieren keine Frauen in Leitungsfunktionen.
,Chinesische Frauen sind sehr bescheiden und
bringen sich in der Schule nicht ein.“ Und bei
Interessensabfragen in unseren Fort- und Weiter-
bildungen steht am Anfang nach wie vor haufig
der Wunsch mancher Teilnehmer_innen, mehr tUber
bestimmte Kulturen zu erfahren, um sich dann im
jeweiligen Arbeitsalltag angemessener verhalten zu
kénnen: ,Wie erziehen muslimische Familien ihre
Kinder?“ ,Wie ticken Russen?“ Auf dieser Ebene
versuchten wir, hinterfragende Impulse zu setzen
und das dahinter stehende abwertende ,,Entwick-
lungshilfe-Denken® (Attia/Foitzik 2009, 10) sichtbar
zu machen. Wir versuchten, die argumentative
Dichotomie zwischen ,uns“ und den ,Anderen®
aufzuzeigen und aufzubrechen, wir arbeiteten mit
dem Begriff der Mehrfachzugehérigkeit — wenn-
gleich anfangs noch stark fokussiert auf die Aspek-
te von Migration/Kultur/ethnischer Zugehorigkeit.

Dieses Verstandnis differenzierte sich im Laufe der
Jahre zunehmend aus:

Die Forschungen und fachlichen Diskussionen um
Intersektionalitét verlangen neue Differenzierungen,
und wir mussten uns auf die Suche machen, diese
inhaltliche Komplexitat methodisch auch in Fort-
und Weiterbildungen bearbeiten zu kdnnen. Dabei
sollten zwei Aspekte besonders hervorgehoben
werden: ,,Erstens, zu analysieren, welche sozialen
Positionierungen durch das Zusammenwirken von
mehreren Machtverhéltnissen unsichtbar werden.
Zweitens, zu betrachten, welche Auswirkungen
und Mdglichkeiten ambivalente Positionierungen
haben.“(Goel/Stein 2012, 7) Dies gilt sowohl fur
verschiedene Zielgruppen Sozialer Arbeit als auch
fur die Seminarteilnehmer_innen selbst - plétzlich
rickten die Themen der Fort- und Weiterbildung
ganz nah heran und alle (inklusive der Leitung)
waren mittendrin. Ein Reden
Uber ,,die Anderen“ war nicht
mehr moglich:

»Aus einer intersektionalen
Perspektive ist klar, dass jede
Gruppe, selbst dann, wenn
sie sich durch Gemeinsam-
keit definiert, auch durch Un-
terschiede gepréagt wird. Die
einzelnen Gruppenmitglieder
bringen nicht nur unterschiedliche biographische
Erfahrungen mit, sie sind auch in den verschiede-
nen Machtverhéltnissen unterschiedlich positio-
niert. (...) Machtkritische Trainings zu Intersektio-
nalitdt missen daher auch Konflikte thematisieren,
mit Disharmonien arbeiten, den Wunsch nach
Harmonie kritisch hinterfragen und dabei untersttit-
zen, Konflikte als produktiv zu erleben. “(Goel/Stein
2012, 111)

Wir reflektierten selber zunehmend die ,Schat-
tenseiten” und ungewollten Effekte interkultureller
Sensibilisierungsiibungen und fragten, inwiefern
auch wir selbst durch den Einsatz bestimmter
Methoden zum Othering beitragen.

»~Aus der Perspektive der pddagogisch Handelnden
werden Probleme und Erfahrungen thematisiert,
die sich oft um den ,richtigen” Umgang mit den
»~Anderen” drehen. Dabei bleibt aber oft die Frage
ausgespart, wie und wodurch ,,die Anderen” zu
anderen werden und wie bzw. weshalb und mit
welchen Folgen Soziale Arbeit und Pddagogik und
die darin Handelnden an diesem Prozess des Her-
vorbringens der Anderen beteiligt sind.“(Netzwerk
Rassismuskritische Migrationspddaogik Baden-
Wiirttemberg)

Welche Sensibilisierungstibungen sind tatséch-
lich geeignet, um reflexive Prozesse anzustoBen,
und welche arbeiten selbst zu stark mit stereo-
typisierenden Bildern (Bsp. Albatros-Ubung) oder
bagatellisieren reale Diskriminierungserfahrun-
gen durch angebliches Sich-Einfiihlen in andere
Positionen und Perspektiven (wie z.B. die Ubung

Jutta Goltz
Trainings

(Bildungsarbeit)
im Wandel




>» Trainings (Bildungsarbeit) im Wandel

»Mitte der Gesellschaft)? Und wird nicht durch
solche Ubungen der Eindruck verstérkt, es lage an
der Situation/Position/den Geflihlen der ,Anderen®,
dass bestimmte Ablaufe und Prozesse schwierig
sein kdnnen und weniger an ,uns“? Wird die Situ-
ation sogenannter Mehrheitsangehériger dadurch
ausgeblendet und de-thematisiert?

Nicht selten waren wir mit unseren Trainings der
Auftakt angeblicher interkultureller Offnungspro-
zesse und immer wieder beobachteten wir, dass
diese nur in den seltensten Fallen tatsachlich auch
angegangen und langfristig umzusetzen versucht
wurden. Statt dessen hatten wir delegierte Teil-
nehmer_innen, die hinterher in ihrem Arbeitsalltag
allein waren. Interkulturelle Offnung mutierte zum
beliebigen ,,Containerbegriff* (Foitzik/Pohl 2009,
61), das Label des Innovativen und die Trainings
hatten gewisse Alibifunktionen. Hier wuchs unser
Unbehagen und auch der Widerstand gegen Funk-
tionalisierungen.

Die Perspektive einer rassismuskritischen Haltung
wurde uns deshalb zunehmend bedeutsam.

»Der Begriff der rassismuskritischen Bildungsarbeit
nimmt die Kritik friher interkultureller und antiras-
sistischer Ansétze auf und konzentriert sich auf

die aus dieser Kritik entstandenen Weiterentwick-
lungen von Konzepten und Theorien, die pddago-
gisches Handeln als eingebettet in Kontexte von
Nationalstaat, Migration, Macht und Dominanzver-
héltnissen begreifen. (...) Rassismuskritik als Pers-
pektive pddagogischen Handelns betont aber auch
die Notwendigkeit, konkrete Erfahrungen sowie
Selbst- und Fremdwahrnehmungsmuster zu re-
flektieren. (...) eine kritische Haltung zu entwickeln,
welche dazu beféahigt, das eigene Handeln sowohl!
im Kontext von Strukturen, Diskursen und Domi-
nanzverhéltnissen als auch vor dem Hintergrund
rassismustheoretischer Implikationen besténdig zu
reflektieren und entsprechend widerstédndige Stra-
tegien zu entwickeln sowie Handlungsalternativen
zu erarbeiten. “(Scharathow 2009, 12f)

Welche Formen der Diskriminierung spielen im
Alltag/im padagogischen Handeln/in der Sozialen
Arbeit eine Rolle — sowohl auf der Seite der davon
Betroffenen als auch auf Seiten der Institutionen
und der darin handelnden Akteure? Wie konnen
Raume dafiir geschaffen werden, die vielfalti-

gen Diskriminierungserfahrungen von Menschen
sichtbar und hérbar zu machen? Wie missen sich
auch Institutionen und (Semi)Professionelle ver-
andern, um Ausgrenzungen und Abwertungen zu
vermeiden bzw. positiv gewendet, um Teilhabe zu
ermdglichen? Wie bestimmen soziale Positionie-
rungen und Zugehorigkeiten das jeweilige Handeln
von Fachkréften Sozialer Arbeit?

Der Blick auf potenzielle Differenzkategorien und
Diskriminierungen einerseits fordert die Perspekti-

ve des Empowerments auf der anderen Seite: wir
stellen uns verstéarkt die Frage, wie wir in unseren
Fort- und Weiterbildungen auch Elemente des
Empowerments einbauen kénnen und was dies
dann auch fir die methodische Gestaltung von
Seminaren bedeutet. Dies verlangt eine Reflektion
potenzieller Machtasymmetrien — innerhalb der
Gruppe der Teilnehmer_innen wie auch der Lei-
tung der Gruppe gegenliber bzw. innerhalb eines
moglichen Leitungstandems. Die Auseinanderset-
zung mit Ressourcen und Privilegien kommt damit
starker auf die Agenda als zuvor.

In unseren Fort- und Weiterbildungen ist unsere
Perspektive weniger stark die Vermittlung inter-
kultureller Kompetenzen - im Sinne des haufig
gewiinschten Methodenkoffers — als vielmehr die
Frage nach angemessenem professionellem Han-
deln in jeweils spezifischen settings. Damit stehen
Formen der Praxisreflektion viel stérker im Fokus
als zu Beginn unserer Trainings. Diese beinhalten
strukturelle wie persénliche Aspekte.

»Es geht darum, diese Beriihrungsédngste
<lch muss wissen, wie ich mit ihm umgehe,
weil er aus einer anderen Kultur kommt> erst
einmal aufzuldsen. Ich muss dem Menschen
begegnen, ich darf diese Angst nicht haben“.

Lena Gorelik, nach deren Meinung es manchen
Menschen im Alltag noch an einer Unbefangen-
heit fehlt. Zitiert nach ,,Blickpunkt Integration
2013 - aktueller Informationsdienst zur Integra-
tionsarbeit in Deutschland”, hg. v. Bundesamt
fur Migration und Flichtlinge, Nirnberg

»Insofern zielen die notwendigen Qualifikationen
primér auf die Haltung von Pddagog/innen. Sie ist
entscheidend dafir, welche Fragen gestellt, welche
Antworten gehdrt, welche Ressourcen aktiviert, wel-
che Rdume eréffnet und welche verwehrt werden.
Die spezifische und allgemeine Auseinandersetzung
mit Differenzen, Diskriminierungen und Macht strebt
dann eine Haltung an, die anderen Menschen offen
und respektvoll begegnet, vor allem solchen, die

im padagogischen Machtgefélle bereits abhédngig
oder unterworfen sind. Eine offene und respektvolle
Haltung erméglicht dem Gegendber, jene Themen
in der Weise zu thematisieren, die ihm wichtig sind.
Sie ist deutlich von einer Haltung zu unterschei-
den, die der eigenen Neugier folgt und Grenzen
Uberschreitet bzw. herablassend toleriert. Sie kann
jedoch auch von sich aus Themen anbieten bzw.
Selbst-Zuschreibungen infrage stellen und zurtick-
weisen. Das erfordert ein hohes Maf an Sensibilitét,
Reflexions- und Machtkompetenz. Sie ergdnzen und
spezifizieren allgemeine pddagogische Qualifikati-
onen im Umgang mit Differenzen, Diskriminierung
und Macht. “(Attia/Foitzik 2009, 14)




Um es noch einmal deutlich zu sagen:

»~Zum Entwickeln einer machtkritischen Haltung
reicht allerdings ein theoretisches Versténdnis

von verschiedenen Machtverhéltnissen und deren
Verflechtungen sowie die Fahigkeit, diese erken-
nen und zusammen denken zu kénnen, nicht aus.
Machtkritische Handlungsféhigkeit bedarf zusétz-
lich der Fahigkeit, sich selbst in den Machtverhélt-
nissen und ihren Verflechtungen zu verorten. Die
eigenen Verstrickungen, die eigenen machtvollen
und marginalisierten Positionierungen mussen
reflektiert werden, um die eigene Rolle in der (Re)
Produktion von Machtverhéltnissen und eigene
Verletzlichkeiten erkennen zu kénnen. (...) Aus
diesem Grund ist es fir uns wichtig, in den Trai-
nings theoretisches Lernen immer wieder mit den
sozialen Positionen der einzelnen Teilnehmenden in
Verbindung zu bringen. “(Goel/Stein 2012, 5)

Das Arbeiten wird dadurch fir uns nicht einfacher:
manche Teilnehmer_innen sind frustriert, weil ihr
Wunsch nach mehr Methoden und Kulturwissen,
nach klaren Handlungsanleitungen im Sinne von
richtig/falsch systematisch enttauscht wird. Der
Zeitrahmen fur solche komplexen Reflexionspro-
zesse ist in vielen Fortbildungsformaten kaum
gegeben (gleichzeitig werden in Ausschreibungen
sehr hohe Ansprliche an die zu vermittelnden
Inhalte formuliert), so dass sich viele Teilneh-
mer_innen immer wieder fragen, wovon wir

denn nur reden und wo flr sie der unmittelbare
Praxisbezug gegeben ist. Das Aufdecken von
Unterschieden und der persénlichen und institu-
tionellen Verstrickung in Machtverhéltnisse, die
Thematisierung von Privilegien und Ausgrenzungen
kann Widerstande auslésen. Kurz: , Trainer_innen
mussen damit umgehen kdnnen, dass es unter
Umstéanden nicht moglich ist, fiir alle Teilnehmen-
den einen Raum zu schaffen, in dem sie sich wohl
fuhlen.“(Goel/Stein, ebd.) Das ist nicht immer
einfach.

Aus unserer Perspektive sind daher auch fir uns
Trainer_innen R&dume der eigenen Selbstverge-
wisserung wie auch des eigenen Hinterfragens
von zentraler Bedeutung und in diesem Sinne ein
Qualitatsstandard flr eine rassismuskritische (oder
machtkritische) Bildungsarbeit. Mit dem Netzwerk
Rassismuskritische Migrationspadagogik Baden-
Wirttemberg haben wir eine Struktur, die uns einen
solchen Austausch und Weiterentwicklung ermdg-
licht'. Dabei trégt uns die Einsicht, dass wir gefor-
dert sind, uns ,,auf einen fehlerfreundlichen und
kreativen Lernprozess einzulassen, der gepragt ist
von einem gelassenen Mut zu handeln und Fehler
zu machen, von der Bereitschaft, sich dabei immer
wieder verunsichern zu lassen und das eigene
Handeln zu reflektieren und von der Offenheit,
daraus fir das nachste Mal zu lernen.“(Netzwerk
Rassismuskritik Baden-Wirttemberg)
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iele Trainings, Fort- und Weiterbildungen
Vwerden damit begriindet bzw. angefragt,

ein besseres Verstandnis im Umgang mit
Menschen mit Migrationshintergrund erwerben zu
wollen, passendere Angebote flr diese (angeb-
lich schwer erreichbare) Zielgruppe entwickeln zu
kénnen, Personalentwicklung in der Hinsicht weiter
zu betreiben, verstarkt Menschen mit Migrations-
hintergrund einzustellen, Kommunen und Organi-
sationen flr Menschen mit Migrationshintergrund
barrierefreier zu gestalten, etc. Im Kern solcher
Anfragen steht also der Anlass (das Problem?) einer
scheinbar klar definierten Zielgruppe,
namlich der Menschen mit Migra-
tionshintergrund. Doch wie aussa-
gekréftig ist diese Zuschreibung,
wenn man aktuelle gesellschaftliche
Entwicklungen analysiert?

» Iransnationale Migration {(...) ist ein
selbstversténdliches Zeichen der glo-
balisierten Gegenwart. (...) Bei einem
Drittel der Menschen mit Migrations-
hintergrund ist Migration sogar keine selbsterlebte
Erfahrung mehr. Sie bleibt jedoch als Element der
biografischen Kernnarration bestehen — entweder
durch die Familienlegende oder durch auBerfamili-
dre Zuschreibungen, bedingt durch phanotypische
Merkmale wie Aussehen, Akzent, Kleidung oder
Namen. “(Foroutan 2010, 9f)

Eine Definition der Menschen, die nach dem Mikro-
zensus 2005 bzw. 2011 als Menschen mit Migra-
tionshintergrund bezeichnet werden, kann an dieser
Stelle als bekannt voraus gesetzt werden. In der
fachlichen Debatte wird diese Kategorisierung im-
mer deutlicher in ihrer Zweischneidigkeit diskutiert:
im Vergleich zu friher Ublichen Begriffen wie ,Aus-
lander“ oder ,,Migrant“' ist die Bezeichnung ,mit
Migrationshintergrund“ offener und beweglicher fiir
unterschiedliche Lebenssituationen und eigene
Deutungen. Zum einen wird vermieden, eine einsei-
tige nationale Herkunftsverortung (Spanier_in,
Griech_in, Chines_in, ...) vorzunehmen. Zum ande-
ren ist sie ,exakter als das Wort ,Migrant“ oder ,,Aus-
lander”, da erstes auf jene nicht zutrifft, die nicht
aktiv zugewandert sind und letzteres jene falsch
bezeichnet, die eine deutsche Staatsangehdrigkeit
haben.” (Foroutan, 10). Es riickt die Person — statt
starrer rechtlicher Positionierungen — in den Fokus.

»Der Blick wird mit der Bezeichnung auf die Person
und eine spezifische Geschichte und Biografie ge-
richtet, da sie sich nicht vor die Individuen stellt.
Und die Bezeichnung ist relevant, sofern die Migra-
tionsgeschichte fir eine Familie oder flir eine Person
selbst von Bedeutung ist.“(Hamburger 2009, 30)

Othering

Einigkeit besteht in der fachlichen Debatte darliber,
dass die Kategorisierung ,,mit Migrationshinter-

grund“ jedoch auch Implikationen birgt, die ihrer-
seits wieder Zuschreibungen und Etikettierungen
reproduzieren. Foroutan betont, dass diesem
Begriff und dem sich daran anschlieBenden &ffent-
lichen Diskurs ,eine soziale Praxis folgt, die vor-
wiegend Differenz-Momente hervorhebt und die in
der 6ffentlichen Wahrnehmung vor allem mit Defizi-
ten und Problemen verbunden sind.“(Foroutan, 10)
Hamburger kritisiert, dass durch diese Kategorisie-
rung wieder Menschen zu den ,,Anderen“ gemacht
werden, zu denen, die nicht selbstversténdlich dazu
gehdren, zu denen, die Probleme machen. ,Migra-
tionshintergrund“ dient als sozialer Platzanweiser.

»Der Migrationshintergrund &ffnet Tiir und Tor fiir
ein detektivisches Ermitteln exotischer Differenz
und damit der Festschreibung diffuser Fremdheit.
Das Etikett kann zum Stigma werden, mit dem
Personen oder Familien gebrandmarkt werden, als
nicht dazugehérend. Die Individuen werden (...) vor
allem als Angehdrige dieser Kategorie behandelt.
(...) Der Blick wird nicht auf Individuen und Blirger
mit sozialen und politischen Rechten gelenkt, son-
dern auf die Identifizierung der Fremden, denen auf
diese Weise ihr Platz in der Gesellschaft zugewie-
sen werden kann.“ (Hamburger 2009, 30)

Diese Form der Bezeichnungspraxis und der damit
verbundenen Zuschreibungsprozesse steht somit

in einer Traditionslinie, die im sozialwissenschaftli-
chen Diskurs auch als ,,Othering® bezeichnet wird.

,Das Konzept des Othering erldutert, wie die
»~Fremden*” zu ,,Fremden* gemacht werden und da-
bei gleichzeitig ein ,,Wir” konstruiert wird, welches
anders als das fremde ,,Nicht-Wir” beruhigend
unambivalent, ohne grundlegende Spannungen
erscheint und darin eine sichere Gemeinschaft
symbolisiert. Sind die ,,Fremden“ wild, so sind
LWwir® zivilisiert. Sind die ,,Fremden“ emotional, so
sind ,,wir” rational. Solche Aussagen sind Teil des
Kolonialdiskurses, der mit dem Wahrheitsdiskurs
der Aufklarung eng verquickt ist.“(Castro Varela/
Mecheril 2010, 42)

Besonders perfide in diesem Zusammenhang: ,,Die
Mehrheit legt auch fest, wie ein Migrationshinter-
grund zu charakterisieren ist.“(Hamburger ebd.)
Kein Wunder, dass immer mehr Menschen anfan-
gen, sich gegen diese Etikettierung zu wehren und
insbesondere bei der fur diesen Prozess sympto-
matischen Frage ,,Woher kommst du?“ geradezu
allergisch reagieren.

»,Besonders klebrig haftet dieser Migrationshinter-
grund an jener Generation, die nie eingewandert ist
und von denen sich einige weigern, einen anderen
Hintergrund zu haben, als den, in dem sie geboren
sind. Der Gast, der Geduldete, der Auslédnder, Ein-
geblirgerte, der Eingewanderte, der Deutsche mit
Migrationshintergrund. Es ist, als wollte die Kette
nicht enden, nur um nicht sagen zu mussen: Aus




dem Gast wurde ein Deutscher. Seine Kinder sind
Deutsche.“(Marinic ,7)

Es mehren sich die Stimmen - in 6ffentlichen
Diskussionen, aber eben auch in Trainings und
Fortbildungsveranstaltungen — die den Begriff ,,mit
Migrationshintergund® mittlerweile analytisch fur
problematisch bis hin zu nicht mehr aussagekraftig
halten.

,Heiratet eine Deutsche, deren Familie seit 300
Jahren in Hessen gelebt hat, einen ,,Menschen

mit Migrationshintergrund®, also beispielsweise
jemanden, der als kleines Kind vor dem Balkan-
krieg in Sicherheit gebracht werden musste und
seitdem hier lebt, so werden auch deren Kinder
einen Migrationshintergrund haben, obgleich sie
mdglicherweise Miller heiBen und nicht einmal die
Bundesrepublik verlassen haben. (...) Der Begriff
»~Menschen mit Migrationshintergrund“ verschleiert
mehr, als er erklart. Er ist euphemistisch, weil er oft
»Auslénder” meint. Auch und gerade im journa-
listischen Bereich ist die Kategorisierung damit
weitestgehend unbrauchbar, weil sie kaum dazu
beitragt, Realitédt zu beschreiben.“(Gensing 2014)

So gibt es denn auch in Folge unter kritischen
Jornalist_innen beispielsweise eine Auseinander-
setzung darlber, auf ethnisch-nationale Differen-
zierungen komplett zu verzichten und stattdessen
funktionelle Differenzierungen bei Situationsbe-
schreibungen zu verwenden (also statt ,der Liba-
nese Ahmed Mounir® besser ,,der Polizist/Anwalt/
Kioskbesitzer Ahnmed Mounir“, vgl. ausfihrlicher
Neue Deutsche Medienmacher 2013).

»Fir uns Neudeutsche, Mixed Pickles, Zuge-
zogene oder Absichtlich-Bundesbiirger, fiir
die bunte Tiite also ....“

Hartmut El Kurdi, Haribo Colorado statt Ak-
tion Lebensborn, TAZ 25.06.2014 (Glosse zur
Fussball-WM)

Sozialwissenschaftliche Untersuchungen zeigen
deutlich auf, dass die Kategorie ,Migrationshin-
tergrund” nur eine beschrankte Aussagekraft
beispielsweise in Bezug auf Bildungschancen von
Kindern und Jugendlichen hat: sozio-6konomische
Faktoren haben einen stérkeren Einfluss auf Chan-
cengerechtigkeit als ,,Migrationshintergrund®. Hin-
zu kommt, dass die Kategorie ,,Migrationshinter-
grund“ in der schulischen Praxis eher dazu fuhrt,
geschlechtsbezogene Ethnisierungsprozesse von
Lehrenden zu aktivieren, die ihrerseits dann wieder
von Kindern und Jugendlichen auf- und vorweg-
genommen werden (beschrieben als Prozess der
Selbstethnisierung), was dann zu einer self-fulfilling

prophecy werden kann. So dreht sich das System
um sich selbst.

Integrationspolitische
Implikationen

Die Debatte um den ,Migrationshintergrund“ kann
nicht losgelost werden von Diskursen zum Thema
Integration und in diesem Diskurs schwingt immer
mit: Menschen mit Migrationshintergrund sind
nicht selbstverstandlicher Teil der bundesdeut-
schen Gesellschaft, sie mlssen sich anpassen,
sich beweisen: ,Eine Zugehorigkeit zu Deutschland
wird als etwas suggeriert, das sich ,Migranten®
erst erarbeiten miissen.“(Foroutan, 11) Dies Iost
massive Widerstande aus.

,,Ein entscheidender Punkt ist, dass Deutsch-

sein mit ,,WeiBsein“ gleichgesetzt wird, und zum
Zweiten, dass der Begriff ,,deutsche Kultur® sehr
eng gefasst wird, so dass von der Dominanzkultur
abweichende kulturelle Merkmale als nicht kompa-
tibel gelten. Das Problem ist, dass ,,Integration” mit
Assimilierung verwechselt wird. (...) Die meisten
Andersaussehenden sind lberhaupt nicht fremd.
Sie sind hier geboren, oder leben schon sehr lange
hier, oder sind sowieso seit vielen Generationen
Deutsche. Sie aufgrund ihrer Hautfarbe oder ihres
ethnischen/religiésen Hintergrunds als ,,Fremde*“
zu bezeichnen, grenzt Menschen bewusst aus,

weil sie eigentlich selbstverstédndlich zu Deutsch-
land gehdéren. Namlich weil sie Deutsche sind.
Vielleicht haben sie den deutschen Pass, vielleicht
auch nicht, aber sie sind ganz und gar nicht fremd
hier.“(Mysorekar 2012)

An dem Beharren auf vereindeutigende Begriffe
und Zuschreibungen wird aber auch deutlich, wie
bedrohlich und verunsichernd andere Herange-
hensweisen flir manche Menschen sein kdnnen.
Der Wunsch nach klarer Kategorisierung, nach der
Definitionsmacht und Kontrolle spiegelt genau die
Strukturen unserer Dominanzgesellschaft wider.
Und deshalb kann - flr viele — Integration nur als
Assimilation gedacht werden. ,Warum gibt es uns
vermeintlich Sicherheit, wenn wir die Herkunft
unseres Gegenulbers klar einordnen kénnen? Und
was bleibt, wenn die Auskunft dartber vollig offen
ist?“ (Kunert-Zier 2012, 15)

»Es ist also nicht nur die Frage grundlegend, wie
wir miteinander sprechen, sondern auch, wie wir
libereinander sprechen. Gerade im ,,libereinander
sprechen* zeigt sich, wer wen definiert bzw. wer
die zu definierende ,,Gruppe* und wer angeblich
gesetzt ist. Die Mehrheit schrumpft und weicht der
Vielfalt. Je weniger der Spiegel, den die derzeitige
Mehrheit den Minderheiten vorsetzt, von Ableh-
nung gekennzeichnet ist, desto weniger Ablehnung
wird die geschrumpfte Mehrheit erfahren, wenn
wir eine Gesellschaft der Vielfalt geworden sind.
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2 Ebenso empfeh-
lenswert wie hilfreich
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dungsarbeit - ist das
Glossar der Neuen
deutschen Medien-
macher:
Formulierungshilfen
fur die Berichterstat-
tung im Einwande-
rungsland, http://
www.neuemedienma-
cher.de/wp-content/
uploads/2014/11/
NdM_Glossar_15_
Nov_2014.pdf
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Ein indischer Autor, den ich einmal in Berlin als
Stipendiat traf, fragte mich: Warum flrchten die
Deutschen sich so vor der Mehrsprachigkeit? In In-
dien wechseln wir am Tag zwischen flinf Sprachen.
Wir kaufen die Brétchen in einer, die Zeitung in der
anderen Sprache. Die Biicher lesen und schrei-
ben wir wieder in einer anderen Sprache. Wovor
flrchtet ihr euch? Und ich konnte nichts Besseres
darauf antworten als das: vor der Vielfalt. Sie zeugt
vom eigenen Verschwinden. Sie macht aus einem
selbstversténdlichen Absoluten nur noch ein relati-
ves Ganzes. Eines von vielen.” (Marinic ;8)

Neue Bezeichnungspraxen
entwickeln

Aktuell mangelt es an einer etablierten und wert-
neutralen Bezeichnung flr die Mehrfachzugehdrig-
keit von Menschen.

»Wéhrend Mehrfachzugehdrigkeit im identitdren
Kontext als postmoderne Normalitédt anerkannt
wird, gilt fiir die nationalen, ethnischen und kultu-
rellen Zugehérigkeiten zumindest in Deutschland
noch immer das Kriterium der einseitigen Entschei-
dung, die mit dem Gedanken der Assimilation als
Vision einer gelungenen Integration einhergeht.
(...) Es ist an der Zeit, eine Bezeichnungspraxis zu
etablieren, welche die hybride Alltagsrealitét nicht
nur von Menschen mit Migrationshintergrund,
sondern auch eines immer gréBer werdenden Teils
der globalisierten deutsch-deutschen Bevdlkerung
erfasst.“(Foroutan 11f)

Die Bemuhungen fiir eine veranderte Realitat
Begriffe zu finden, die einerseits treffend beschrei-
ben und verdichten, andererseits aber auch offen
fur Selbstdeutungen und Veranderungen sind, sind
schwierig. Gefragt ist eine gemeinsame Spuren-
suche, die getragen wird von einer Grundhaltung,
die hier lebenden Menschen in ihrer Vielschich-
tigkeit wahrzunehmen und ihnen eine selbstver-
sténdliche Zugehdrigkeit zu vermitteln. ,,Erst der
Dreiklang von Anerkennung, fragloser Zugeho-
rigkeit und Angehdrigkeit I&sst einen glaubwrdi-
gen, authentischen Moment von ,,Deutschsein®
entstehen.“(Foroutan, 11)

,Die Worte, die wir schaffen, sind Spiegel, in denen
sich die Benannten betrachten werden. Sie sind
Schablonen, die jene, die wir benennen, anlegen
werden. (...) Wir sollten Begriffe finden, die das
Verbalrecht in Kraft setzen, in diesem Land zuhau-
se sein zu dlirfen. Ein Einheimischer. Nicht Gast.
Nicht Deutscher mit Préaposition plus Substantiv,
nicht Neue Deutsche, nicht Alte Deutsche, sondern
Deutsche.“(Marinic 11)

Ein beeindruckendes Beispiel fiir diesen Prozess
war ein workshop der Neuen deutschen Me-
dienmacher 2013 in NiUrnberg, auf dem versucht

wurde, sich gemeinsam auf solche Suchbewegung
einzulassen und neue, kreative Begriffe zu disku-
tieren bzw. weitere zu finden: von Postmigranten
zu Neuen Deutschen, Mehrheimische, Bindestrich-
Identitaten etc . (vgl. ausfihrlicher dazu die Doku-
mentation des workshops bzw. die Gedanken von
Naika Foroutan zu Bindestrich-ldentitaten).

Dabei ist es zentral, zu reflektieren, wer wen in wel-
chem Machtkontext benennt/benennen will. Wer
braucht die Begriffe? Wozu, was soll beschrieben
werden? An welcher Stelle sind Unterscheidungen
wichtig und wie kdnnen sie vorgenommen werden,
ohne zu Zuschreibungen zu mutieren??

,Wichtig ist, diesen Themen eine Stimme ge-

ben zu diirfen. Damit nicht nur ,,Deutsche ohne
Migrationserfahrung“ reden. Uber Menschen wie
mich denken. Ihre MaBstédbe anlegen. Mich wieder
benennen. (...) Bei allem Benennen sollten wir nie
den Blickwinkel aus den Augen verlieren, von dem
aus wir benennen. Nie die Machtstrukturen. Nie
das Hinterfragen dessen, ob und in welcher Form
wir selbst inzwischen Teil dieser Machtstrukturen
sind. “(Marinic " 9ff)

Haltung

Es ist offensichtlich: ein gelingendes miteinander
Sprechen verlangt eine andere Haltung als defi-
nitorische Zu- und Festschreibung. Die Fahigkeit,
Uneindeutigkeit zuzulassen, Widersprichliches,
Raum zu geben fiir Selbstbeschreibungen und
Selbstdefinitionen. In der alltédglichen Praxis bei
weitem keine Selbstversténdlichkeit — gerade hier
liegt naturlich auch ein Potenzial von Fort- und
Weiterbildungen, wenn diese einen reflexiven Rah-
men flUr solche Fragen schaffen kénnen.

»=-- Wir bauen uns unsere Kultur neu zusam-
men. Viele Menschen fiihlen sich ahnlich:
Kann man stolz auf eine Nation sein? Es ist
keine Leistung, irgendwo geboren zu sein.
..... Ich kenne viele nette Leute in verschiede-
nen Landern, das hat nichts mit einer Nation
zu tun. Es geht um Inhalte, um die gemeinsa-
me Sprache.“

Patrice, Musiker, Weltbirger, in einem Interview,
Schwébisches Tagblatt, 6.8. 2014

»,Diese Haltung ist nicht vordergriindig wissend,
sondern in erster Linie fragend. (...) Die Vorstellung
von der Gleichrangigkeit aller erfordert einen radi-
kalen Perspektivenwechsel von vermeintlich klaren
Vorstellungen lber die jeweiligen ,,Anderen* hin zur
Bereitschaft, die eigene Ungewissheit iber die




~Anderen® anzuerkennen. (...) Das bedeutet:

e Wir wissen nicht, wen wir vor uns haben, wenn
wir nicht den Lebenshintergrund kennen.

e Wir kénnen kein Versténdnis fir Auffassungen
und Handlungen der Klientinnen und Klienten
entwickeln, wenn wir nicht wissen, wie diese ihre
eigene Lebenswelt sehen und subjektiv deuten.

e Wir wissen nicht, was flir die und den anderen
gut und richtig ist, wir kbnnen das nur gemein-
sam herausfinden. “(Kunert-Zier, 17f)

Wir stellen in Fort- und Weiterbildungen immer
wieder fest, wie miihsam das Arbeiten an diesen
Haltungen ist, wie stark der Wunsch nach Hand-
lungsempfehlungen im Sinne von ,richtig und
falsch®. Samtliche biographischen Zugéange und
Methoden scheinen uns ein mdglicher Weg zu
sein, hier alte Verkrustungen aufzubrechen.

Zuhoren

Zuhoren, Aktives Zuhoren, Zeit und Raum fir
Zuhoren bekommt in diesem Zusammenhang

eine ganz zentrale Bedeutung — und muss unserer
Erfahrung nach neu gelibt und gelernt werden.

Wir bauen in Fortbildungseinheiten immer wieder
Elemente biographischen Erzéhlens und Zuhérens
ein, weil wir feststellen, dass diese Kompetenz vie-
len Teilnehmenden fehlt. In aller Regel bekommen
wir fUr solche Einheiten lGberaus positive Rlickmel-
dungen.

... dass wir in einer modernen Gesellschaft, die
durch Einwanderung, aber auch etliche andere
Faktoren stark heterogen ausdifferenziert ist, stan-
dig auf Menschen stoBen, deren Hintergrund wir
nicht kennen. (...) Wir kbnnen nicht alles wissen,

aber wir miissen — so bléd sich das jetzt an-

hért — einfach mal zuhéren. Nicht nur Leuten mit
anderen Religionen, auch Leuten mit anderen
Konventionen, Bedeutungskontexten, sozialen
Konstellationen. (...) Der Preis der pluralistischen
Gesellschaft ist nun einmal diese standig auftre-
tende Verstédndnisliicke, die jedes Mal mit Geduld
ausgehalten und sprechend, nein: zuhérend geflillt
sein will.“(Sezgin 2013)

Dieser Perspektivwechsel auf die Geschichte
jedes/jeder Einzelnen bedeutet aber nicht das
Leugnen struktureller Machtdimensionen und kol-
lektiver Zugehorigkeiten, das Negieren struktureller
Differenzkategorien. Ganz im Gegenteil miissen
diese in jeder Situation mit reflektiert werden — die
Betonung der Differenz, der strukturellen Macht-
unterschiede zur Thematisierung von Ungleichheit
und Ausgrenzung ist genauso wichtig wie das
Recht auf Selbstbeschreibung.

»~Dabei geht es immer um zwei Dimensionen: zum
einen die Anerkennung des Anderen als gleichwer-
tig und zum anderen die Anerkennung des Ande-
ren als Subjekt mit dem Recht auf andere — auch
kollektive — Identitdtsentwdirfe. Dies ermdglicht

den einzelnen, sich als diejenige darzustellen, als
diese sich verstehen. Insofern geht es bei Anerken-
nungsforderungen vor allem darum, Bedingungen
herzustellen, die es mdglich machen, als Subjekt zu
handeln (Paul Mecheril).“(Netzwerk rassismuskriti-
sche Migrationspéadagogik)
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Reflexionen und Methoden

Hintergrundfolien

»An Biographien lasst sich also das Wechselspiel
zwischen gesellschaftlicher Struktur und individu-
eller Aneignung dieser nachvollziehen.“ So Katrin
Huxel in ihrem Beitrag zu den Grundlagen von
Biographiearbeit in diesem Heft — dass die Aus-
einandersetzung mit biographischen Erfahrungen
ein produktiver Ansatz auch zur Reflexion von
Heterogenitat, Machtasymmetrien und Bewalti-
gungsstrategien ist, stellen wir in unseren Fort-
und Weiterbildungen immer wieder fest. Die
Selbstreflexion wird angeregt, das ,Reden uber ...“
wird zu einem ,,Reden mit ...“.

Auch der Anti-Bias-Ansatz setzt an biographi-
schen Erfahrungen an und sensibilisiert fir eigene
Vorurteile und verschiedene Formen der Diskrimi-
nierung. In diesem Kapitel stellen wir zwar einige
ausdrticklich biographisch orientierte Methoden
vor — generell zieht sich jedoch diese Herangehens-
weise durch alle Themenschwerpunkte der Arbeits-
hilfe. Dass ein solches Arbeiten jedoch nicht immer
auf positive Resonanz von Teilnehmern und Teil-
nehmerinnen stoBt, zeigt der Exkurs zum Thema
»Widerstande®“.




orientierte Ansatze vermehrt Eingang in ver-

schiedene Felder der Padagogik und Sozialen
Arbeit gefunden. Doch Biographiearbeit ist weder
ein einheitlicher Ansatz, noch liegt ihr ein festes
Methodenrepertoire zugrunde. Unter dem Ober-
begriff Biographiearbeit versammeln sich dage-
gen diverse Ansétze, die zum Teil von durchaus
unterschiedlichen Pramissen ausgehen. Allgemein
ist ,,Biographiearbeit eine strukturierte Form der
Selbstreflexion in einem professionellen Setting,
in dem an und mit der Biografie gearbeitet wird.“
(Miethe 2011: 24)

I n den letzten Jahren haben biographisch

In der Biographiearbeit wird auf unterschiedliche
Methoden aus verschiedenen padagogischen und
therapeutischen Feldern zurlickgegriffen, denn
Biographiearbeit schlieBt an verschiedene Tradi-
tionslinien an. Hier sind die Psychoanalyse, die
Humanistische Psychologie und die Systemische
Therapie ebenso zu nennen wie die sozial- und
erziehungswissenschaftliche Biographieforschung
oder die geschichtswissenschaftliche Methode der
Oral History'. All diesen Traditionslinien gemein ist
die Perspektive auf die Lebensgeschichte eines
Menschen, und damit auf das Geworden-Sein sei-
ner gegenwartigen ldentitat. Dieser Perspektive liegt
ein bestimmtes Konzept von Biographie zugrunde.

Wahrend alltagssprachlich Biographie syno-

nym zu Lebenslauf verwendet wird, haben diese
beiden Konzepte im wissenschaftlichen Diskurs
ebenso wie im Kontext von Biographiearbeit und
biographisch orientierten Ansatzen unterschied-
liche Bedeutungen. Wahrend der Lebenslauf die
zeitliche Abfolge bestimmter Daten und Ereignisse
im Leben eines Menschen bezeichnet, beinhaltet
Biographie immer auch die Bedeutung dieser
Daten fur die Biographin und die Interpretation
durch diese. Biographien sind also bedeutungs-
strukturiert, ein Lebenslauf weist demgegeniber
in der Regel eine chronologische Struktur auf (vgl.
Miethe 2011). So zahlt der Lebenslauf, der etwa
Element einer Bewerbung ist, die Daten von der
Geburt bis in die Gegenwart auf. Eine biographi-
sche Erzahlung hingegen kann mit einem fiir die
Biographin wichtigen Ereignis beginnen — dieses
Ereignis kann, es muss aber nicht, am Lebens-
anfang liegen. Es schlieBen sich dann mdoglicher-
weise Erzéhlungen von Ereignissen an, die von
der Biographin auf der Bedeutungsebene mit dem
zuerst genannten verknipft werden.

Ein Beispiel ist die Frau, die ihre biographische
Erz&hlung mit der Trennung ihrer Eltern beginnt
und von dort direkt zu ihrer eigenen Scheidung

vor kurzer Zeit springt, da sie beide Ereignisse
miteinander verknUlpft. Sie Uberspringt damit

einen langen Zeitraum, zu dem sie moglicherweise
zu einem spateren Zeitpunkt in ihrer Erzéahlung
zuriickkommen wird und strukturiert ihre Erzahlung
auf der Bedeutungsebene.

In diesem Zusammenhang wird von Biographie
auch als soziale Konstruktion gesprochen: Biogra-
phien mussen von den Subjekten hergestellt wer-
den, indem einzelne Ereignisse des Lebens sinnvoll
miteinander verknlpft und zu einem koharenten
Ganzen gefligt werden. Subjekte leisten also selbst
,Biographiearbeit’, wenn sie lebensgeschichtliche
Ereignisse in den Kontext einer Biographie einbet-
ten und ihnen Sinn und
Bedeutung verleihen (vgl.
Dausien 2005).

Vor diesem Hintergrund
|asst sich die Bedeutung
biographischer Orientie-
rung in Padagogik und
Sozialer Arbeit nachvoll-
ziehbar begriinden. Bettina Dausien bringt diese
Begriindung folgendermaBen auf den Punkt:

»Wenn Subjekte im Alltag biografische Arbeit leisten,
um sich selbst und ihre Welt zu interpretieren und
daraus soziale Praxis zu entwickeln, dann ist es sinn-
voll, dass pddagogische Arbeit an diese ,Arbeit*
anknlpft und sie unterstitzt” (Dausien 2005: 7).

Sie geht davon aus, dass die Notwendigkeit der
Konstruktion und Strukturierung der eigenen
Biographie zunehmend wichtiger wird, wenn
gesellschaftliche Strukturen sich destabilisieren.
Dabei sind den Subjekten jedoch Grenzen gesetzt,
sie kdnnen ihre Biographien nicht beliebig und frei
sbasteln® (ebd. 8), denn jede Biographie weist auf
die Verzahnung und Beeinflussung der subjektiv-
individuellen Ebene mit sozialen Strukturen hin.
Biographien sind etwas individuelles, aber sie sind
auch Teil von Geschichte und strukturiert nicht nur
durch die eigenen Bedeutungssetzungen, sondern
auch durch Geschichte und politische Ereignisse.

Zum Beispiel wird das Jahr 1989 in der Erz&hlung
eines Mannes, der in der DDR lebte, eine andere
Rolle spielen als in der Biographie eines Mannes,
der in Westdeutschland lebt. Die Biographie des
ersten wird vermutlich maBgeblich durch die po-
litischen Ereignisse dieses Jahres mitstrukturiert,
wahrend die gleichen politischen Ereignisse von
dem zweiten Mann mdglichweise nur am Rande
thematisiert werden.

Auch gesellschaftliche Macht- und Dominanzver-
héltnisse beeinflussen Biographien. In Biographien
spiegeln sich Differenzlinien wider, denn in welcher
Klasse oder Schicht jemand geboren und aufge-
wachsen ist, ob als Mann oder Frau, ob in einer
Familie mit Zuwanderungsgeschichte oder nicht
driickt sich in der Biographie aus — und selbst-
verstandlich auch die Verschrankungen dieser
Differenzlinien.

So ist aus der Biographieforschung etwa bekannt,
dass sich Ménner und Frauen an unterschiedlichen

Katrin Huxel
Einfuahrung in die

Biographiearbeit

" Fir eine ausflhrliche
und sehr gut lesbare
Darstellung dieser
Traditionslinien vgl.
Miethe 2011.
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,Normalbiographien‘ orientieren. Das muss nicht
heiBen, dass jeder Mann und jede Frau diesen
auch entspricht oder entsprechen will, sie missen
sich jedoch hierzu in Beziehung setzen. Fir Man-
ner spielt hierbei beruflicher Erfolg eine zentrale
Rolle, wahrend es fur Frauen Fragen der Vereinbar-
keit von Familie und Beruf sind. Diese Normalbio-
graphien spiegeln gesellschaftliche Vorstellungen
wider und sind nicht unverénderbar.

An Biographien lasst sich also das Wechselspiel
zwischen gesellschaftlicher Struktur und indivi-
dueller Aneignung dieser nachvollziehen. Bio-
graphisch orientierte Anséatze eignen sich damit
besonders fur eine differenz- und zuschreibungs-
sensible Pddagogik und Soziale Arbeit, denn sie
geben den Zuordnungen und Sinngebungen der
sozialen Akteure Raum. Wenn Menschen ihre
Biographie erzahlen und entfalten durfen, ihnen bei
Bedarf Hilfestellung beim Erinnern und Deuten an-
geboten wird, kdnnen von der ,Normalbiographie’
abweichende Konzepte und Lebensgeschichten
zur Sprache kommen und individuelle Erfahrungen
sichtbar gemacht werden. AuBerdem ermdglichen
biographische Ansatze, da sie kommunikativ ar-
beiten, den Austausch mit anderen. So kann Uber
Gemeinsamkeiten und Unterschiede im Verhaltnis
zu anderen, die vielleicht anderen Generationen
oder anderen Milieus angehdren, reflektiert wer-
den. Auch das sensibilisiert fiir gesellschaftliche
Bedingungen und macht es méglich, Gemeinsam-
keiten zu entdecken, wo vielleicht zunachst keine
erwartet wurden.

Eine biographisch orientierte Paddagogik und So-
ziale Arbeit kann Hilfen zum Selbst- und Fremd-
verstehen geben, sie kann das Erkennen wieder-
kehrender biographischer Strukturen und Muster
beférdern und von da ausgehend helfen, diese zu
durchbrechen oder zu nutzen. So kénnen Hand-
lungspotenziale erweitert und neue Perspektiven
eroffnet werden.

Methoden der Biographiearbeit und biographische
Orientierung sind dabei unter anderem Erzahl-
cafés, Lebensblcher oder narrative Interviews, in
denen erzahlgenerierende Fragetechniken ange-
wandt werden.

Biographien haben neben der verbalen jedoch auch
eine emotionale oder kdrperliche Dimension (vgl.
Miethe 2011). Leben schreibt sich in den Korper ein
und Dinge, die nicht mehr kognitiv erinnert werden,
sind vielleicht noch auf einer emotionalen Ebene
vorhanden, die Uber Musik, Geschmack oder Geruch
erschlossen werden kann. Dies macht Biographie-
arbeit fir die Arbeit mit dementen Menschen und
auch fiir Menschen mit Behinderung, die nur tber ein
eingeschranktes verbales Sprachvermdgen verfligen,
interessant. Hier kommen dann Methoden zum Ein-
satz, die weniger narrativ ausgerichtet sind und den
Korper als Trager von Erinnerungen einbeziehen.

Literatur:
Miethe, Ingrid (2011): Biographiearbeit. Lehr- und Hand-
buch fir Studium und Praxis. Weinheim.

Dausien, Bettina (2005): Biografieorientierung in der
Sozialen Arbeit. Sozialextra. November 2005




Methode: Meine Lebenslinie

Die Teilnehmenden setzen sich mit ihrer eigenen Lebensgeschichte auseinander und stellen diese in einen
gesellschaftlichen Zusammenhang. Dabei sind die einzelnen Teilnehmenden Expert_innen ihrer Biographien.
Es soll deutlich werden, dass es nicht DIE ,,Normalbiographie® gibt — weder von Einheimischen noch von Mi-
grant_innen. Ebenso soll das Wahrnehmen von Mehrfachzugehérigkeiten jeder Person (auch Uber ethnische
oder nationale Kategorien hinaus) gefordert werden.

Ziel/-e

60 Minuten

Zeit

Papier und Stifte, Flipchart Material
Einzelarbeit: An|eitung
Jede/r Teilnehmende zeichnet seine/ihre Lebenslinie auf ein Stlick Flipchartpapier. In diese Lebenslinie

sollen nun markante Situationen im eigenen Leben eingeschrieben werden. Auf die Lebenslinie kénnen

wichtige Ereignisse (Geschwister, Wohnortwechsel, Kindergarten, Schule, Reisen, Ausbildung, Beruf, ...)

und Personen, Stolpersteine, Schotterwege, Higel, Taler, Schluchten, Kreuzungen, EinbahnstraBen etc.

eingetragen werden. Fur Planungen und Erwartungen an die Zukunft kann die StraBe Gber das Heute hinaus

verlangert werden.

Gruppenarbeit:

In Kleingruppen findet ein Austausch Uber die verschiedenen Lebenslinien statt.

Fragen fiir die Plenumsdiskussion: AUSWGI’tU ng

e Welche Ereignisse sind fiir mein Leben und das von anderen wichtig?

® Wo gibt es bedeutsame Unterschiede in den Lebenslinien?

e Was macht die besondere eigene Perspektive aus und gibt es daflir Griinde in den Biographien?
e Welche Differenzlinien werden in den Biographien sichtbar?

DGB Bildungswerk Thiringen e.V., Baustein zur nicht-rassistischen Bildungsarbeit
www.baustein.dgb-bwt.de

Quelle/
Autor _in
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Methode: Narrative Landkarten

Ziel/-e

Eréffnung eines Gesprachs Uber eine Lebensphase, Eréffnung eines Gesprachs Uber Biographie, tber Un-
terschiede in Biographien.

Zeit

30 bis 45 Minuten plus Reflexion

Material Papier und Stifte, Flipchart
Anleitu ng Die Teilnehmenden werden gebeten, eine Skizze anzufertigen, in der sie ihren Lebensraum zu einem be-
stimmten Zeitpunkt zeichnerisch darstellen. Mit dem Impuls kann ein bestimmter Lebenszeitpunkt, aber
auch ein bestimmtes Thema fokussiert werden:
~Zeichne bitte einen Plan deines Lebensraums zum Zeitpunkt deiner Einschulung. Welche Orte waren wich-
tig? Welche Wege hast du zurlickgelegt? Welche Personen waren an diesen Orten/auf diesen Wegen? Gab
es geheime Orte? Gab es Orte, die du nur mit bestimmten Menschen geteilt hast?“
Oder:
»Zeichne einen Plan, der alle Wege und Orte enthélt, die du zurticklegst und aufsuchst® (+ evtl. weitere
Spezifizierungen)
Die Skizzen stellen sie sich in Kleingruppen gegenseitig vor. Hier hat jeder 10 Minuten Zeit vorzustellen, die
anderen fragen narrationsgenerierend nach (vgl. Anlage Hinweise zur Gesprachsfiihrung).
Auswertung Fragen fiir die Plenumsdiskussion:

¢ Welche Orte/Personen sind/waren fiir mich wichtig?
¢ Wo gibt es bedeutsame Unterschiede zu anderen Landkarten?
¢ Welche Differenzlinien werden in den Landkarten sichtbar?

Die Methode eignet sich zum intensiven Kennenlernen in der Gruppe. In der Auswertung kann auf Gemein-
samkeiten und Unterschiede fokussiert werden, hier kdnnen dann Griinde flr diese thematisiert werden.
Differenzlinien, die eine Rolle spielen flr die Verortungen in und Gestaltung von Lebensrdumen, kdnnen

so nah am Einzelfall und ohne Pauschalisierungen thematisiert werden (zum Beispiel, indem gefragt wird,
warum flr eine Teilnehmerin der Weg zwischen Schule und Kindergarten in einer bestimmten Lebensphase
so bedeutend war, flr einen Teilnehmer aber der Arbeitsweg — spielt Geschlecht hier eine Rolle? Warum hat
dann eine andere Teilnehmerin auch ihren beruflichen Raum in den Vordergrund gestellt...).

Quelle/
Autor _in

Behnken/Zinnecker 2013: Narrative Landkarten. Ein Verfahren zur Rekonstruktion aktueller und biographisch
erinnerter Lebensraume. In: Friebertshauser/Langer/Prengel: Handbuch qualitative Forschungsmethoden in
der Erziehungswissenschaft. Weinheim/Basel.

Ulrich Deinet, Richard Krisch: Subjektive Landkarten. URL: http://www.sozialraum.de/subjektive-landkarten.php,
Datum des Zugriffs: 26.03.2014
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Anhang
Hinweise zu einer biographisch orientierten Gespréachsfiihrung

Biographisch orientierte Methoden und Gespréche erfordern eine bestimmte Art der Gesprachsfiihrung
(vgl. Miethe 2011; Rosenthal u.a. 2006). Die Padagog_innen sollten

e aktiv zuhdren

* Interesse bekunden

e zum Erzahlen ermutigen und anregen

 nicht unterbrechen

e beim Erinnern helfen

In der Biographiearbeit wie auch in der Biographieforschung wird darauf hingearbeitet, Erzahlungen

zu generieren. Erzdhlungen sind langere, durch den Biographen selbst strukturierte Texte, die nah am
Erleben der damaligen Situation sind. So kann ein Einblick ins damalige Erleben - beeinflusst durch
die heutige Perspektive — gewonnen werden, die biographische Selbstprasentation kann eine Struktur
entwickeln, die wiederum Rickschlisse auf Deutungen, wiederkehrende Muster, aber auch Ressourcen
zulasst.

Padagog_innen, aber auch andere Teilnehmer_innen kdnnen den Biograph_innen helfen, in ihre Lebens-
geschichte ,einzutauchen‘ und sich zu erinnern. In Gesprachen im Rahmen der Biographiearbeit kann
mit narrativen Nachfragen der Erinnerungsprozess der Biograph_innen unterstitzt und biographisches
Erzéhlen hervorgerufen werden.

Rosenthal unterscheidet vier Fragetypen narrativer Nachfragen (dies. 2008: 149):

1. Ansteuern einer Lebensphase: ,,Kénnen Sie mir Uber die Zeit (Kindheit, Ausbildung, Studium, die Zeit,
in der Ihr Vater noch bei Ihnen lebte... etc.) noch etwas mehr erzahlen?*

2. Eroéffnung eines temporalen Rahmens bei scheinbar statischen Themen. ,,Sie erwéhnten Konflikte mit
Ihrer Schwester, kénnen Sie von |hren ersten Erinnerungen an einen solchen Konflikt erzahlen und wie
es dann weiter ging?“

3. Ansteuern einer benannten Situation: ,,Sie erwahnten vorhin die Situation X, kénnen Sie mir dartiber
noch einmal genauer erzahlen?*

4. Ansteuern einer Erzahlung zu einem Argument: ,,Sie haben begriindet warum Sie sich trotz Mobbing
durch Kolleginnen gegen die Kiindigung entschieden haben (Argumentation). Erzéhlen Sie mir doch
von der Situation, in der Sie Ihrem Chef die Entscheidung mitgeteilt haben.“

Von ,Warum-Fragen*® sollte abgesehen werden, denn diese 16sen Rechtfertigungsdruck aus und flihren
zu Argumentationen.

Literatur:

Miethe, Ingrid (2011): Biographiearbeit. Lehr- und Handbuch fiir Studium und Praxis. Weinheim.

Rosenthal/Kéttig/Witte/Blezinger (2006): Biographisch-narrative Gespréache mit Jugendlichen — Chancen fir das Selbst- und
Fremdverstehen. Opladen.

Rosenthal (2008): Interpretative Sozialforschung. Eine Einflihrung.

Memory Biographie- und Schreibwerkstatt

Die Memory Biografie- und Schreibwerkstatt e.V. in Berlin ist ein gemeinnutziger Verein, der seit 2008
Projekte zur Biographiearbeit mit Kindern und Jugendlichen durchfihrt, seit 2012 auch mit Erwachsenen.
Zu den weiteren Angeboten gehoren die Qualifizierung von Fachkréften und die zielgruppenspezifische
Entwicklung von Methoden der Biographiearbeit.

In der Veroffentlichung ,Isabel Morgenstern Memory Biographie- und Schreibwerkstatt e.V., Projekt Lebens-
buch. Biographiearbeit mit Jugendlichen, Verlag an der Ruhr 2011“ werden vielféltige methodische Anregun-
gen fur die schulische und auBerschulische Bildungsarbeit gegeben. Die Broschire ,, Biographiearbeit im
Stadtteil mit Kindern und Eltern® zeigt unterschiedliche methodische, stadtteilbezogene Ansétze, die nicht
zuletzt auch in der Qualifizierung von Multiplikator_innen gut eingesetzt werden kdénnen.

Weitere Infos: www.memory-schreibwerkstatt.de
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Annette Kubler
Zaklina Mamut

Was ist
Anti-Bias?

20

as englische Wort ,,Bias” bedeutet Uber-
D setzt ,Voreingenommenheit“ oder auch

»Einseitigkeit“. Anti-Bias-Ansétze in der
padagogischen Arbeit und der Begleitung von
Bildungseinrichtungen (Kitas, Schulen, usw.) zielen

darauf, Schieflagen sichtbar zu machen und Diskri-
minierungen abzubauen.

In einem Prozess, der an den eigenen Erfahrungen
der Teilnehmenden ansetzt, erfolgt eine Sensibi-
lisierung flr eigene Vorurteile und verschiedene
Formen von Diskriminierung. Oft kbnnen Men-
schen Diskriminierungen, von denen sie selbst
verletzt werden, gut benennen. Ein wichtiger
Schritt ist, auch zu erkennen, wie ich von Struktu-
ren privilegiert werde, und wie Privilegien meinen
Blick einschréanken. Denn das Problem beginnt
nicht erst, wo Menschen einseitig handeln — es
beginnt schon, wo Menschen Situationen einseitig
wahrnehmen. Anti-Bias wird auch mit ,,vorurteils-
bewusst® Ubersetzt, um deutlich zu
machen, dass niemand vorurteilsfrei
ist, sondern gelernte Bilder unbe-
wusst wirksam sind. Anti-Bias geht
es nicht nur um einzelne diskrimi-
nierende Handlungen, sondern der
Blick wird ebenso auf ,die Luft, die
sie umgibt” gelenkt, den Kontext, auf
gesellschaftlich geteilte Bewertungen
und strukturell ungleiche Verteilung
von Macht. Die Erkenntnis des eige-
nen Mitspielens in diskriminierenden Strukturen ist
ein wichtiger und schwieriger Punkt. Mir einzuge-
stehen, dass ich Teil bin von Ungerechtigkeiten,
die ich doch ablehne und hinzusehen, wie ich sie
stabilisiere, ist oft mit Scham- und Schuldgeflihlen
verbunden. Doch der Schritt ist notwendig, um
handlungsfahig zu werden, um konkret alterna-
tive Betrachtungs- und Handlungsweisen zu
entwickeln: Wie gestalten wir Praxen so um, dass
nicht-diskriminierendes, vorurteilsbewusstes
Verhalten unser Miteinander pragt?

ovic

Der Anti-Bias Ansatz beschéftigt sich mit ver-
schiedenen Formen von Diskriminierung und ihren
vielschichtigen Verstrickungen (wie z.B. Gender,
Klasse, sexuelle Lebensweise, Alter, rassifizierende
Zuschreibungen, korperliche Gesundheit, usw.). Es
wird die gesellschaftliche Bewertung von Unter-
schieden betrachtet und beinhaltet die Auseinan-
dersetzung mit struktureller Diskriminierung.

Zum Hintergrund von Anti-Bias

Anti-Bias als padagogischer Ansatz fir Bildungs-
gerechtigkeit mit einem Schwerpunkt auf Klein-
kindpadagogik hat seine Wurzeln in der US-ame-
rikanischen ,social justice“ Bewegung (s.a. Louise
Derman-Sparks). In der Praxis wurde er vielfaltig
weiterentwickelt: Kinderwelten.net erstellte ein
umfassendes Konzept zur Praxisentwicklung in

Kindergérten, das vielfach praktisch erprobt ist,
stdafrikanische Padagoglnnen (elru.co.za) nutzten
ihn in Stdafrika fir Menschen aller Altersstufen,
um die ,Apartheid in den Kdpfen* zu verandern.
Mit ,Vom Siiden lernen® von inkota.de kam
anti-bias mit stidafrikanischen Trainerlnnen in
die erwachsenenpadagogische Weiterbildung.
Trainer_innen (z.B. des anti-bias-netz.org) haben
ihn fur die schulische und auBerschulische
Bildungsarbeit mit Kindern, Jugendlichen und
Erwachsenen kontinuierlich weiterentwickelt.

Methoden und Ziele eines
Anti-Bias-Trainings

Menschen zu motivieren und zu beféhigen,
Diversitat zu respektieren und Diskriminierung zu
widerstehen, sind Ziele des Trainings. Zun&chst
geht es darum, sich bewusst zu werden, wie
Diskriminierung funktioniert, dass es nichts ist,
was sich auf rechtsextreme oder “bdse gemeinte”
Akte beschrankt. Mit Anti-Bias-Methoden werden
Rassismus, Sexismus und andere Formen von
Diskriminierung im Alltag, in Familie, Beruf und in
Institutionen greifbar.

Zu Beginn eines Trainings stehen die Auseinander-
setzung mit den eigenen Erfahrungen mit Diskri-
minierung und das Lernen miteinander. Manche
Ubungen mdgen zunéchst banal aussehen, doch
sie wirken nach: Neue Fragen werden angesto-
Ben, Verwirrung bleibt zurlick und begleitet in

den Alltag. Ein Anti-Bias-Seminar ist als Einstieg
in eine kontinuierliche Auseinandersetzung mit
Diskriminierung im Alltag zu verstehen und soll
unterstlitzen, vorurteilsbewusstes Verhalten zu
entwickeln. Elemente eines Trainings sind: Ein-
ander begegnen und miteinander ins Gesprach
kommen Uber: Wie erleben wir Diskriminierung?
Welche Geflihle sind damit verbunden? Welche
personlichen Strategien haben wir im Umgang mit
Diskriminierung entwickelt? Dabei betrachten wir
sowohl die Position als Diskriminierte* als auch als
Diskriminierende®.

Im weiteren Verlauf des Trainings scharfen

wir unsere Wahrnehmung fiir Ausgrenzung.
Gerade, weil vieles ,,normal® und unumgéanglich
erscheint, ist es notwendig, einen Blick fir eigene
Privilegien zu entwickeln. Dabei analysieren wir
Strukturen von Dominanz und Unterdriickung,
das Zusammenspiel privater und gesellschaftli-
cher Ebenen. Es geht nicht nur um eine erweiterte
Wahrnehmung, sondern auch darum, ins Handeln
zu kommen und mit Verdnderung zu beginnen:
ausgrenzende Strukturen zu benennen, uns gegen
diskriminierende Verhaltensweisen zu wehren. Wo
kénnen wir uns einmischen und Verdnderungen
bewirken? Wie kdnnen wir Biindnisse initiieren?




Aus der Praxis: ,,Ich sehe was,
was du nicht siehst”

sIch kann hier keine Diskriminierung sehen® ist eine
haufige Antwort, wenn wir auf Schieflagen auf-
merksam machen. Es ist, als ob eine Person sagen
wirde: ,Du stehst auf meinem FuB, bitte gehe run-
ter” und zur Antwort erhélt ,,Aber ich bin ein guter
Mensch. Und auBerdem merke ich es gar nicht“. In
der Bildungsarbeit gibt es die Chance, Raume zu
schaffen, um diese Dynamiken zu reflektieren.

Single stories’ sichtbar machen, Dominanz
reflektieren, zum Perspektivwechsel einladen

In Seminaren haben wir Méglichkeiten, einseitige
Perspektiven zum Thema zu machen. Wir kdnnen
hier Chancen nutzen, um exemplarisch bewusst zu
machen, dass es einseitige Bilder und dominante
Diskurse gibt. Beispielsweise: Welche single story
steckt hinter dem Begriff ,,Entdeckung Amerikas“?
Warum werden unterworfene Menschen bis heute
sIndianer” genannt und ist es vielerorts noch sozial
akzeptiert, sich als solcher verkleiden? Warum se-
hen wir nicht, was im Hintergrund verhandelt wird
— und wie kénnen wir es sehen lernen? Wie kdnnen
wir AnstoBe und Irritationen nutzen, um durch Per-
spektivwechsel mehr in den Blick zu bekommen?
Wie unterstitzen wir Menschen, um einen Blick fur
unbewusste Dominanz zu bekommen?

Dabei gilt es immer wieder, Dinge zu hinterfragen,
die wir fUr normal halten. Was braucht es, um in
Frage zu stellen, womit wir aufgewachsen sind,
was uns als selbstverstandlich vermittelt wurde?
(Apropos: Welches Wissen wird an Schulen ver-
mittelt, welches nicht?) Wie lernen wir eigene Privi-
legien wahr zu nehmen? Wie merken wir, wenn wir
jemandem auf dem FuB stehen und gehen runter,
spatestens, wenn wir drauf hingewiesen werden?

Wenn normal nicht mehr
normal ist...

Typisch fiir die Lernprozesse, die bei Anti-Bias
angestoBen werden, sind Geflihle von Verunsi-
cherung und Verwirrung. Das gehort dazu, wenn
dominante Lesarten von Realitat in Frage gestellt
werden. Die Frage: ,Wenn das nicht stimmt, was
ist dann wirklich wahr?“ verunsichert. Und darauf
gibt es keine leichte Antwort. Vielleicht, dass sich
immer wieder Turen 6ffnen, und es ist wie eine
Reise, bei der wir viele kleine Steine aneinander-
setzten, wie ein Mosaik, das uns Wege und Rich-
tungen eroffnet.

Fir ein gleichberechtigtes Miteinander ist wich-
tig, dass wir uns fUr marginalisierte Perspektiven
offnen, erforschen, was Strukturen von Dominanz
mit unserer Wahrnehmung gemacht haben — auch
wenn das den sicheren Boden unter den FlBen

manchmal zum Schwanken bringt. Einmal be-
gonnen ist die Reise aufregend: sich informieren,
Selbstversténdliches hinterfragen, die Bedeutung
von Begriffen erforschen, ,,andere” Texte suchen,
Menschen mit weniger Privilegien sehr gut zuzu-
horen, ausgegrenzte Perspektiven ernst nehmen
und nicht als ,,uberempfindlich“, ,,aggressiv*, oder
sunangemessen*“ abwehren.

Haltung ist wichtiger als
Methoden

Worum es uns bei der Anti-Bias Arbeit geht, sind
weniger die Methoden als solche. Die Ubungen
sind fur uns Turéffner, schaffen Moglichkeiten ins
Gesprach zu kommen, Prozesse anzustoBen zu
Themen, die sonst nur schwer zu berihren sind:
erkennen, wie ich Teil bin von Ungleichverhalt-
nissen, mich hinterfragen mit meinen Werten und
Normen und meinem Mitspielen in Systemen von
Dominanz. Dabei stehen politische Analysen und
soziopsychologische Prozesse nicht gegeneinan-
der, sondern in enger Verbindung.

Anti-Bias méchte Radume schaffen, um eigene
Erfahrungen zu teilen, Uberzeugungen zu hinter-
fragen und neue Verhaltensweisen auszuprobieren.
Voraussetzung ist eine wertschatzende Atmo-
sphare in der Gruppe mit Platz fir neue Erkennt-
nisse und auch fur Konflikte. Konflikte kdnnen

ein wertvoller Teil der Anti-Bias Arbeit sein, wenn
sie angesprochen werden und wir sie, ohne zu
beschuldigen, als Lerngelegenheiten nutzen.

Dabei muss darauf geachtet werden, dass nicht
Dominierende auf Kosten von Dominierten lernen.
Widerstande sowie Schuld- und Schamgefiihle
sind Teil von Lernprozessen und missen achtsam
begleitet werden.

“Zwar geht die Anti-Bias-Arbeit nicht davon aus,
dass padagogische Arbeit politische Bewegun-
gen ersetzen konnte, aber der Anti-Bias-Ansatz
zielt ausdricklich auf eine Transformation hin zu
einer diskriminierungsfreien Gesellschaft. Dem-
nach bedeutet Anti-Bias-Arbeit immer auch eine
klare politische Positionierung, die den Abbau von
Machtasymmetrien und Diskriminierungen auf allen
Ebenen in der Gesellschaft einfordert.” (Bettina
Schmidt)

Anti-Bias ist viel mehr als eine Methoden-
sammlung!

" den Begriff ,,;single
stories” pragte
Chimamanda
Adichie fir einseitige
Bilder und dominan-
te Diskurse, siehe:
The danger of a
single story: in

ihrer wunderbaren
TED-Rede: http://
www.ted.com/talks/
chimamanda_adi-
chie_the_danger_
of_a_single_story
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Zum Einsatz der Methoden:

Bei der Arbeit mit dem Anti-Bias-Ansatz ist bei
allen Ubungen darauf zu achten, prozessorientiert
und flexibel zu arbeiten und auf aktuelle Stérungen
und Bedurfnisse einzugehen. Anleitende sollten die
Ubungen selber bereits als Teilnehmende erlebt
haben, sie sollten zunéachst bei der Anleitung einer
Kolleg_in hospitieren, um ein Gefiihl fir die Ubung
zu bekommen, um Wirkungsweisen und Potenti-
ale einschéatzen zu kdnnen. Wir selber entwickeln
unsere Arbeit — und damit auch die Methoden -
sténdig weiter. Die hier vorgestellten Methoden mit
den Zeitangaben und den Auswertungsfragen kon-
nen darum lediglich als Anregungen verstanden
werden und fir die jeweiligen Kontexte und an den
eigenen Leitungsstil speziell angepasst werden.

Alle vorgestellten Methoden leben von einer guten
Reflexionsphase. Diese erfordert Ubung, Erfahrung
und Klarheit von den anleitenden Menschen. Anti-
Bias-Trainings werden auch darum grundsatzlich
immer zu zweit angeleitet. Wir bringen unter-
schiedliche Erfahrungen ein und je eine Person
kann noch anders auf den Gruppenprozess ach-
ten, Trainer_innen lernen fortwahrend voneinander
und kénnen die Prozesse miteinander auswerten.

Wir bieten Ihnen hier bei den Ubungen je nur

eine Auswahl von Reflexionsfragen an, weil jede
Reflexion die spezifische Situation berlicksichtigen
muss: in welchem Prozess die Ubung eingesetzt
wird, was die konkreten Ziele und das Setting

sind usw.. Lange Auswertungsfragen bieten eine
Scheinsicherheit und Risiko, dass diese Fragen
sabgearbeitet” werden, statt sie auf die Gruppe
und auf die Situation anzupassen.

Reflexionsprozesse hangen stark von den Fahig-
keiten der Seminarleiter_innen ab, die jeweiligen
Prozesse gut zu leiten. Wir mdchten Sie einladen,
sich die Ubung selber anzueignen, sich mit ihr
sorgféltig auseinander zu setzen und bevor Sie sie
zum ersten Mal in einer fremden Gruppe anleiten —
probieren Sie erst im Kolleg_innen oder Freundes-
kreis aus, was alles in ihr steckt.

Quellen/Lesetipps:

Anti-Bias-Curriculum: Tools for empowering young
children, Derman-Sparks, Louise/A.B.C Task Force:.
Washington D.C.: NAEYC, 1989.

Anti-Bias-Netz: Vorurteilsbewusste Verdnderungen mit
dem Anti-Blas-Ansatz, Lambertus Verlag.

Anti-Bias-Netz: Zusammenschluss freier Anti-Bias
Multiplikatorlnnen, die seit 2002 den Anti-Bias Ansatz in
die Praxis umsetzen, sowie Trainings und Fortbildungen
anbieten. Schwerpunkt der Arbeit ist die Adaption des
Ansatzes auf den Kontext Schule. Die Autorinnen haben
den Ansatz fur die schulische und auBerschulische Bil-
dungarbeit mit Kindern, Jugendlichen und Erwachsenen
kontinuierlich weiterentwickelt. www.anti-bias-netz.org

Diversitat respektieren, Diskriminierung widerstehen
Vorurteilsbewusste Bildung und Erziehung im Rahmen von
KINDERWELTEN, Petra Wagner auf www.heimatkunde.
boell.de

Freiheit gibt es nicht nur in Trdumen. Die 4 Anti-Bias
Ziele anhand des Buches ,Kinderkiste“ von Toni Morrison,
Slade Morrision, 2013. Berit Pohle und Annette Kiibler auf
www.kritisch-lesen.de

Handbuch Kinderwelten. Vielfalt als Chance — Grund-
lagen einer vorurteilsbewussten Bildung und Erziehung,
Freiburg 2008. Petra Wagner (Hrsg.)

Methoden sind nicht alles, Artikel von Bettina Schmidt in
der CD Methodenbox: Demokratie-Lernen und Anti-Bias-
Arbeit, 2007. www.anti-bias-werkstatt.de

Mit dem Anti-Bias-Ansatz die ,,Rolle vorwarts“ wagen!
Oder: warum es so wichtig ist, bei sich selbst anzufangen.
Artikel in der Zeitschrift Lernende Schule Heft 60, 2012.
Nele Kontzi, Jetti Hahn und Annette Kibler

Kinderwelten ist ein Projekt zur vorurteilsbewussten
Bildung und Erziehung in Kitas und Grundschulen. Auf
den Seiten von Kinderwelten finden sich Materialien und
Texte zum Ansatz. http://www.kinderwelten.net/

Shifting Paradigms — Using an Anti-bias-strategy to
challenge oppression and assist transformation in the
South African context, Lansdowne/South Afrika 1997.
Hrsg ELRU, www.elru.co.za

Starke Kinder machen Schule — Modellprojekt in Koope-
ration mit vier Berliner Grundschulen. Die dort entwickel-
ten Lernmaterialien stehen bei: http://fippev.de

The danger of a single story — Reproduktion von
Vorurteilen in Fortbildungen und Materialien des Globalen
Lernens - ein Erfahrungsbericht. Artikel in der Broschiire
“Develop-mental Turns”, 2013, Annette Kiibler

Vom Siiden lernen. Erfahrungen mit einem Antidiskri-
minierungsprojekt und Anti-Bias-Arbeit, Berlin 2002.
INKOTA-netzwerk e.V. (Hrsg.)

Wie Rassismus aus Wértern spricht, (K)Erben des
Kolonialsismus im Wissensarchiv deutscher Sprache, ein
kritisches Nachschlagewerk, 2011, Arndt, Susan/Ofuatey-
Alazard (Hg)

Perspektivwechsel. Theoretische Impulse — Methodische
Anregungen hg. von der Zentralwohlfahrtsstelle der Juden
in Deutschland e.V., Frankfurt 2010 www.zwst-perspektiv-
wechsel.de (Empfehlung von Gisela Wolf)




Methode: Power Flower

e Sensibilisierung und Reflexion eigener gesellschaftlicher Positionierung Zie|/_e
¢ Erkennen gesellschaftlicher Schieflagen, Machtverhaltnisse und die Wirkmachtigkeit gesellschaftlicher
Normvorstellungen
e Erkennen der eigenen Vielschichtigkeit von Identit&t
® Bewusster und verantwortungsvoller Umgang mit der eigenen Machtposition und der daraus sich
ergebenden Zugange flr Strategien

Je nach Zielgruppe und Auswertung 60 bis 90 Minuten Zelt

e Kopie des Arbeitsblattes Power Flower Material

o Stifte

Die Teilnehmenden bekommen das Arbeitsblatt Power Flower. Die Power Flower besteht aus mehreren An|eitung

Schichten. Im Inneren der Blume sind verschiedene gesellschaftliche Kategorien dargestellt. Es gibt auch
unbeschriftete Felder, diese konnen individuell ausgefillt werden, mit Merkmalen, die der Person wichtig
sind, aber nicht mit aufgefihrt sind. Weiter besteht die Power Flower aus inneren und auBeren Bliten-
blattern, die inneren Blatter stehen fur Privilegierung, betreffen das jeweilige Merkmal und die duBeren

fur Benachteiligung. Die Teilnehmenden haben ca.10 Minuten Zeit, ihre persdnliche Machtblume, je nach
Kategorie und Zugehorigkeit, auszumalen. Welche Zugehorigkeiten und welches Blitenblatt (auBen, innen)
ausgeflillt werden, bleibt den Teilnehmenden und ihrer Selbsteinschatzung Uberlassen. Die Einzelarbeit
geht Uber in eine Kleingruppenphase von ca. 3-4 Personen, je nach GruppegroBe. Die Leitung teilt nicht

in Gruppen ein, diese finden sich von selbst, denn es braucht eine Vertrauensbasis, um Uber die eigene
Machtblume miteinander ins Gesprach zu kommen. Ebenso ist der Hinweis wichtig, dass die eigene Blume
bei der jeweiligen Person verbleibt und auch nicht dffentlich gemacht werden muss. Fir die KG Arbeit ist
es wichtig, sich wertschatzend zuzuhdren und nicht die Kategorien von ,wer hat sich falsch oder richtig
eingetragen?“ anzulegen. Fir die Kleingruppenarbeit gibt es 30 Minuten, in dieser Zeit sollten alle in der KG
die Mdglichkeit haben, sich zu &uBern. Wie die Gruppe ihre Vorstellung der Blumen organisiert, bleibt auch
der KG Uberlassen, also ob sie sich jeweils von Merkmal zu Merkmal austauschen oder eine Person nach
der anderen ihre Power Flower vorstellt.

Achtur]gspunkte bei der Ubung Power Flower: HinWGiSG
Diese Ubung bendtigt einen vertrauensvollen Rahmen und sollte gut platziert sein vom Ablauf her. Sie ist

nicht geeignet als Einstiegstibung. Wichtig ist, alle Teilnehmenden darauf hinzuweisen, dass sie bei sich

bleiben sollen und nicht andere in der Ubung bewerten, sowie auf Vertraulichkeit. Hierzu sollte bereits eine

entsprechende Kultur des Miteinanderumgehens entwickelt sein. Die Ubung ist nicht geeignet fiir Teil-

nehmende, die in vielen Aspekten benachteiligt sind, da Menschen meist Uber ihre Benachteiligungen gut

Bescheid wissen. Sie ist besser geeignet fiir Teilnehmende, die privilegierten Gruppen angehdren, da einem

dies nicht immer bewusst ist.

Bitte kopieren Sie nicht direkt diese Vorlage sondern passen Sie die Power Flower ihrer jeweiligen Gruppe
an. Bitte entscheiden Sie flr ihre jeweilige Gruppe, welche Kategorien passend sind und der Gruppe gute

Anregungen zur Reflexion bieten. Viel hdngt davon ab, wo die Gruppe im Prozess ist, was davor und was

danach kommt. Wir selber verwenden auch immer unterschiedliche Varianten und die in der Power Flower
verwendeten Begriffe sind ihrerseits Teil des Reflexionsprozesses.

Bei den Begriffen verwenden wir Zuschreibungen, die in unserer Gesellschaft Ublich sind. Bei manchen

fuhlt es sich ungewohnt an, sich selber einzusortieren. Doch wie ist es, sortieren wir nicht haufig andere
Menschen ein? Es kann z.B. irritieren, sich selber zu einer ,ethnischen Gruppe® zuordnen zu sollen. Aber
wie ist es denn im Alltag? Tun wir das nicht oft mit anderen Menschen? Irritationen aus der Arbeit mit der
Machtblume bringen eine Grundlage fir weitere Reflexionen. Generell ist das Thema ,,Begriffe” ein wichtiges
Thema: welche verwenden wir im Alltag und driicken sie das aus, was wir meinen?
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>» Was ist Anti-Bias?

Erlduterung zum Begriff ,,Hautfarbe/Rassizierung”: es geht nicht um die tatsdchliche Farbe der Haut, sondern
um gesellschaftlich gemachte Normen von Gruppenzugehdrigkeiten. Der Begriff ,,Rassisifizierung“ (racialis-
zed group) meint diesen Prozess. Dies trifft auch auf andere Kategorien zu, wie zum Beispiel ,,Gesundheit-
liche Beeintrdchtigung®. Es geht um scheinbar ,,Normale” und ,,um zum Anderen gemachte®. Der Begriff
race” auf englisch meint das Konstrukt: ,,Race does not exist. But it does kill people” (Collette Guillaumin).
(Weiterlesen bei Stuart Hall, Paul Mechiril, beim Themenfeld “Othering” oder in: Eggers, Maureen M.; Kilom-
ba, Grada; Piesche, Peggy (Hrsg.): Mythen, Masken und Subjekte. Kritische WeiBseinsforschung in Deutsch-
land. Miinster 2006

Auswertung

Hier einige Fragen als Anregung zur Reflexion der Erfahrungen im Plenum. Wichtig ist, die Fragen der
Situation anzupassen, sie entstehen im Prozess und verlangen eine groBe Aufmerksamkeit der Leitung. Die
Fragen sind abhéngig davon, was Sie in diesem Moment des Seminars in dieser Gruppe herausarbeiten
mochten.

Wie haben Sie die Ubung erlebt (Einzelarbeit)?

Welche Zuordnung ist Ihnen schwer/leicht gefallen?

Wie war der Austausch in den Kleingruppen?

Entspricht dieses Verhaltnis Ihrem Geflhl in der Gesellschaft?

Bewegen Sie sich in jedem Kontext in der gleichen Kategorie?

Bedeuten uns die Zugehdrigkeiten gleich viel, sind sie uns bewusst? Haben sie in der Gesellschaft das
gleiche Gewicht?

YYYVYYVYY

Manche Formen von Diskriminierung haben eine lange Geschichte mit extremer Gewalt (z.B.: Rassismus -
Kolonialismus-Sklaverei — heutiges Nord-Sid-Verhéltnis). Die historische Dimension verfestigt diese Unter-
driickungsformen so weit, dass sie teilweise kaum mehr als solche wahrgenommen werden.

> Ist die Zugehdrigkeit zu den Kategorien in den Blltenblattern meine freiwillige Entscheidung oder wurde
sie von ,auBen“ bestimmt?

Ist die Zugehorigkeit zu den Blitenblattern veréanderbar?

Koénnen privilegierte/nicht-privilegierte Zugehdrigkeiten andere Zugehdrigkeiten nach sich ziehen?

Wie geht es uns mit unserer Macht bzw. Ohnmacht und was machen wir jetzt damit?

Yvy

Die Power Flower l&adt ein zum Austausch und zum Bewusstmachen Uber unterschiedliche Zugange und
Positionierungen in der Gesellschaft. Vor allem méchte die Machtblume den Blick fir eigene Mdéglichkeiten
und Ressourcen scharfen und damit einen empathischen und verantwortungsbewussten Umgang verdeut-
lichen. Um Scham-und Schuldgefiihle geht es hierbei nicht, sondern um das Potenzial eigener Handlungs-
strategien zum Handeln gegen Diskriminierung. Macht wird hier positiv verstanden, um aktiv Machtasymme-
trien entgegen zu wirken.

Quelle/
Autor _in

Shifting Paradigms — Using an Anti-bias-strategy to challenge oppression and assist transformation in the
South African context, Lansdowne/South Afrika 1997. Hrsg ELRU, www.elru.co.za
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» Da, wo du denkst, dass du aufgrund dieses Merkmals in dieser Gesellschaft diskriminiert/benachteiligt
bist, flllst du das auBere Blitenblatt aus.

» Da, wo du denkst, dass du aufgrund dieses Merkmals in dieser Gesellschaft priviligiert/bevorzugt bist,
fullst du das mittlere Blitenblatt aus.

» In den leeren Feldern kénnen weitere Kategorien eingetragen werden.
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Methode: Familiennetze

Ziel/-e

Menschen, die zu dominanten Gruppen gehdren, sind sich oft nicht bewusst, dass auch sie kulturell gepragt
sind, denn sie nehmen sich als ,normal“ wahr. Mit der Ubung wird die kulturelle Geprégtheit aller Menschen
deutlich und auch die Unterschiede innerhalb scheinbar homogener Gruppen......

Reflexion der eigenen Pragung

e Gemeinsamkeiten erkennen und Unterschiede wertschéatzen lernen

die Unterschiede von unterschiedlichen Familienbildern bei unterschiedlichen Individuen wahrnehmbar
machen, denn diese kdnnen eine Quelle von Diskriminierung sein

ein besseres gegenseitiges Verstandnis fir Gewohnheiten, Weltanschauungen und Praktiken der ver-
schiedenen Familienkulturen, die die Teilnehmenden in der Gruppe représentieren, schaffen
Auswirkungen (Verletzungen/Privilegierung) durch gesellschaftliche Normvorstellungen, durch Minder-/
Hoherwertigkeiten in der Bewertung von Familienpraktiken erkennen

Zeit

Je nach Zielgruppe und Auswertung 60 bis 90 Minuten

Material

Kopien des Arbeitsblattes ,,Familiennetze®

Anleitung

Die Teilnehmenden bekommen das Arbeitsblatt ,,Familiennetze“ mit dem Hinweis, dass sie 15 Minuten flr
die Einzelarbeit haben, fir sich ihr Netz auszufiillen und dass es nicht darum geht, alles vollstandig auszu-
fullen, sondern fir sich die relevanten Bereiche auszuwéhlen. Danach tauschen sie sich in selbstgewahl-
ten Kleingruppen von 3-4 Personen aus. Alles, was in der Kleingruppe besprochen wird, wird vertraulich
behandelt. Die Teilnehmenden muissen fir sich entscheiden, was und wie viel sie erzéhlen. Hierfiir haben sie
45 Minuten Zeit. In den Kleingruppen tauschen sich die Teilnehmenden zu einer Frage nach der anderen ge-
meinsam aus. Dabei sollte jede_r die Gelegenheit bekommen, zu jeder Frage etwas zu sagen, bevor es zur
néchsten Frage geht. Wihrend der Ubung sind Versténdnisfragen erlaubt, die Teilnehmenden sollten nicht in
die Versuchung kommen, andere Familiennetze in den Kategorien ,richtig“ oder ,falsch” zu beurteilen oder
sonstige Kommentare fallen zu lassen. Der Austausch soll zum aktiven Zuhéren und zur Wertschatzung von
Gemeinsamkeiten und Unterschieden anregen.

Hinweise

Diese Ubung benétigt einen vertrauensvollen Rahmen und sollte vom Ablauf gut platziert sein. Sie ist nicht
geeignet fiir kurze Seminarsettings. Durch die Ubung kénnen Emotionen angetriggert werden, es ist wichtig,
den Teilnehmenden einen Gespréachsraum anzubieten. Alle Teilnehmenden darauf hinweisen, dass sie bei
sich bleiben und nicht in der Ubung bewerten, alles im Rahmen der Vertraulichkeit.

Es ist darauf zu achten, dass nicht generalisiert wird, z.B. durch Zuordnungen verschiedener Vorstellungen
von Familie zu einer Nationalkultur. Die Ubung kann verdeutlichen, warum Kinder verletzt werden, wenn wir
ihre Familie in die Schublade einer Nationalkultur schieben und mit Vorurteilen belegen. Stattdessen kénnen
Padagog_innen hier erkennen, warum es so wichtig ist, sich fur die je unterschiedlichen Familienkulturen
des einzelnen Kindes zu interessieren.

Mit Kindern und Jugendlichen kann das Arbeitsblatt auch mit weniger/anderen Fragen ausgestattet sein.
Kinder kénnen einzelne Fragen auch malerisch darstellen, z.B. welche Feste feiern wir zu Hause?

Nach 45 Minuten kommen alle Teilnehmenden wieder ins Plenum zurtck fir die weitere Auswertung. Dabei
wird zundchst auf die Gefuihle und Gedanken wahrend der Einzelarbeit eingegangen und danach auf die
Zusammenarbeit in der Kleingruppe.

Auswertung
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Einige Fragen eignen sich als Anregung zur Reflexion der Erfahrungen im Plenum. Die Fragen sind abhangig

davon, was Sie in diesem Moment des Seminars in dieser Gruppe herausarbeiten méchten.

e Wie war es flr Sie, Gber das Thema Familie zu sprechen und von sich zu erzéhlen?

e Wie war es, den anderen aktiv zuzuhéren?

e Wie haben Sie in der Gruppe den Aspekt ,,Gleiches und Verschiedenes” bzgl. Familie, ,klassisches*
Familienbild vs. alternative Familienbilder, Rollenzuschreibungen, Traditionen, Rituale etc. erlebt?

e Welches Familienbild wird in der Gesellschaft geférdert und wie passt dieses Bild zu meinem eigenen Bild
und Erleben von Familie?

¢ Wie kann eine einschlieBende Gesellschaft aussehen?
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Was ist eine
Familie?

Wo lebt
Deine Familie?

ELRU Shifting
Paradigms, S. 112 ff

Wer gehort
zu Deiner
Familie?

Anti-Bias-Netz
www.anti-bias-netz.org

In was
fur einer Art von zu
Hause lebt
Deine Familie?

Wer macht
was in Deiner
Familie?

Familien

Welche
Essgewohnheiten
hat Deine
Familie?

Welche Praktiken/
Rituale und Traditionen
finden in Deiner Familie
im Zusammenhang mit
dem Tod statt?

Welche besonderen
Tage gibt es in Deiner
Familie?
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Methode: Weltbilder

Ziel/-e

Die Ubung ist ein Teil eines Prozesses. Mit ihm kénnen Gelegenheiten geschaffen werden, sich exempla-
risch Uber eigene Pragungen bewusst zu werden. Im besten Fall verunsichert er, weil bisher unhinterfragte
Selbstverstandlichkeiten ins Wanken kommen. In Bezug auf Privilegien ist ein wichtiger Schritt, zu erkennen,
dass das, was ich bisher fur normal hielt, eben nichts anderes als Privilegien sind. Das Erkennen lauft hdufig
an Brlichen, an Irritationen, an Konflikten entlang, wenn ich auf ein anderes Welt-Bild treffe. In der vorliegen-
den Ubung wird das exemplarisch und spielerisch am Beispiel Weltkarten ,inszeniert®.

Die Ubung kann einen Prozess anstoBen, in dem weiBe Dominanz und daraus resultierende verinnerlichte
Dominanz und Unterdriickung gesehen und benannt werden.

e Reflektieren, wie gesellschaftliche Verhéltnisse das eigene Weltbild pragen

e Erkennen und Hinterfragen gelernter Normalitatsvorstellungen

e Begrenztheit der eigenen Perspektive erkennen und bereit werden fir Perspektivwechsel
e den Unterschied zwischen Ethnozentrismus und Eurozentrismus benennen kdénnen

e sich mit der global wirksamen eurozentristischen (Definitions-) Macht auseinandersetzen

Zeit

90 bis120 Minuten (Grundmodul. Ist erweiterbar)

Material

e Ein Arbeitsblatt ,Quiz“ pro Person, Stifte

Sammlung von unterschiedlichsten Weltkarten zur Ansicht: Mercatorprojektion, flaichentreue Peters-Welt
karte u.a. Projektionen, europazentrierte und solche mit Amerika bzw. Australien in der Mitte, manche mit
dem Norden, andere mit dem Siiden oben, historische und aktuelle etc.

Fir Anleitende ist vorab eine intensive Selbstreflexion notwendig. Sie umfasst z.B. ein Wissen darum, wie
genau ich Teil bin von Strukturen gesellschaftlicher Diskriminierung oder dass ich nicht von auBen als
Gute dagegen kampfe, sondern mittendrin bin. Eine Auseinandersetzung mit eigener verinnerlichter
Dominanz/Critical Whiteness ist notwendig.

Anleitung

e Quizblatter verteilen und bitten, die GroBenverhaltnisse der Lander bzw. Kontinente individuell oder in
Zweiergruppen zu schatzen. Deutlich machen, dass die Arbeitsblatter spater nicht eingesammelt werden.
Es geht nicht darum, Menschen zu blamieren. Die Aufgabe ist, sich selber gut zu beobachten, die eige-
nen Gedanken, wahrend die Fragen nach GroBenverhaltnissen von Kontinenten und L&ndern beantwortet
werden. Falls die Frage kommt, ob die abgebildete Karte ,richtig” sei, diese nicht direkt beantworten:
,Das klaren wir nachher”.

Am Flipchart auf Zuruf die Schatzungen zusammentragen, die ganze Bandbreite sichtbar machen, dabei
Raum fUr Irritationen/Diskussionen lassen.

Wenn alle fertig sind, ca. 10 verschiedene Weltkarten als stummen Impuls im Raum auslegen. Die Gruppe
einladen, herumzugehen und zu vergleichen. Gespréche und Diskussionen beobachten, gegebenenfalls
begleiten und spater aufgreifen. Zeit lassen flir eigene Erkenntnisprozesse.

Im Plenum Gedanken und Fragen austauschen

e Das Quiz auflésen:

Norden 49 Mio km? Europa 9,7Mio - 1
Sliden 100 Mio km? Afrika 30Mio - 3
Gronland 2,3 Mio km? - 4 Nordamerika 24 Mio - 4
China 9,5 Mio km? -1 Afrika 30Mio - 5
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Es kénnen verschiedene Dimensionen von Dominanz herausgearbeitet werden:

Geographie und Politik:

Wann und warum hat Mercator die Karte so gezeichnet? Er erstellte sie zu Beginn des Kolonialismus, setzte
Europa in die Mitte der Welt. In anderen Regionen der Welt gab es andere Weltkarten. Mit der Dekolonialisie-
rung entstanden auch andere Weltkarten. Welches Weltbild empfinden wir heute als angemessen? Wie stark
hat die achsentreue Mercatorprojektion aus dem Jahre 1569 unser Weltbild gepragt? Wir kénnen herausarbei-
ten, dass die Darstellung der Welt eine Frage der eigenen Position ist. Muss der Norden immer oben sein? Gibt



es eine richtige/eine falsche Darstellung der Welt? (Ja, alle ,platten” Darstellungen der Welt sind ,falsch®).

Geometrie:
Verdeutlichen, woher die Verzerrungen kommen: Wegen der Kugelform der Erde werden bei der winkeltreuen
Darstellung auf einer Flache die Lander nahe des Aquators stark verkleinert und die Nordhalbkugel vergréBert.

Geschichte:

Warum wird auch auBerhalb Europas meist die eurozentrische Karte verwendet? Klaren, worin der Unter-
schied besteht zwischen einer ethnozentristischen Darstellung der Welt (ich stelle meine Gruppe in die Mitte)
und einer eurozentristischen (ich habe die politische/6konomische Macht, mein Weltbild weltweit zu verbrei-
ten). Jede Gruppe setzt ihren Bezugspunkt in die Mitte — doch nur Europ&er haben sich im Kolonialismus
die Macht genommen, ihr eurozentrisches Bild Uber die ganze Welt zu verbreiten. Da der Kolonialismus im
Schulunterricht und in den Medien in Deutschland weitgehend verschwiegen wird, kann Wissen tber kolo-
niale Gewalt nicht vorausgesetzt werden. Die Ubung kann ein Anlass sein, liber Kolonialpolitik und europa-
ische Dominanz zu informieren, zu vermitteln, wie seit dem Kolonialismus européische Lander bestimmen/
beeinflussen, was in den Schulen kolonialisierter L&nder unterrichtet wird. Die Weltkarte ist nur ein Beispiel
von Einflissen des Kolonialismus auf das Denken bis heute.

Die Ubungen eignen sich gut, um sich exemplarisch mit dem Thema “unreflektierte Dominanz” auseinander
zu setzen, d.h. mit der eigenen eurozentristischen Sozialisierung und der (Definitions-) Macht des globalen
Nordens. Mit dieser Ubung wird erlebbar, dass das, was ich fiir normal halte, nicht unbedingt die Wahrheit
sein muss. Die Ubung kann motivieren, sich auf dem Weg zu machen, um weitere weiBe Privilegien wahr zu
nehmen.

Es kann sein, dass Teilnehmende sich schamen, dass sie die dominante Weltkarte bisher nicht in Frage
gestellt hatten oder dass sie verwirrt sind. Oft ist hilfreich, deutlich zu machen, dass diese Gefihle Lern-
prozesse haufig begleiten. Bei der Ubung geht es gerade nicht um individuelles Versagen, sondern um ein
Verstandnis dafir, wie stark die Dominanzkultur uns als Individuen gepragt hat. Im Gegenteil: hier ist eine
Gelegenheit, sich damit zu konfrontieren, dass solche verinnerlichten falschen Annahmen ein typischer Teil
einer Sozialisation in einer Dominanzgesellschaft sind. Das ist gemeint mit ,bias” im Anti-Bias-Ansatz: ich
bin gepragt von Strukturen und vielleicht gar nicht so individuell, wie ich bisher dachte. Diese Arbeit der
Selbstreflexion — dass ich Teil bin von unterdriickenden Strukturen — ist anstrengend.

Da viele weife Menschen vermeiden, Gber Macht/Dominanz/Eurozentrismus/Rassismus zu sprechen, weil
sie Angst haben, etwas Falsches zu sagen und weil sie sich ihrer Privilegien nicht bewusst sind, ist ein
spielerischer Zugang hilfreich. Eine wertschatzende, anerkennende Lernatmosphére ist fir die Durchfiih-
rung der Ubung nétig, denn es darf niemand bloBgestellt werden. Sonst kénnte die Ubung als ,,ihr wolltet
uns absichtlich reinfallen lassen* erlebt werden. Die anleitende Person sollte vorher selbst an der Ubung
teilgenommen und sich bereits mit den Wirkungen von strukturellem Rassismus und dessen Verinnerlichung
auseinandergesetzt haben. Dann kann diese Ubung ein guter Einstieg zu Reflexion ,weiBer Privilegien“ sein.

Hinweise

Wie groB ist Afrika?

Bei der Arbeit mit Karten ist ein sehr wirkungsvolles Material der Vergleich des Kontinents Afrika mit einigen
groBen Landern: China, Indien, USA und Westeuropa passen locker in Afrika rein, siehe: The True Size of
Africa von Kai Krause: http://www.marilink.net/wp-content/uploads/2010/10/true-size-africa.jpg

“Africa in Perspective” — source: The Times Atlas

Erganzen-
des Material

Mogliche Fragen fiir die Reflexion der Ubung kénnen sein:

e Wie war der Prozess?

e An welchen Punkten kamen Zweifel auf, ob die abgebildete Karte bei der Beantwortung der Fragen
hilft? Wie wurde damit umgegangen? In welchen Momenten wurde die Abbildung in Frage gestellt?

e Wann wurde sie unhinterfragt akzeptiert? Warum wird diese Karte oft fir ,,normal“ gehalten? Woher
haben wir dieses Bild?

Transfer:

e Wie fuhlt sich das an, wenn das eigene Weltbild, das eigene Wissen in Frage gestellt wird?

e Wo begegnet mir das selber, dass ich etwas wahrnehme, was andre gar nicht sehen und was gar keinen
Raum bekommt?

Auswertung
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e Was braucht es, um Dinge zu hinterfragen, mit denen wir aufgewachsen sind und die uns als normal
vermittelt wurden? Wie lernen wir, Dinge zu hinterfragen, die wir fiir normal halten? Wie lernen wir, eigene
Privilegien wahr zu nehmen?

Quelle/ Annette Kiibler: Weltkarten — Sicht der Welt. In: Fiihring, Gisela/Klbler, Annette: Die Welt in unserer Schule.
Autor in Globales Lernen im Rahmen der Bildung flir nachhaltige Entwicklung in der Grundschule. Berlin 2010 (2. Auflage)

Hinweis auf weitere Materialien:
Weltkarte ,,Perspektiven wechseln“ (Format 137,5 cm x 96,2 cm), angelehnt an die Peters-Projektion
kann mit Beiheft Uber Engagement Global — Bildung trifft Entwicklung — kostenlos bezogen werden:

info@engagement-global.de

Flachentreue Weltkarte, Hg: EMS, Missionshilfe Verlag Hamburg, www.emw-d.de. Der Quiz wurde auf
Grundlage der Infos auf dieser Weltkarte entwickelt.

Peters Projektion als download: http://www.emw-d.de/fix/files/peter-proj.jpg
Welt-Sichten, www.welthaus.at

Wie groB ist eigentlich Afrika? The True Size of Africa von Kai Krause: http://www.marilink.net/wp-con-
tent/uploads/2010/10/true-size-africa.jpg “Africa in Perspective” — source: The Times Atlas

Eine sehr gute Ubung, um {ber Schieflagen in der Wahrnehmung und Berichterstattung (iber Reichtum

und Fliichtlinge ins Gespréch zu kommen, bietet die Ubung Refugee Chairs: http://baustein.dgb-bwt.de/
C8/RefugeeChair.html
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Quiz zu GroBenverhaltnissen von Landern und Kontinenten

Die gesamte Flache der Kontinente betragt
149,29 Mio. km?. Schatze die Anteile

Norden (schwarz markierten Léander)

........... Mio km?
Wie ist das GroBenverhéltnis von Wie ist das GréBenverhéltnis von
Europa zu Afrika? Gronland zu China?

Europa 1 Gronland 4 2 1 1 1
Afrika 3 China 1 1 1 2 4

N6 <
J f C ‘> © Annette Kiibler
s Q Zeichnungen nach

der Karte des
EMW Missionshilfe
Verlag

Wie ist das GréBenverhéltnis von
Zeichne den Aquator ein! Nordamerika zu Afrika?

Nordamerika 2 5 1 4 1
Afrika 1 4 1 5 2
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Exkurs |

iderstande von Teilnehmenden interkul-
Wtureller und rassismuskritischer Trainings

in unterschiedlicher Auspragung sind an
der Tagesordnung. Die Frage, ob sie den Verlauf
stdéren und die Zielerreichung erschweren oder ob
sich ihre Energie vielleicht sogar positiv nutzen
lasst, ist komplex und sicherlich nicht mit einem
Patentrezept zu beantworten. Am Ende jedoch ist
es eine Frage der Verantwortung, der Erfahrung,
der Methodenkompetenz und nicht zuletzt der
Haltung der Trainer_innen.

Simone Fleckenstein
Widerstande in inter-

kulturellen und rassismus-
kritischen Trainings
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Widerspruchlichkeiten und Interessenskonflikte
zwischen Seminarteilnehmer_innen und Auftrag-
gebern, aber auch zwischen den Teilnehmenden
selbst, entfalten ebenso Relevanz wie die man-
gelnde Bereitschaft, sich mit dem oft als sperrig
wahrgenommenen Thema Interkulturalitdt ausein-
andersetzen zu wollen und zu kénnen. Unsicher-
heit bis hin zu Angsten vor Moralisierungen und
dem Infragestellen der eigenen, so lieb gewonne-
nen Praxis und Haltung werden zum untiberwind-
bar scheinenden Hindernis. Es ist eine vielschich-
tige und spannende Aufgabe, das Trainingsziel
mit den Teilnehmer_innen zu erreichen und diese
einzubinden, wenn sie Widerstande erkennen
lassen, den Ablauf stéren oder gar die Mitarbeit
verweigern. Mit diesen Widerstéanden verantwor-
tungsvoll, wertschatzend und maoglichst forderlich
umzugehen, ist eine herausforderungsvolle Auf-
gabe von Trainer_innen.

Die Wurzeln von Widerstanden

Bereits das erste Teilstlick des Weges zu einem
Training ist geradezu ein Nahrboden fir spéatere
Widerstande. Die Frage des Ob und Wie eines
interkulturellen/rassismuskritischen Trainings
werden in der Regel nicht mit den Seminarteilneh-
mern, sondern mit der strategischen Ebene, der
»,Chefebene”, ausgehandelt und vereinbart. Ver-
pflichtungen und Erwartungen werden haufig ohne
Einbeziehung der Teilnehmenden festgelegt.

Ebenso relevant ist die Frage, was Fuhrungskréfte
motiviert, ein interkulturelles/rassismuskritisches
Training zu initiieren. Ist es eine progressive Stra-
tegie der Einrichtung oder des Unternehmens, die
gesellschaftlichen Entwicklungen Rechnung tragt?

Gibt es aktuelle Entwicklungen, wie etwa Kund_in-
nen, Geschaftspartner_innen oder Mitarbeitende
anderer kultureller Herkunft? Sollen tatsachliche
oder vermeintliche Defizite der Mitarbeiter_innen
ausgeraumt werden (Stichwort Defizitorientierung)?
Hier gilt es zu bedenken, dass die Mitarbeiter_in-
nen moglicherweise eine vollig andere Sicht auf

ihr Handeln haben und lUberhaupt keinen Anlass
fur eine Veranderung sehen (Stichwort Fremdbild-
Selbstbild).

Es ist ganz elementar, bereits in einem sehr frihen
Stadium neben den konkreten Zielen und Grenzen
eines ein- oder zweitdgigen Seminars auch diese
zentralen Fragen mit Auftraggebern zu erdrtern,
moglichst einvernehmlich zu klaren und die spéate-
ren Seminarteilnehmenden friihzeitig zu beteiligen.

Ein Trainingsprozess, insbesondere im rassismus-
kritischen Kontext, ist flir die Teilnehmer_innen
auch immer mit Geflihlen der Unsicherheit verbun-
den. Sie werden sich auf das Thema nur einlassen,
wenn sie in die Teilnehmer_innengruppe selbst
und die Trainer_innen Vertrauen aufbauen koén-
nen. Wenn Trainer_innen von auBen — scheinbar
oder tatséchlich — die zum Teil jahrelang gelibte
Praxis in Frage stellen und flr Verdnderungen
werben oder sie sogar nachdrtcklich einfordern,
sind Widerstande der Teilnehmenden zu erwarten.
Nehmen Teilnehmende die Trainer_innen als Teil
des FUhrungssystems ihrer Einrichtung oder ihres
Unternehmens wabhr, verhalten sie sich reflexhaft
entsprechend angepasst, weshalb Rollenklarheit
hier unverzichtbar ist.

Formen und Erkennen von
Widerstanden

Bei mdglichen Formen von Widerstanden spannt
sich ein weiter Bogen von Skepsis, Passivitat

und Teilnahmslosigkeit Uber besserwisserisches
Verhalten, Bagatellisierung und lacherlich machen
bis hin zur massiven Stérung und Aggressivitat.
Oft duBert sich auch Protest gegen vermeintliche
weitere Anforderungen zur bereits komplexen und
belastenden Alltagspraxis (Was sollen wir noch
alles machen?). Intensive Nebengesprache, das
Nicht-Einlassen auf Aufgabenstellungen oder eine
nur sehr oberflachliche Bearbeitung von Ubungen
sollen Desinteresse offenkundig dokumentieren.
Nicht selten sind auch AuBerungen wie ,Das kenne
ich schon alles/das ist doch nichts Neues, das
praktiziere ich schon seit Jahren/das ist doch alles
nicht so wichtig und wird liberbewertet/das hat
wenig mit meinem Arbeitsfeld zu tun/das brauche
nicht/ich kann nicht die ganze Zeit anwesend sein,
da ich Wichtigeres zu tun habe“.

Insbesondere bei interkulturellen/rassismuskri-
tischen Trainings treten solche oder ahnliche
Haltungen regelmaBig bei Teilnehmenden auf, die




nicht aus eigenem Antrieb an einem Training teil-
nehmen. Es ist nicht selten, dass sie von Vor-
gesetzten (ungefragt) zur Teilnahme verpflichtet
wurden, sie einfach nur einem Gruppendruck
nachgeben oder tatséchliche oder empfundene
Erwartungshaltungen erflillen wollen.

Hinter diesen Widerstandsformen stehen verschie-
dene Strategien, die bewusst oder unbewusst
angewandt werden. Ausgeldst werden sie aus
Angst vor Verédnderungen oder als Teil von Vermei-
dungs- oder Problemverschiebungsprozessen. Sie
kénnen allerdings auch Schutzmechanismen ge-
gen belastende oder als erdriickend empfundene
Emotionen sein, die im Trainingsverlauf méglicher-
weise entstehen.

Da Vorbehalte und Widerstande in allen Trainings
in unterschiedlichster Auspragung immer anzu-
treffen sind gilt es, diese zu antizipieren, so dass
sie die Leitung nicht unvorbereitet treffen. Die Er-
fahrung ist hier ein wertvoller Schatz, ersetzt aber
nicht die gedankliche und methodische Vorbe-
reitung auf diese Herausforderung. Hilfreich kann
auch eine bewusste Aufgabenteilung zwischen
Trainer_innen sein, um die Szenerie bewusst und
sensibel zu beobachten, um eine zeitnahe Inter-
vention zu ermdglichen.

Erklarungen fur Widerstande

Widerstande in interkulturellen Settings werden
vielfach durch das Gefiihl bei den Teilnehmenden
ausgeldst, ihre Person werde durch das Hinterfra-
gen von Haltungen und Positionen und angespro-
chenen (kritisierten) Fehleinschatzungen in Frage
gestellt. Gerade langjéhrig erfahrene Fachkréfte
verfiigen Uber ein umfangreiches Portfolio an
Erfahrungen und Kenntnissen, das sich aus ihrer
subjektiven Sicht vorbehaltlos bewahrt hat und
Verédnderungen oder Erweiterungen nicht bedarf.
Hinzu kommt das unangenehme Geflhl, auf
mogliche Fehler hingewiesen oder in der eigenen
Haltung ,entlarvt” zu werden. Insbesondere Fih-
rungskrafte versuchen oft, diese Klippen mit der
Akzentuierung von Expertenwissen zu umschiffen,
um geflihltem oder tatsachlichem Autoritatsverlust
vorzubeugen. Mit in den Blick zu nehmen ist auch
der Umstand, wenn Teilnehmer_innen unterschied-
licher Hierarchiestufen der Einrichtung oder des
Unternehmens in das Training involviert sind.

Die angewandten Methoden in interkulturellen/ras-
sismuskritischen Trainings sind in der Regel selbst-
reflexiv. Insbesondere bei Teilnehmer_innen aus Ar-
beitsfeldern mit wenig oder keiner padagogischen
Pragung werden diese Methoden — sicherlich auch
getragen von Unsicherheit — gerne ins Lacherliche
gezogen, abgewertet oder ganzlich abgelehnt.

Interkulturalitdt und antirassistische Ansatze sind
ein gesellschaftspolitisch sehr kontrovers diskutier-

»Die billige Aufforderung, Deutsch zu lernen,
ist die raffinierteste Art, die Anpassungs-
forderung auszudriicken. Rechtssicherheit,
Gleichheit, Teilhabe sind wichtige Gegenfor-
derungen. Migration ist Normalitat - wegen
des standigen Aufbaus von Bedrohungsbil-
dern ist es schwer, diese Normalitat anzuer-
kennen und zu akzeptieren.*

Franz Hamburger: 50 Jahre Zuwanderung -
und kein bisschen weise?, in: Unter anderen?
Interkulturelle Lernprozesse. ajs-informationen
Nr.1/45.Jahrgang, Stuttgart, Marz 2009, S. 4

tes Thema und das gesamte Spektrum an Meinun-
gen spiegelt sich unter Umstéanden auch im Kreis
der Teilnehmenden wider. Die eigene Haltung wird
und muss immer Teil des Trainings sein, es kann
nicht losgeldst von (politischen) Meinungen und in
volliger Neutralitat stattfinden. Die Konfrontation
mit der eigenen Haltung ist fur die Teilnehmenden
aber auch fir die Trainer_innen ein ganz zentrales
und gewolltes Element interkultureller Trainings
und das (kritische) Reflektieren eigener Sichtwei-
sen kann nicht in einer angenehmen Komfortzone
stattfinden.

Widerstande duBeren sich oft auch dann, wenn
der Begriff Rassismus ins Spiel kommt. Es fallt
Teilnehmenden oft schwer, Rassismus in Bezug auf
die eigene Person oder die eigene Institution zu
thematisieren. Vielfach bringen sie Rassismus mit
manifester Gewalt oder zumindest mit individuel-
lem ,Fehlverhalten® in Formen wie Missachtung,
subtilen Anspielungen, pauschalen Aussagen,
Abneigung und Kontaktvermeidung in Verbindung.
Das Bewusstsein, dass Rassismus strukturell tief
in der Gesellschaft verankert ist, wird — wenn Uber-
haupt — meist nur sehr fragmentarisch sichtbar.
Hier zeigt sich dann drastisch, dass das Versténd-
nis von Rassismus ein ganzlich anderes ist als
das, mit dem interkulturelle/rasissmuskritische
Trainer_innen arbeiten. Vielen Teilnehmenden ist
diese Sichtweise fremd und es ist eine anspruchs-
volle Herausforderung dies in interkulturellen/
rasissmusskritischen Trainings zu transportieren.
Weniger Skepsis zeigt sich in diesem Kontext

oft bei Teilnehmenden aus sozialpddagogischen
Handlungsfeldern. Auch wenn sie anderer Meinung
sind, formulieren sie diese eher zurlickhaltender,
da in ihren Einrichtungen tatsachlich oder zumin-
dest in der AuBendarstellung Prozesse interkultu-
reller Offnung stattfinden. Bei Teilnehmenden aus
nichtpadagogischen Handlungsfeldern hingegen
werden Einwénde haufig offener und plakativer
zum Ausdruck gebracht (,Die sollen sich anpas-
sen!“, ,Wir kdnnen nicht alle aufnehmen!“). Auch
negative personliche Erfahrungen mit ,,fremden
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Kulturen“ kénnen Meinungen und Stereotypen
verfestigt haben, die sich in Widerstanden duBern.

Nicht zu vergessen ist auch, dass traditionelle
Rollenbilder von Teilnehmenden die Geschlechter-
diskussion ab und an zur Ursache fir Widerstande
insbesondere gegenlber Trainerinnen machen.
Nicht nur hinsichtlich dieser Fragestellung haben
sich Trainerteams bewahrt, in denen beide Ge-
schlechter, sowie insbesondere in diesem Kontext,
Angehorige aus Mehrheits- und Minderheitsgesell-
schaft vertreten sind. Es ist wichtig, sich in diesem
Diskurs auch immer wieder die machtvolle Trainer_
innen position und auch die damit verbundenen
moglichen Widerstande bewusst zu machen.

Umgang mit Widersténden in
der Trainingspraxis

Wie die Widerstande selbst ist auch der Umgang
mit ihnen facettenreich und von vielschichtigen
Faktoren abhéngig, ein Patentrezept dazu gibt es
nicht. Neben dem eigenen Erfahrungshorizont ist
auch von wesentlicher Bedeutung, dass man sich
und seinem Konzept vertraut und daraus resul-
tierend entsprechende Handlungssicherheit und
Souveranitat ausstrahlt.

Jedem Widerstand gehen subjektiv wichtige
Griinde voraus, weshalb das Verhalten akzeptiert
werden und man sich o.g. Erklarungen fir Wider-
stéande vor Augen fuhren sollte. Arbeiten mit den
Starken, nicht mit den Schwachen der Teilnehmer_
innen, aktives Zuhdren und positive Umdeutungen
sind hilfreiche Faktoren in widerstandigen Phasen
der Kommunikation. Offene Kommunikation und
der Versuch, alle Teilnehmer_innen mit ins Boot

zu holen, sind von hoher Bedeutung. Wird die Ar-
beitsphase durch den Widerstand blockiert, sollte
man in den Pausen das personliche Gesprach
suchen. Manche Fragestellungen kénnen auch in
die Gruppe zur Diskussion gegeben werden, dies
insbesondere, wenn es sich um kontrér diskutierte
rassismuskritische Grundhaltungen handelt. Dies
muss trotz einem vielleicht eigenen inneren Wider-
stand empathisch und wertschétzend erfolgen und
Abqualifizierungen missen vermieden werden. In
extrem angespannten Situationen empfiehlt sich
eine kurze Pause, um unter Umstanden sofort ein
personliches Gesprich zu suchen. AuBerungen,
die zutiefst verletzend oder diskriminierend sind,
dirfen keinesfalls stehen gelassen werden.

Ein Widerstand sollte nie ganzlich ignoriert werden,
da dies in der Regel zu noch groBerem Widerstand
oder ,innerlichem Ausstieg“ der Teilnehmenden
fuhrt. In besonders hartnackigen Féllen oder bei
aggressiven Teilnehmer_innen kann ein Widerstand
auch zu einem Abbruch des Trainings fihren, was
aber insbesondere in der Erwachsenenbildung
akzeptiert werden, dann aber wiederum in der

Gruppe kurz thematisiert werden sollte.

Eine Inszenierung als perfekte_r Allwissende_r

ist zu vermeiden. Maxime ist, nicht zu belehren
und authentisch und in positivem Kontakt mit den
Teilnehmer_innen zu bleiben. Konfrontation ist
unumganglich, denn wie oben bereits erwahnt,
finden Reflexionen und Auseinandersetzungen im
Kontext interkultureller/rassismuskritischer Kompe-
tenz nicht in der Komfortzone statt. Bei Antreffen
von geschlossenem Widerstand einer ganzen
Gruppe, was haufiger bei unfreiwilliger Teilnahme
vorkommen kann, empfiehlt es sich, gleich zu
Beginn der Veranstaltung eine Erwartungsabfrage
zu machen, um Widerstdnde im Anfangsstadium
zu identifizieren und Offenheit und Transparenz in
Bezug auf die Inhalte, Mdglichkeiten und Grenzen
des interkulturellen/rassismuskritischen Trainings
zu ermdglichen.

Ziel in interkulturellen und/oder rassismuskriti-
schen Trainings ist es, Bewusstsein zu schaffen flr
(rassistische) Strukturen und die eigenen Verstri-
ckungen darin. Es sollen Wege zur Selbstreflexion
gefunden und im positiven Fall Impulse fur eine
Anderung der Haltung gesetzt werden. Dies ist ein
hoher Anspruch und zugleich eine hohe Anfor-
derung an Teilnehmende, die haufig Gber wenig
Erfahrungen in soziologischen Analysen verfligen.
Als Trainer_in ist es Aufgabe, die Teilnehmenden zu
verstehen, aber dennoch klar die eigene Position
zu vertreten, zu konfrontieren und die Teilnehmen-
den bei dieser neuen Aufgabe wertschatzend zu
begleiten. Widerstande sollen als eine Auseinan-
dersetzung mit sich und der Situation gesehen
werden und die institutionelle Ebene mit ihren
Bedingungen muss im Auge behalten werden, um
selbst Reaktionen der Teilnehmenden reflektieren
zu kénnen. Positives Arbeiten mit den Einblicken,
die einem die Teilnehmenden in ihre persénlichen
inneren Prozesse gewahren, ist moglich. Wieder-
stéande sind normal und unter o.g. Erlauterungen
koénnen diese positiv aufgenommen und als
Chance fiir das durchzufiihrende Training und

die Teilnehmenden gesehen werden. Der eigene
Anspruch interkultureller und rassismuskritischer
Bildungsarbeit muss gesehen werden und gibt
den Teilnehmenden die Moglichkeit, scheinbar
untberwindbare Gegensatze im Erleben der
eigenen Realitét einflieBen zu lassen. Alle eigenen
Erkenntnisse und Handlungsmaoglichkeiten sind
perspektivengebunden und es ist eine Fahigkeit,
als Trainer_in die eigene Perspektive zu vertreten,
ohne die Perspektive des Gegenubers abzuwerten.
Die Energie der Teilnehmer_innen — auch die aus
Widerstanden — kann fir die ganze Gruppe positiv
und zum Erreichen der gemeinsamen Ziele nutzbar
gemacht werden.




Reflexionen und Methoden

Migrationsgeselischaft

ie Geschichte als Nationalgeschichte ist
Ddominant und ausgrenzend: ,,Als Kind habe

ich in der Grundschule und auch auf dem
Gymnasium keine Geschichten von Einwanderung
gehort und gelesen, mit denen ich mich hatte iden-
tifizieren kdnnen. Erinnerungen und Geschichten zur
Migration, wie sie fiir mich bedeutsam sind, wurden
in der Schule schlichtweg ignoriert. Migration wird
vorzugsweise als kulinarische Bereicherung wahrge-
nommen, gerne wird das kostliche Essen aus dem
fernen Marokko kredenzt. Das Lied <Meine Tante
aus Marokko....> habe ich gehasst. Im Geschichts-
unterricht in der Schule ging es um die <groBen
Kriege und die groBen Weien méannlichen Herr-
scher>. Migrationsgeschichte wurde nicht thema-
tisiert.“" Migrationserfahrungen gehéren zu den
Biografien der Teilnehmenden und Teamenden oft
dazu. Die Wiirdigung und Entdeckung der eigenen
Migrationsgeschichte oder der Migrationsgeschich-
te von Verwandten und Freunden und Freundinnen
kann eine wichtige Erfahrung sein ....“2. Hierfiir
sollten auch in Fortbildungsveranstaltungen Raume
und Austauschgelegenheiten geschaffen werden.

'.)

In der Ubung ,Landkarte“ kdnnen Zusammenhan-
ge, Verbindungen entdeckt werden, die Familien-
und Herkunftsgeschichte begegnen sich, der
Begriff ,,Migration” bekommt einen persénlichen
Bezug. Der Fokus auf eigene Wanderungen
ermaoglicht einen Perspektivwechsel. Wichtige
Fragen zur Geschichte der Migration kénnen und
mussen reflektiert werden:

Wer erzéhlt aus welcher Perspektive mit wel-

chem Interesse? Wer hat die Deutungshoheit?
Wer wird gefragt und bekommt Raum?

Mit der Methode ,, Timeline“ arbeiten wir auf einer
kognitiven Ebene, um Hintergrund- und Kontext-
wissen zu vermitteln und zu aktivieren.

Der Bereich ,,Flucht und Asyl” spielt eine zentra-
le Rolle in den politischen Diskussionen, in den
Medien, in den Arbeitsfeldern von Professionellen
und Ehrenamtlichen. Um den Stellenwert dieses
Themas als Seismograph fiir eine humane, men-
schengerechte Politik wissend, widmen wir dieser
Gruppe einen extra Text mit Basisinformationen.

' Karima Benbrahim:
Editorial zur IDA-
Infomail 2, Mai 2013,
14.Jg.

2 DGB-Bildungswerk
Thiringen e.V., Bau-
stein zur nicht-rassisti-
schen Bildungsarbeit,
S.318
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Normalitat Migration -
vom ,,Einwanderungsland
wider Willen® (Bade) zum
Auswanderungsland zum
Transmigrationsland

»Heute verfliigen nur sehr wenige Blrger/-innen
ohne Migrationserfahrung Uber ein fundiertes Wis-
sen zur Migrationsgeschichte der BRD und DDR
nach 1945. Gleichzeitig scheint die Mehrheit immer
noch an der Vorstellung von ,Migration als Stérfall‘
festzuhalten. Migration wird weiterhin
nicht als Normalfall begriffen.“® Diese
Einschatzung von M. do Mar Castro Varela
teilen wir, auch aufgrund unserer Erfahrun-
gen in Fortbildungsveranstaltungen. Das
geduBerte Informationsbedirfnis bezieht
sich stark auf Wissen Uber die sog. ,,ande-
ren Kulturen®, um Verhaltenssicherheit zu
erreichen, Fettndpfchen zu vermeiden und
die eigene privilegierte Position unange-
tastet zu lassen. Ein Uberblick zur Geschichte der
Migration wird zumeist mit Interesse und Erstaunen
Uber die mangelnden eigenen Kenntnisse verfolgt
und kann die Augen fir die ,Normalitat Migration®
6ffnen und verdeutlichen, dass der dominante
Geschichtsbegriff erweitert werden muss: deut-
sche Geschichte ist auch Migrationsgeschichte.
Deshalb ist der Stellenwert dieses Kapitels zentral,
zumal der Bezug zur eigenen Biografie Gber
bestimmte Methoden hergestellt wird und eine
Wissens- und Verstandnisbasis flr die weiteren
Kapitel geschaffen werden kann.

Der folgende Grundlagentext nimmt die wichtigsten
Entwicklungen in der Einwanderungsgesellschaft ab
der Jahrtausendwende auf, wobei jeder Versuch, in
diesem Rahmen umfassend zu informieren, ange-
sichts des rasanten Wandels und der Komplexitat
der gesellschaftspolitischen Prozesse zum Schei-
tern verurteilt ist. So ist die Leserschaft aufgefor-
dert, dieses Kapitel stets eigensténdig zu aktualisie-
ren. Hilfreiche Links finden sich am Kapitelende.

Zum gesellschaftlichen Stellenwert des Themas
»Migrationsgesellschaft* schreibt Paul Mecheril:
»---. durch Migration werden Zugehdérigkeitsver-
héltnisse problematisiert. Weil sich diese Prob-
lematisierung auch auf die Frage, wie ,wir‘ leben
md&chten, bezieht, also eine grundsétzliche Ebene
des gesellschaftlichen Zusammenlebens bertihrt,
ist der Diskurs Uber ,Migration’, ,Zuwanderung’,
JAuslander’, ,Multikulturalitat’, ... ein intensiv ge-
flhrter, ideologisierter, politisierter und von Affekten
begleiteter Diskurs.“ Ein Beweis fur das Zutreffen
dieser These ist die aktuelle Auseinandersetzung
um die sog. ,Armutszuwanderung”“ — die neuen
EU-Lander Ruménien und Bulgarien genieBen seit
Beginn 2014 die volle Freiziigigkeit — die sehr kon-
trovers und heftig gefihrt wird, mit populistischer

und rassistischer Hetze in Form von Antiziganismus,
der sich gegen die angeblich homogene Gruppe der
Roma richtet. Aber auch eine Gegenreaktion von
Politik, Padagogik und Wissenschaft ist erfolgt, die
den populistischen Ressentiments sachlich argu-
mentativ den Boden entzieht.

So banal es sich auch anhért, es bleibt doch ein
immer noch notwendiges Mantra: Ein- und Aus-
wanderung hat es hierzulande schon immer
gegeben, je nach wirtschaftlicher und politischer
Lage, aus Glaubensgriinden, aus Verelendung und
Armut, aus politischer und religiéser Verfolgung.
Die jeweiligen Dynamiken ergeben sich aus den
komplexen gesellschaftlichen Entwicklungen und
tragen gleichzeitig dazu bei.

Die Akzeptanz Deutschlands als Einwanderungs-
land und Migrationsgesellschaft war und ist ein
langwieriger Prozess, auch wenn mit erleichterter
Einblirgerung, der Anderung des Staatsbiirger-
schaftsgesetz von 2000 und dem Zuwanderungs-
gesetz von 2005 (korrekt und aussagekréftiger
,Gesetz zur Begrenzung und Steuerung von
Zuwanderung und zur Regelung des Aufenthalts
und der Integration von Unionsbirgern und Aus-
landern® — es geht also immer noch um Abwehr
und Kontrolle) wichtige Schritte eines Paradigmen-
wechsels erfolgten. Durch EU-Offnungsprozesse,
Globalisierung, 6kologische/Naturkatastrophen,
(Burger-)Kriege, Diktaturen und wirtschaftliche Kri-
sen waren und sind Migrationsprozesse Dauerpha-
nomene, die fir alle Staaten und Gesellschaften
eine eigene Dynamik und Herausforderung mit sich
bringen, Deutschland-, Europa- und Weltweit.

Willkommenskultur?

Dabei lassen sich hierzulande durchaus ambivalen-
te Tendenzen erkennen. Einerseits kdnnen wir klare
Signale der Offnung konstatieren: von politischer
Seite ist seit Kurzem die Rede von einer ,,Willkom-
menskultur® fur die herbeigesehnten Fachkréfte
aus dem Ausland (http://bpb.de/apuz/172378/
anmerkungen-zur-willkommenskultur) und sogar
»Anerkennungskultur® fir die schon langer Ansés-
sigen in Form eines Gesetzes zur Anerkennung der
im Ausland erworbenen Berufsabschlisse seit Ap-
ril 2012; die Zusammenarbeit mit und die Stérkung
von Migrantenorganisationen wird gewlinscht und
gefordert; auch die Forderung nach einer interkul-
turellen Offnung der Institutionen/Organisationen
trifft nicht mehr auf massiven Widerstand. Sogar
traditionell konnotierte Institutionen/Organisationen
wie z.B. das Deutsche Rote Kreuz, die Feuerweh-
ren und Sportvereine beispielsweise bemihen sich
um mehr Attraktivitat, nattrlich auch mit Blick auf
ihre Nachwuchsprobleme.

Aber: Nach wie vor gibt es nach bewéhrtem Pola-
risierungsmuster Erwlinschte und Unerwiinschte,
unter scheinbar demografischem und ékonomi-




schem Druck dringend gesuchte ,,nitzliche” Fach-
kraftes (http://migazin.de/2013/05/24/rassismus-
verhindert-willkommenskultur-in-deutschland/)
und ,Sozialschmarotzer”, denen ungeachtet aller
swasserfesten“ Argumente und der Rechtslage
unterstellt wird, lediglich vom bundesdeutschen
Sozialsystem profitieren zu wollen (http://www.
migazin.de/2014/01/13/faktencheck-zahlen-daten-
einwanderung-bulgaren-rumaenen/). Auch existiert
seit den 80er Jahren die sogenannte freiwillige
Rickkehrférderung immer noch, und viele seit
langen Jahren Geduldete missen stets bangen,
abgeschoben zu werden.

Nach wie vor werden Migrantinnen und Migranten
diskriminiert, strukturell, institutionell und individu-
ell, die Vorbehalte und der Rassismus gegenuber
vermeintlichen muslimischen Menschen sind seit
2001 stetig gewachsen. Europa schottet sich bei
zunehmend durchlassigeren innereuropaischer
Grenzen immer stérker nach auBen gegeniber
Fltichtlingen ab, wéhrend — aktuell bedingt durch die
Krisenlagen - die Einwanderung aus den betroffe-
nen slideuropéischen Landern steigt. Das wird von
Politik und Wirtschaft vielfach begriiBt, denn es sind
héaufig die jungen, gut Qualifizierten, aber jetzt dort
Perspektiviosen, die sich als ,Krisenfliichtlinge” auf
den Weg machen (http://www.spiegel.de/spiegel/
print/d-91203388.html und http://www.migazin.
de/2014/03/03/einwanderungsland-im-herzen-eu-
ropas/print/). Der Anteil der Hochqualifizierten unter
den bereits seit 2004 zugewanderten EU-Burgerin-
nen und Biirger im Alter von 25-44 Jahren liegt Uber
dem Durchschnitt der entsprechenden Mehrheits-
bevdlkerung. Zusammen genommen wird das vom
Sachversténdigenrat Integration und Migration SVR
als ,Freizligigkeitsdividende” bezeichnet?. Nach
langem Kampf wird aller Wahrscheinlichkeit nach
die Optionspflicht fir hier geborene Migrantenju-
gendliche laut Koalitionsvereinbarungen aufge-
hoben, allerdings mit Einschrdnkungen; doppelte
Staatsangehdrigkeit, Mehrstaatlichkeit als Norma-
litat bleibt aller Realitat zum Trotz nicht vorstellbar,
denn eine hohe Anzahl Deutscher besitzt mehrere
Staatsangehorigkeiten. Mehrfachzugehérigkeiten
als pragmatische, konfliktfrei gelebte Form ohne
Loyalitdtsprobleme scheinen immer noch nicht
denkbar, geschweige denn anerkannt und wertge-
schétzt zu sein. Dazu Aussagen Betroffener: (http://
www.migazin.de/2013/04/19/ich-tuerke-problem-
integration/print/ und http://www.stuttgarter-zeitung.
de/inhalt.staatsangehdrigkeit-nur-zwei-kaertle-oder-
die-halbe-identitaet.1c759281-9bb8-4913-b579-
6a584afa8c74.html).

Besonders aufschlussreich sind die Vorgange

um den Nationalsozialistischen Untergrund, die
unwiderlegbar und schockierend offenlegen, wie
es um die Haltung der Staatsgewalten gegentiber
Migranten bestellt war. Und nicht zuletzt muss die
rassistische ,Sarrazin-Debatte” erwahnt werden
— eine beklatschte und populistische Positionie-

rung, wie sie zu dieser Zeit nicht mehr fiir méglich
gehalten wurde.

Entgegen aller 6ffentlichen Wahrnehmung war
Deutschland ab 1995 ein Auswanderungsland,
d.h. der Wanderungssaldo war lange Zeit negativ.
Erst 2012 hat die Netto-Zuwanderung von 369.000
Menschen (2014 nach Schatzungen des statisti-
schen Bundesamtes Uber 400.000) ,,.... zum ersten
Mal seit 15 Jahren wieder ein MaB erreicht, das
den demografischen Wandel und seine Auswir-
kungen auf die sozialen Systeme abfedern kann’.
1,08 Mio. sind eingewandert, die meisten aus den
EU-L&ndern Polen, Ruménien, Bulgarien und Un-
garn und 712.000 haben Deutschland verlassen.
Dabei dirfen wir nicht vergessen: der gesamte
EU-Raum ist Migrationsland, viele Polinnen und
Polen z.B. sind nach GroBbritannien migriert, viele
Ruméninnen und Rumanen nach Spanien oder
Italien, die mittlerweile selbst sogenannte ,Krisen-
lander” sind. Der Familiennachzug aus der Turkei
ist riicklaufig, der aus Indien steigend. 37.000
Fachkréfte sind 2012 aus Indien, Kroatien, den
USA und China eingereist, 80.000 Studierende ha-
ben sich im gleichen Jahr in Deutschland aufgehal-
ten (http://www.bamf.de/SharedDocs/Meldungen/
DE/2014/20140115-migrationsbericht-2012.html).

Transmigration

Die Migrationsformen haben sich grundlegend
geédndert: ,Die klassische Gastarbeiterfamilie,
deren Migrationsprojekt auf Riickkehr gerichtet
war, ist inzwischen durch die ,transnationale Fa-
milie* abgeldst worden. ....Migration ist heute eine
dauerhaft mobile Lebenswirklichkeit geworden,
welche die abnehmende Bedeutung von Natio-
nalstaaten, -territorien, -identitaten und —loyalita-
ten beinhaltet. ....Transnationale soziale Rdume
von ehemaligen ,Gastarbeiterlnnen‘ sowie ihren
Nachkommen zeichnen sich dadurch aus, dass
sie sowohl Dimensionen der Herkunfts- als auch
der Ankunftsgesellschaft enthalten. Mit solchen
hybriden Identitaten und Lebensformen werden wir
in Zukunft immer mehr zu tun haben“®. Diese im
Zitat beschriebene Zukunft hat bereits begonnen
und bezieht sich auf nahezu alle Migrationsfor-
men, denken wir nur an die Pendelwanderungen
zwischen Herkunfts- und Ankunftsgesellschaften
bei vielen aus Polen und Ruméanien stammenden
Pflegekraften, unverzichtbar geworden flir hiesige
Familien mit pflegebedurftigen Eltern. In Richtung
Tirkei hat ein ,,Brain-Drain“ eingesetzt: hochqualifi-
zierte, gebildete tlrkeistammige Menschen verlas-
sen Deutschland, um in der Turkei, oft in Istanbul,
eine erfolgreiche Existenz aufzubauen — 2011
waren es 33.000. Als Griinde werden genannt:
Alltagsrassismus, zunehmende Islamfeindlichkeit,
Probleme auf dem Arbeits-und Wohnungsmarkt,
mangelnde Teilhabe und Anerkennung (http://www.
migazin.de/2013/04/05/deutsch-tuerkische-aka-
demiker-ach/). Viele Migrant_innen im Rentenalter

5 6 Mio. Arbeitskréfte
werden nach Berech-
nungen von Arbeits-
marktexperten und
der Bundesregierung
2025 fehlen, jahrlich
werden 120.000 Fach-
krafte bendtigt
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bleiben ihren in Deutschland lebenden Kindern
verbunden und leben mobil in beiden Landern,

je nach Jahreszeit, Gesundheitszustand und
familiaren Bedurfnissen. Aus den krisengeschit-
telten EU-Landern kommen junge, oft qualifizierte
Arbeitssuchende, deren Perspektiven: Bleiben -
Weiterwandern — Zurtickziehen vollig offen sind.

,Das transnationale Paradigma betont die (Mdglich-
keit der) Gleichzeitigkeit von Verbundenheiten zu
mehreren national-kulturellen Kontexten, in der neue
transnationale Raume entstehen.”® Transmigration
Uberschreitet also nationale Grenzen und damit
auch die gewohnte und eingeschliffene Dualitat,
zumal sie sich auch auf mehrere Lander erstrecken
kann. Sie baut auf sozialen Netzwerken auf, spinnt
und spannt sie gleichzeitig weiter. Die modernen
Kommunikations- sowie Transportmittel, die durch-
lassigeren Grenzen spielen dabei eine wichtige Rol-
le. ,<Transnationale Rdume> ... beinhalten intensive
Austauschprozesse. Sie prégen heute das Leben —
und das Familienleben — vieler Migrantinnen.“'°)

Die transnationale Perspektive provoziert einen ent-
scheidenden Paradigmenwechsel: ,Migrant/innen
(werden) ....eher als Subjekte verstanden, die nicht
schlicht Spielbélle konomischer, politischer und
rechtlicher Faktoren sind, sondern Migrationspro-
zesse aktiv mitbestimmen und in diesem Prozess
Identitaten und Zugehorigkeiten herstellen; nicht
selten allerdings unter prekaren Verhaltnissen.“!

Mit ressourcenorientiertem Blick heiBt es weiter-
hin: ,,Migration war immer ein bedeutender Motor
gesellschaftlicher Verdnderung und Modernisie-
rung. Migrant/innen kénnen in dieser Perspektive
als Akteure gesehen werden, die neues Wissen,
Erfahrungen, Sprachen und Perspektiven in unter-
schiedliche soziale Zusammenhénge einbringen
und diese mitgestalten. In Europa und in Deutsch-
land halt sich jedoch hartnackig eine Negativ-und
Defizitperspektive, die Migration vor allem in Ver-
bindung mit Armut und Kriminalitdt als stérend, be-
drohlich und fremd thematisiert.“'? Insofern ist es
nicht weiter verwunderlich, wenn immer noch die
Denkweise des Anwerbestopps von 1971 existiert,
die sich — anstatt Einwanderung als erwlinscht zu
betrachten — im Erlassen einer Reihe von Ausnah-
meregelungen niederschlagt.

Von der Integration zur
Partizipation — ein Gberfalliger
Paradigmenwechsel oder
»Was wollt ihr eigentlich noch
von uns?*

Diese gereizt klingende und mit Sicherheit auch

so gemeinte Frage stellte ein Migrant, der sich
ehrenamtlich im Moscheeverein betéatigte, in einer

Diskussion zum Thema ,Integration” im Rahmen
einer Qualifizierung zum Multiplikator. Sie war an
,uns“ als Mehrheitsangehdrige gerichtet und wirkte
ziemlich irritierend. Plétzlich waren wir ,geothert”,
und was meinte er mit ,noch“? Die Botschaft war
eindeutig: Verschont mich mit diesem Thema - ich
habe mehr als genug flir meine Integration getan.

Von der Wissenschaft und der Seite der Migrantin-
nen und Migranten wird seit einiger Zeit lautstark die
Forderung nach Partizipation und chancengerechter
Teilhabe fiir alle formuliert, um eine Verantwortung
der gesamten Gesellschaft fir das Zusammenleben
bewusst zu machen und einzufordern. Im Ge-
gensatz dazu war das Konzept von Integration im
gangigen Verstandnis einseitig an die migrantische
Bevdlkerung adressiert, die zu Anpassungsleistun-
gen aller Art, allem voran zum ,,Beherrschen® der
deutschen Sprache aufgefordert wurde und wird,
ungeachtet dessen, dass mittlerweile die 3. und 4.
Generation der Arbeitsmigrantinnen und -migranten
heranwéchst und die Migrationswissenschaft von
einem postmigrantischen Blick spricht.

Auch wenn immer wieder betont wurde, Integration
sei eine beidseitige Angelegenheit, so blieb der An-
teil der Mehrheitsgesellschaft doch sehr vage und
schlug sich h&ufig in ehrenamtlichem Engagement
zur Integrationsbegleitung und in Patenschaften
nieder. So wurde Integration zu einer Aufgabe von
Individuen, gesellschaftliche und politische Struk-
turen bleiben davon unberihrt.

»Wer heute Uber Migration spricht, kann nicht nicht
Uber Integration sprechen. Der Integrationsdiskurs
gehort zu den dominierenden gesellschaftlichen
Diskursen. Die Mehrheit ist sich dartiber einig,
dass Integration von Migrantinnen und Migran-
ten nicht nur notwendig ist, sondern auch eben
auch oft nicht gelingt.“*® Der Migrationsforscher
Bade hélt dagegen, dass ,,gelingende Integration
unauffallig sei“'4, also nicht erkennbar und damit
auch nicht faktisch erfassbar. Aber auch das
andert nichts an der der Tatsache ,,dass Integrati-
on Teil einer meritokratischen Politik ist. Wer sich
anstrengt, wird belohnt.“'s Weiterhin stellt Varela
fest: ,Integrationspolitiken kénnen problemlos

als Normalisierungs- und Disziplinierungsregimes
analysiert werden. Sie setzen die Vorstellung von
,integriert’ als normal und richtig durch.“'®

Um auf den zitierten Integrationsunwilligen vom
Anfang des Kapitels zuriick zu kommen, scheint
mir, er hat die ,,Double-bind-Situation“, von der
auch M. do Mar Castro Varela spricht,'” gut erfasst:
wie sehr er sich auch bemtiht, was er auch tut,

er wird nie in Ruhe gelassen werden, er wird nie
richtig dazugehoren.
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Links zum Thema Migration

Allgemeine Informationen:

Bundesamt fur Migration und Fliichtlinge (BAMF)
- Statistiken, aktuelle Zahlen, Migrationsberichte
-  www.bamf.de

Bundeszentrale flir politische Bildung (BpB)

- Ausflhrliche Dossiers zu allen Themen der
Migration/Migrantengruppen, Landerprofile

- www.bpb.de

Bildungswerk Deutscher Gewerkschaftsbund (dgb)
- www.dgb-bildungswerk.de
Link zu:
- www.migration-online.de
Zahlreiche Daten und Fakten zum Thema Migration
und Arbeitswelt, rechtliche Informationen

Rat fur Migration (RfM)

- Der RfM ist ein bundesweiter Zusammenschluss von
Migrationsforscher_innen und Projekttrager des
Mediendienstes Integration

- www.rat-fuer-migration.de

Mediendienst Integration

- Aktuelle Informationen rund um die Themen Migration,
Integration und Asyl in Deutschland

- www.mediendienst-integration.de

Migrationsrecht.net

- Portal von und fiir Fachleute zu den Themen Zuwan-
derungs-, Asyl- und Ausléanderrecht

- www.migrationsrecht.net

MIGAZIN

- Online-Magazin mit aktuellen Informationen und
Stellungnahmen. Erscheint mehrmals wéchentlich.

- www.migazin.de

Fotos:

DOMID

- Dokumentationszentrum und Museum Uber die
Migration in Deutschland e.V.

- www.domid.org/de

Bundeszentrale fir politische Bildung
-  www.bpb.de

Landeszentrale flr politische Bildung Baden- Wirttemberg
- www.lpb-bw.de
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Dorothee Wierling (Hrsg.), Heimat finden. Lebenswege
von Deutschen, die aus Russland kommen, (mit
Glossar, Zeitleiste und rechtlichen Grundlagen)
Hamburg 2004

http://www.koerber-stiftung.de/edition-koerber-

stiftung/programm/erzaehlte-geschichte

- Biographische Erzahlungen von unterschiedlichen
Migrant_innengruppen

Filme:

Vielfalt Mediathek des IDA e.V. und des DGB Bildungswerk
- www.vielfalt-mediathek.de

www.medienprojekt-wuppertal.de

Almanya (Arbeitsmigrantenfamilie), DVD mit kleinem
Sprachfuhrer Turkisch

Tochter des Aufbruchs (Mutter und Téchter)
Mannemer sein (Jugendliche) www.mannemersein.de
Herr Felde und der Wert der Dinge (Aussiedler)

Zum methodischen Vorgehen bei Filmen siehe
http://www.baustein.dgb-bwt.de/PDF/B6-Kino.pdf

Audio:

www.migration-audio-archiv.de,

EXILE Kulturkoordination und WDR

- Horbare und erzahlte Migrationsgeschichte/
Biographien von Migrant_innen

- Das Buch dazu: S. Inci Suvak/J. Herrmann (HG.):
,»In Deutschland angekommen...“, Einwanderer
erzdhlen ihre Geschichte, 2008

www.the-unwanted.com

- Zitate/Biographien/Migrationserfahrungen/Selbstzeug-
nisse von Migrant_innen Das Lernportal “The Un-
wanted” bietet Materialien und Informationen zum
Thema Umsiedlung, Flucht und Vertreibung im Europa
des 20. Jahrhunderts. Durch erzéhlte Lebensge-
schichten von Zeitzeug_innen wird das Schicksal
von Fliichtlingen und Vertriebenen nachgezeichnet
und verstehbar gemacht.

www.swr.de/international

- Multikulturelles Magazin des Sudwestrundfunk (SWR)

- Mehrmals taglich Hintergrundberichte, Kommentare
und Standpunkte zu aktuellen Themen der Integration
und Migration in SWRinfo.
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er seine Heimat verlasst, weil er ver-
Wfolgt wurde oder Verfolgung beflirchten

muss, tut dies nicht freiwillig. Im Jahr
2013 waren nach Einschatzung des Flichtlings-
hilfswerks der Vereinten Nationen (UNHCR) 45
Millionen Menschen auf der Flucht (Flliichtlinge und
Binnenvertriebene). Der weitaus Uberwiegende Teil
sucht im Herkunftsland selbst oder in den
unmittelbaren Nachbarregionen Schutz.
Lediglich 430.000 Fltichtlinge stellten in

Als Konsequenz aus den Erfahrungen
des zweiten Weltkrieges, der nationalso-
zialistischen Gewaltherrschaft und dem
Flichtlingselend der Nachkriegsjahre
wurde 1951 mit der Genfer Fllichtlingskonvention
(GFK) ein volkerrechtlicher Vertrag geschaffen, der
zunachst den européischen Flichtlingen, spater
weltweit verfolgten Menschen Schutz bieten sollte.
Die ,Magna Charta des Fluchtlingsschutzes” wie
die GFK oft genannt wird, wurde inzwischen von
164 Staaten unterzeichnet (Ausnahme immer noch
die USA und die meisten arabischen Staaten; die
Turkei gewahrt nur européischen Flichtlingen
Schutz). Die GFK bildet mit anderen volkerrecht-
lichen Vertragen die Grundlage des Fllichtlings-
schutzes in der Européaischen Union.

Die Genfer Fliichtlingskonvention (GFK)

Zentrale Elemente der Konvention sind

- die Definition des Flichtlingsbegriffs und

- das Non-Refoulement-Prinzip (Verbot der
Abschiebung in den Verfolgerstaat)

Nach Artikel 1 GFK ist ein Fliichtling eine

Person, die ,,aus der begriindeten Furcht vor

Verfolgung wegen ihrer

- Rasse,

- Religion,

- Nationalitat,

- Zugehorigkeit zu einer bestimmten sozialen
Gruppe oder

- wegen ihrer politischen Uberzeugung sich
auBerhalb ihres Landes befindet, dessen
Staatsangehdrigkeit sie besitzt...“

Der Begriff der ,,Rasse” umfasst insbesondere
die Aspekte Hautfarbe, Herkunft und die Zuge-
hdrigkeit zu einer bestimmten ethnischen
Gruppe.

Der Begriff der sozialen Gruppe umfasst u.a.
das Merkmal der sexuellen Orientierung und
das Geschlecht.

Die Verfolgung kann sowohl vom Staat als auch
von nichtstaatlichen Akteuren ausgehen.

Wer aus begriindeter Furcht vor Verfolgung Schutz
sucht, darf im Exil nicht schutzlos sein.

der Europdischen Union einen Asylantrag.

Neben dem Refoulementverbot gewahrt die GFK
deshalb weitere Rechte: Flichtlinge dirfen im
Aufnahmeland arbeiten und erhalten Zugang zu
allen Bildungseinrichtungen und Sozialleistungen.
Der Reiseausweis gewahrt ihnen weitgehende
Bewegungsfreiheit.

Der Flichtlingsschutz Uber die GFK ist inzwischen
vollstandig im deutschen Asylrecht verankert (§ 3
Asylverfahrensgesetz, AsylVfG). Personen, denen
die Fliichtlingseigenschaft gemaB der GFK zuer-
kannt wurde sind inzwischen den Asylberechtigten
nach Artikel 16a Grundgesetz gleichgestellt (§ 25
Absatz 1 und 2 Aufenthaltsgesetz, AufenthG).

Exkurs: Flichtlingsschutz international — euro-
paisch — nationalstaatlich. Welche internationa-
len und nationalen Normen regeln den Flicht-
lingsschutz?

® 1948: Erklarung der Menschenrechte Ver-
abschiedung durch die Generalversamm-
lung der Vereinten Nationen

e 1953: Europaische Menschenrechtskonven-
tion (EMRK) wird in Rom unterzeichnet

¢ 1951: Genfer Flichtlingskonvention verab-
schiedet (GFK)

e 1954: GFK tritt in Kraft (Beschrankung auf
»europaische® Flichtlinge)

e 1969: Zusatzprotokoll zur GFK — weltweite
Geltung

e 1993 , Asylkompromiss“ — kein Grundrecht
auf Asyl bei Einreise aus/Uber ,sichere
Drittstaaten®

¢ 1993: Asylverfahrensgesetz: Beschleuni-
gung des Asylverfahrens

e 2003: Dublin-Verordnung: Regelung der
Zustéandigkeit fur die Durchfiihrung der
Asylverfahren

e 2005: Neuordnung aufenthalts- und asyl-
rechtlicher Regelungen im Rahmen des
Zuwanderungsgesetzes

Uber die Einhaltung dieser Normen wacht auf
europdischer Ebene der Européische Gerichtshof
fir Menschenrechte (EGMR)

Zwei Hiurden mussen fliichtende Menschen Uber-

winden, um in den Genuss eines Aufenthaltsrechts

in Deutschland zu kommen:

1. Sie missen in den Geltungsbereich der ver-
brieften Schutznormen kommen

2. Sie mussen im Exilland einen anerkannten
Flichtlingsstatus oder Abschiebungsschutz
erhalten

Die erste Hiirde ist skizziert mit ,,Festung Europa“:
Die durch den Wegfall der Binnengrenzen in
Europa bedingte verstarkte Grenzsicherung nach
auBen, die Einfihrung der unionseinheitlichen
Visumsplicht fur die Herkunftslander von Flichtlin-
gen, die Vorverlagerung der Kontrollen in Drittlan-




der, die (RicklUbernahme-) Abkommen mit diesen
Staaten, seien es Herkunfts- oder Transitlander fur
Fliichtlinge und nicht zuletzt die europaische Gren-
zagentur FRONTEX dienen primar der Bekdmpfung
der ,illegalen Einwanderung, der organisierten
Kriminalitét, des Schlepperwesens und des Terro-
rismus*“. Im Ergebnis wird Fllichtlingen der Zugang
zum Asylverfahren und zum Rechtsschutz vorsatz-
lich erschwert und vielfach unmdglich gemacht.

Im Vertrag von Amsterdam (1997) wurde neben
dieser europaischen Grenzschutzpolitik auch

eine gemeinsame Asyl- und Migrationspolitik
formuliert. Wahrend der Grenzschutz immer mehr
technisiert und perfektioniert wurde, sind wir von
der Umsetzung gemeinsamer Standards bei der
Aufnahme und Anerkennung von Fllichtlingen
noch weit entfernt. Daher gilt: Die zweite Hiirde
ist das europdische und nationale Asylsystem.
Mit der Dublin-Verordnung wird die Zustandigkeit
fur Asylverfahren auf denjenigen Staat verlagert,
der fur die Einreise ,verantwortlich® ist. Dies sind
insbesondere die stid- und osteuropaischen Mit-
gliedsstaaten (EU-AuBengrenzen). Dieses unsolida-
rische System der Lastenverteilung Gberfordert die
Aufnahmelander und hat betrachtliche Folgen fir
die Qualitat des Asylverfahrens, die Aufnahmebe-
dingungen und die sozialen Standards sowohl fuir
Asylsuchende als auch flir anerkannte Fllichtlinge.

Einheitliches Asylsystem
in Europa?

Neben der GFK erhélt die Europdische Menschen-
rechtskonvention zunehmende Bedeutung beim
Schutz des Lebens und der Gesundheit. Sie ge-
wahrt weitgehende Rechte fir Familien und verhilft
bei der Durchsetzung von Personlichkeitsrechten
und kann so zu einem Aufenthaltsrecht in den
Mitgliedstaaten flihren.

Menschen, denen grausame, erniedrigende oder
unmenschliche Behandlung im Herkunftsland droht
und denen die GFK keinen Schutz bietet, erhalten
inzwischen einen (nahezu) gleichwertigen subsidi-
aren Schutzstatus. Er gilt weiter fir Personen, die
ernsthafte individuelle Bedrohungen des Lebens
oder der Unversehrtheit infolge willklrlicher Gewalt
befiirchten (z.B. in Kriegs- oder Blrgerkriegssitu-
ationen).

Im Rahmen einer ,Vergemeinschaftung des Asyl-
rechts” hat der EU-Ministerrat eine Reihe von
Richtlinien und Verordnungen beschlossen, die
den rechtlichen Rahmen flr die Flichtlingsaner-
kennung, den Ablauf des Asylverfahrens oder die
Gewahrung sozialer Leistungen und Rechte regeln
sollen.

Richtlinien formulieren Mindestnormen, die in
einer Umsetzungsphase von zumeist zwei Jahren

in nationales Recht umzusetzen sind. Sie stellen
somit meist den kleinsten gemeinsamen Nenner
dessen dar, was die Mitgliedstaaten den Fliichtlin-
gen zu gewahren bereit sind.

Verordnungen sind ,europaische Gesetze", die
unmittelbar in den jeweiligen Mitgliedstaaten anzu-
wenden sind.

Dennoch reichen z. B. die Aufnahmebedingungen
von der Inhaftierung wéhrend des Asylverfahrens
bis hin zu Unterbringung in Gemeinschaftsunter-
kinften. Vielfach, so auch in Deutschland, dient(e)
Sozialdumping als ,Abschreckung*: Lebensmit-
telpakete, Einschrankung der Bewegungsfreiheit
durch die sog. Residenzpflicht, Arbeitsverbote,
Schaffung des Asylbewerberleistungsgesetzes.

Die Anerkennungspraxis in den europdischen
Mitgliedstaaten lasst kaum erkennen, dass es die
s0g. ,Qualifikationsrichtlinie” gibt, die die Krite-
rien fr eine einheitliche Fllichtlingsanerkennung
formuliert. Asyl bleibt eine ,Lotterie”, je nachdem,
in welchem Land ein Flichtling seinen Asylantrag
stellt.

In unseriésen Presseberichten wird oft von einer
Anerkennung von gerade mal 1,5% berichtet.
Die Anerkennungsquote wird dabei auf die sog.
Asylberechtigten nach dem Artikel 16a des
Grundgesetzes reduziert. Im Umkehrschluss
werden die anderen Schutzsuchenden als
»Wirtschafts- oder Armutsflichtlinge® diffamiert.

Ein Blick auf die Gesamtschutzquote in
Deutschland zeigt die Realitat: Rechnet man
die Gewahrung von Flichtlingsschutz (13 %)
und die Feststellung von Abschiebungsverbo-
ten — subsididrer Schutz - (13,5 %) nach dem
Aufenthaltsgesetz zu den Anerkennungen nach
dem Grundgesetz (1,2 %) hinzu, haben 2012 in
Deutschland 27,7 % aller Antragsteller nach der
behdrdlichen Entscheidung durch das Bun-
desamt fiir Migration und Flichtlinge (BAMF)
Schutz erhalten (= ,Gesamtschutzquote®).

Rechnet man die ,,anderweitig erledigten® aus
der Gesamtzahl der in Deutschland gestellten
Asylantrage heraus (Asylantrag zurlickgenom-
men und sog. Dublinfélle), kommt man fir
2012 auf eine ,,bereinigte Gesamtschutzquote“
von 35,8 %. Mehr als jeder Dritte erhielt im
Jahr 2012 in Deutschland also internationalen
Schutz. Im ersten Halbjahr 2013 ist die ,,Ge-
samtschutzquote® auf 32,1 % und die ,,berei-
nigte Gesamtschutzquote“ sogar auf 44,2 %
gestiegen.

Nicht bertcksichtigt sind in dieser Statistik
jene Fluchtlinge, bei denen im Klageverfahren
vor dem Verwaltungsgericht festgestellt wurde,
dass das Bundesamt rechtswidrig dem Fliicht-
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ling die Anerkennung verweigert hat. Damit
wirde die Gesamtschutzquote 2013 Giber 50 %
liegen. Letztlich bleiben sogar Uber 80% der
Asylsuchenden langere Zeit oder dauerhaft in
Deutschland.

Das Asylverfahren
(rechtliche Grundlage: das Asylverfahrensgesetz)

Die zustandige Behdrde fiir die Durchflihrung
des Asylverfahrens ist in Deutschland das Bun-
desamt flr Migration und Fliichtlinge (BAMF)
mit Sitz in Nurnberg und mindestens einer
AuBenstelle in jedem Bundesland.

Zentrales Element des Asylverfahrens ist die
Anhdrung, bei der ein Bediensteter des BAMF

den Flichtling nach seinen Asylgriinden befragt.

Bei negativer erstinstanzlicher Entscheidung
droht das Bundesamt dem Asylsuchenden die
Abschiebung fiir den Fall an, dass dieser nicht
innerhalt einer Frist von 4 Wochen Deutschland
verlasst. Die Entscheidung kann durch Klage
beim Verwaltungsgericht angefochten werden
(kein Widerspruchverfahren). Da die Klage in
der Regel ,aufschiebende Wirkung“ hat, dirfen
wahrend des Gerichtsverfahrens keine ,,aufent-
haltsbeendenden MaBnahmen* (Abschiebun-
gen) durchgefiihrt werden.

Die addquate Umsetzung der GFK setzt unab-
dingbar transparente und gerechte Asylverfah-
ren voraus: Nicht immer werden die Fllichtlinge
jedoch durch eine unabhangige Verfahrensbe-
ratung auf eine qualifizierte Anhérung vorbe-
reitet, nicht in jedem Verfahren ist ein effektiver
Rechtsschutz einschlieBlich Zugang zu Rechts-
anwalten gesichert.

Wer trotz Ablehnung seines Asylantrags nicht
freiwillig ausreist und auch nicht zwangsweise
auBer Landes gebracht wird, wird ,,geduldet®

(vorlibergehende Aussetzung der Abschiebung).

In Deutschland leben (Stand Ende 2013) etwa
90.000 Geduldete. In der Vergangenheit gab es
immer wieder sog. Bleiberechts- oder Altfallre-
gelungen, die es langjéhrig Geduldeten unter
bestimmten Bedingungen (wirtschaftliche und
soziale Integration) erméglichten, ein (legales)
Aufenthaltsrecht zu erwerben.

Positive Entscheidungen des Bundesamts oder

des Verwaltungsgerichts kdnnen so aussehen:

¢ Asylberechtigung nach Artikel 16a Grund-
gesetz

e Flichtlingsschutz nach der GFK (Fliichtlings-
eigenschaft)

e Subsidiarer Schutz (Abschiebungsverbote)

Die drei Schutzformen vermitteln einen zu

néchst befristeten Aufenthalt von bis zu drei
Jahren. Zugang zu Arbeit, Bildung und Sozial-
leistungen entsprechen dem, was deutschen
Staatsangehdrigen gewahrt wird. Asylberechtig-
te und Flichtlinge nach der GFK erhalten einen
sblauen Flichtlingspass®. Subsididr Geschitzte
bendtigen flr den Aufenthalt in Deutschland
einen Pass ihres Landes.

Asylsuchende und Geduldete sind zunachst fiir
9 bzw. 12 Monate vom Arbeitsmarkt ausge-
schlossen. Danach gilt fir bis zu 4 Jahren das
sog. Nachrangigkeitsprinzip (Arbeitsstelle nur
dann, wenn kein bevorrechtigter Deutscher
oder Unionsbdrger fur die Stelle zur Verfigung
steht). Fir sie gilt das Asylbewerberleistungsge-
setz mit Einschrankungen bei Sozialleistungen
und der Gesundheitsversorgung.

Paradigmenwechsel -
Deutschland ist ein
Einwanderungsland

Mit der Erkenntnis, Deutschland sei ein Einwande-
rungsland, begann eine neue Etappe im Migrati-
onsgeschehen in Deutschland. Zunéachst wurde
das Zuwanderungsgesetz verabschiedet (2005),
ein Integrationsgipfel institutionalisiert, Integration
als gesellschaftspolitische Aufgabe anerkannt.

Zentrales politisches Credo bleibt jedoch die Steu-
erung und Begrenzung des Zuzugs von Auslan-
dern. Es dauerte immerhin acht Jahre, bis neben
der Zuwanderung von Hochqualifizierten auch
Erleichterungen bei Facharbeitern geschaffen wur-
den. Nachdem lange die sprachliche Integration im
Vordergrund stand, wird mit dem Berufsqualifikati-
onsfeststellungsgesetz (BQFG) auch die berufliche
Integration in den Fokus genommen.

Legaler Aufenthalt
oder Duldung

Konnte man integrationspolitisch noch von einem
Paradigmenwechsel reden, so stieB die Umset-
zung humanitarer Verpflichtungen (insbesondere
bei der Aufnahme und Unterbringung von Fliicht-
lingen), im Aufenthalts- und Asylverfahrensrecht
auf breite Kritik der Verbande: Kettenduldungen
wirden abgelehnte Asylbewerber Uber Jahre hin-
weg zu Menschen zweiter Klasse abstempeln. Die
Erteilung von Aufenthaltstiteln als Voraussetzung
fur einen rechtmaBigen Aufenthalt wird weiter an
hohe Anforderungen geknupft. Die ,,voriibergehen-
de Aussetzung der Abschiebung®, wie die Duldung
im juristischen Jargon heiBt, begriindet keinen
rechtmaBigen Aufenthalt. Sie wird z. B. erteilt,
wenn der betroffene Flichtling krank ist, keinen




Pass besitzt, staatenlos ist oder sein Herkunftsland
sich weigert, ihn aufzunehmen.

Trotz positiver Ansatze (Verringerung der Aufent-
haltstitel, Hartefallregelung, weitgehende Uber-
nahme der GFK in nationales Recht, s. 0.) bleibt
die alte Struktur und Intention des Auslanderge-
setzes auch nach diversen Anderungen durch
sog. Richtlinienumsetzungsgesetze erhalten. Das
Aufenthaltsgesetz dient immer noch der ,,Gefah-
renabwehr®. Auch mit der Schaffung von Integ-
rationsministerien bleiben die zusténdige Stellen
LH#Auslander“-behorden.

~Freiwillige* Rickkehr,
Abschiebung oder Leben in
der lllegalitat

Wer als abgelehnter Asylbewerber und langjéhrig
geduldeter Fllchtling nicht das Gliick hat, die
strengen Voraussetzungen fir eine Bleiberechts-
regelung zu erflllen, lebt als Geduldeter oft Uber
Jahre hinweg in standiger Angst vor Abschiebung.
Menschen, die die Rickkehr selbst organisieren,
werden durch diverse ,Ruckkehrpramien® oder
Reintegrationshilfen untersttitzt bzw. motiviert.
Werden Flichtlinge zwangsweise zurlickgefihrt,
hat dies eine Einreisesperre von mehreren Jahren
zur Folge.

Wéhrend Geduldete und Asylbewerber nach der
Rechtsprechung des Bundesverfassungsgerichts
Anspruch auf ein menschenwirdiges Leben haben
(,Menschwirde ist integrationspolitisch nicht
relativierbar”) — gilt dies fir illegal in Deutschland
lebende Flichtlinge nur sehr eingeschréanki.

Davon betroffen sind vor allem ehemalige Asylsu-
chende, die aufgrund drohender Abschiebung ,,un-
tertauchen®. Ebenso leben Opfer von Menschen-
handel, die flr einen anderen Beruf angeworben
und dann zur Prostitution gezwungen werden,
Uber Jahre in dieser meist ausweglosen Situation.
Menschen, die ihr Aufenthaltsrecht von einem
deutschen oder legal hier lebenden auslandischen
Partner ableiten und deren Ehe scheitert, bevor
sie ein eigenstandiges Aufenthaltsrecht erworben
haben, sehen vielfach in einem illegalen Aufent-
halt die einzige Chance, weiter in Deutschland zu
bleiben.

Das Leben in der ,Schattenwelt® macht jede
Alltagssituation zum Problem oder zur Gefahr:
Schulbesuch der Kinder, medizinische Versorgung,
Geburt eines Kindes, Arbeitsaufnahme, Woh-
nungssuche.

In stdndiger Angst vor Entdeckung leben die sog.
sllegalen” unter menschenunwirdigen Bedingun-
gen, sind potentielle Opfer von Ausbeutung und
Betrug. Ohne regulére Miet- und Arbeitsvertrage
genieBen sie nur sehr eingeschrankten Rechts-
und Versicherungsschutz und sind so der Willkur
und ausbeuterischen Konditionen von Vermietern
und Arbeitgebern ausgesetzt.

Viele Menschen sind immer noch irrtimlich der
Auffassung, dass sie sich durch Beratung und Un-
terstlitzung von Menschen ohne legalen Aufenthalt
strafbar machen. Doch fir viele Organisationen
gehort es inzwischen zur alltaglichen Arbeit, Men-
schen ohne Aufenthaltspapiere zu beraten, sie bei
der Durchsetzung ihrer rechtlichen Anspriiche zu
unterstiitzen und ihnen grundlegende Sozialleis-
tungen zu gewahren. Dies muss nicht grundsatz-
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lich dazu fihren, dass die Betroffenen ihre Identitat
offenbaren und damit der Gefahr ausgesetzt sind,
abgeschoben zu werden.

Jenseits einer auf dauerhaften legalen Aufenthalt
fixierten Integrationspolitik kann so auch das
Leben in der aufenthaltsrechtlichen lllegalitat
Integration befoérdern. Dies gilt vor allem, wenn

es Menschen ohne Aufenthaltspapiere gelingt, an
pragenden Lebensbereichen der Gesellschaft teil-
zunehmen (Arbeiten, Wohnen, Erziehung, Bildung
und Ausbildung, Recht und Politik, Medien, soziale
Netzwerke). Wichtige Voraussetzung von Integ-
ration ist Bildung. Daher gilt es, alle Hirden zu
beseitigen, die fir diese Menschen den Zugang zu
Schulen und Kindertagesstatten behindern.

Wichtige Links:

http://www.proasyl.de/fileadmin/fm-dam/g_Archiv/Euros-
tat_ PM_24.3.2014.pdf Verteilung der Flichtlinge in Europa
www.proasyl.de alle wichtigen Informationen, Broschiiren,
Plakate

http://www.bamf.de/SharedDocs/Anlagen/DE/Publika-
tionen/Broschueren/bundesamt-in-zahlen-2013-asyl.
pdf?__blob=publicationFile aktuelle Zahlen

www.asyl.net Lander, Rechtsprechungsdatenbank,
Arbeitshilfen

Literatur:

Sebastian Krumbiegel (Hg.): Hoffnung séen. Lebensge-
schichten von Flichtlingen, Hamburg 2005

Gabriele del Grande: Das Meer zwischen uns. Flucht und
Migration in Zeiten der Abschottung, herausgegeben von
borderline europe e.V. und dem Forderverein PRO ASYL e.V.

Filme:

Bon Voyage: kurzer Trickfilm, 6 Min. zum Fluchtweg von
der Wiste Uber das Meer, www.emzbayern.de

Welcome, 110 Min.: Seit tiber drei Monaten ist der
irakische-kurdische Teenager Bilal schon auf der Flucht.
Er hat sein Land verlassen, nachdem seine Freundin Mina
kurz zuvor nach England emigriert ist, um sie wieder-
zusehen. Doch an der Nordkiiste Frankreichs nimmt
seine Reise ein abruptes Ende. Bilal und seine Freundin
trennt nun der Armelkanal. Bilal ist in Calais gestrandet.
Kurzentschlossen sucht der Junge das 6rtliche Hallenbad
auf, um das Schwimmen zu trainieren. Hier lernt er den
Schwimmlehrer Simon kennen. Heimlich unterrichtet er
den jungen Kurden im Kraulen ... Geschichte eines illega-
len Fluchtlings in Frankreich, der Gber den Armelkanal zu
seiner Freundin schwimmen méchte.

Le Havre, ein zugleich politisch-kdmpferischer wie
poetisch-marchenhafter Film von Aki Kaurismaki:

Als Marcel Marx, Bohemien und Schuhputzer, in seinem
frei gewahltem Exil, der Hafenstadt Le Havre zufallig

dem minderjéhrigen Fluchtling Idrissa begegnet, sieht

er sich gezwungen, sich erneut gegen die menschliche
Gleichgultigkeit zu erheben. Seine einzigen Waffen sind
sein unerschiitterlicher Optimismus und die ungebrochene
Solidaritat der Mitbewohner seines Quartiers.




Methode: Timeline

In dieser Ubung geht es um die Vermittlung von Ereignissen der Zuwanderung in Deutschland nach 1945
anhand eines Kurzvortrags. Im Anschluss wird in Kleingruppenarbeit das Gelernte mit eigenen Erfahrungen
verknUpft.

e Zuwanderung Deutschland als Einwanderungsland erfahrbar machen

¢ Vermittlung von Wissen und Zusammenhéngen zum Thema Zuwanderung

e Bewusstwerdung Uber gesellschaftliche, politische und padagogische Entwicklungen

e Multiperspektivischer Blick in Bezug auf Migration

e Herstellung beruflicher und personlicher Bezlige zum Thema

Ziel/-e

60 bis 90 Minuten Zeit

e Zeitleiste, Tabelle zur Migrationsgeschichte Material
e ausgewahlte Ereigniskarten mit unterschiedlichen Farben, ggf. Bildmaterial zur Veranschaulichung (links)

e Metaplankarten, Flipchartpapier, Stifte

Die Teilnehmer_innen sitzen im Halbkreis. In der Mitte befindet sich die Zeitleiste mit Jahreszahlen und den An|eitu ng
Kategorien in unterschiedlichen Farben.

® Phase der Einwanderung

» Okonomische und gesellschaftspolitische Situation

e Politische (Re)Aktionen

e Arbeitsmigration

e Flucht und Asyl

e Vertriebene/Aussiedler_innen

e Entwicklung in der Padagogik/Sozialen Arbeit

Die Leitung tragt ausgewahlte Ereignisse zu den einzelnen Phasen und Kategorien vor und platziert sie auf

der Zeitleiste. Dabei werden die Ereigniskarten den Kategorien entsprechend zugeordnet. Hilfreich ist eine

farbliche Unterscheidung der Kategorien.

Es ist empfehlenswert, vorab eine Auswahl an Ereignissen vorzunehmen und die inhaltliche Ausrichtung und

den Umfang an Informationen an die jeweilige Zielgruppe anzupassen. Ansonsten besteht die Gefahr, dass

die Aufmerksamkeit der Teilnehmer_innen nachlasst. AuBerdem ist es denkbar, eine Auswahl an Kategorien

vorzunehmen. Unverzichtbar ist allerdings die Kategorie ,,Phase der Einwanderung®.

Mdochte man die Ressourcen der Teilnehmer_innen verstéarkt nutzen, stellt die Leitung lediglich die Phasen Variante
der Einwanderung und die unterschiedlichen Formen von Migration (Arbeitsmigration/Flucht und Asyl sowie
Aussiedlung/Vertreibung) vor und platziert diese auf der Zeitleiste. Im Anschluss bittet sie die Teilnehmer_in-

nen, sich einer bestimmten Phase, bzw. Dekade zuzuordnen und in Kleingruppenarbeit migrationspolitische

Ereignisse und Entwicklungen, sowie (migrations)padagogische Diskurse zusammenzutragen und die einzel-

nen Punkte auf jeweils ein Kartchen zu schreiben. (20 bis 30 Minuten)

Im Plenum werden die einzelnen Kértchen vorgestellt und entlang der Zeitleiste platziert. Nach jeder Phase

kénnen die Ergebnisse aus den Kleingruppen durch die Leitung und die Teilnehmer_innen der anderen

Gruppen ergénzt werden (30 bis 60 Minuten).

Wir empfehlen, die Tabelle nach Méglichkeit zu aktualisieren. Hinweis
Nach dem Kurzvortrag gehen die Teilnehmer_innen in Einzelarbeit. Auswertung

Fragestellung: Mein personlicher/beruflicher Bezug zum Thema Migration. Maximal 3 Stichpunkte auf Kart-
chen (5-10 Minuten).

AnschlieBend Kleingruppenarbeit mit 3-4 Personen. Gegenseitige Vorstellung der Ergebnisse.
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Migrationsgeschichte der
Bundesrepublik Deutschland

1945 - 1961 Einwanderung von Deutschen

Okonomische und
gesellschaftspolitische
Situation

1945-1949:

Kein funktionierender Staat,
Bevdlkerung verarmt und ist
auf sich zurtickgeworfen

,Care“-Pakete
Marschallplan

Politische (Re)Aktionen

5. Juni 1945:

»Berliner Erklarung*,
,Potsdamer Konferenz*
Besatzung durch die Sieger-
méchte

Entnazifizierung und
Demokratisierung von
Behorden und Bevolkerung

Arbeitsmigration

1955:
erste angeworbene italienische
Arbeiter

Flucht und Asyl

1949:

Art. 16a GG

Grundrecht auf Asyl, begrin-
det aus den humanitaren und
historischen Verpflichtungen
der BRD

1951:

Abkommen Uber die Rechts-
stellung der Fllchtlinge
»Genfer Flichtlingskonvention®

1953:

Bundesdienststelle fir die
Anerkennung ausléndischer
Flichtlinge in Nurnberg nimmt
Arbeit auf

Aussiedler/Vertriebene

1949:

§116 GG

Wer ist Deutsche/Deutscher?
1952:

Grundung ,,Bund der Vertrie-
benen®,

Grindung von Landsmann-
schaften

Bis 1960:

12 Mio. Flichtlinge und
Vertriebene aus osteuro-
paischen Staaten, ca. 25%
der Gesamtbevélkerung

Bis 1961:

3,1 Mio. Menschen kommen
aus der DDR in die BRD
400.000 Menschen wandern
in die DDR aus

Entwicklung in der
Padagogik/
Sozialen Arbeit

Fluchtlingsfirsorge

keine pad. Konzepte fur
Einwanderung




1955 - 1973 Staatlich organisierte Anwerbung

Okonomische und
gesellschaftspolitische
Situation

Ab 1961:

Wiederaufbau voll im Gange,
Wirtschaftswunder und
Vollbeschaftigung

1961:

Bau der Berliner Mauer und
fehlender Zuzug ostdeutscher
Arbeitskrafte

Politische (Re)Aktionen

Erster Anwerbevertrag mit
1955: Italien

1960: Spanien, Griechenland
1961: Turkei

1963: Marokko, Stidkorea
1964: Portugal

1965: Tunesien

1968: Jugoslawien

1965: Verabschiedung des
Ausléndergesetzes

Arbeitsmigration

1955 - 1973:

14 Mio. Manner und Frauen
kommen als Arbeitsmigrant_
innen in die BRD,

11 Mio. kehren zurlick in ihre
Heimatlander

Rotationsprinzip (2 Jahre),
bewahrt sich nicht aus Sicht
der Arbeitgeber, wird bald
aufgehoben

DDR: ab 1965 geringe Anwer-
bung in sozialistischen Bruder-
landern: Polen, Ungarn, Kuba,
Vietnam, Angola, Mosambik,
Aufnahme von Studierenden
und Lehrlingen

Flucht und Asyl

Asylbewerber_innen

kommen vornehmlich aus den
Ostblockstaaten aufgrund
politischer Ereignisse
(-Ungarn Aufstand®,

»Prager Frihling®)

sowie aus Diktaturen im
europaischen Raum und in
Lateinamerika

Anerkennungsquote liegt bei
80%

Aussiedler/Vertriebene

Eiserner Vorhang, keine durch-
lassigen Grenzen zwischen
Ost- und Westblock

Trotz rechtlicher Grundlage
keine Moglichkeit der Ausreise
bzw. Einreise von Aussied-
ler_innen

Entwicklung in der
Padagogik/
Sozialen Arbeit

Bildungseinrichtungen gehen
von baldiger Ruickkehr der
Auslander und ihrer Kinder
aus, keine soz./pad. MaB-
nahmen

Mitte 60er:

Allgemeine Schulpflicht aus-
landischer Schiiler_innen mit
gesichertem Aufenthaltsstatus

1964:

Beschluss in der Kultus-
ministerkonferenz gibt
Doppelperspektive vor:
schulische Integration durch
Regelunterricht und Vorberei-
tungsklassen. Aber auch die
Bewahrung der ,,Rickkehr-
fahigkeit durch muttersprach-
lichen Ergédnzungsunterricht
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1973 — 1989 Begrenzung der Einwanderung

Okonomische und
gesellschaftspolitische
Situation

1973:

Erste ,Olkrise®,

Anstieg der Arbeitslosigkeit;
Rezession fuhrt zu heftigen
Diskussionen Uber volkswirt-
schaftliche Kosten und Nutzen
der Arbeitsmigration

80er Jahre:

Beginn des Multikulturalismus,
zivilgesellschaftliche Anstren-
gungen, Migrant_innen in

die deutsche Gesellschaft zu
integrieren. Gewerkschaften
fordern mehr Rechte fir aus-
landische Arbeitnehmer_innen

Aufkeimen von Rechtsextre-
mismus

1983:

Grundung der Partei

»,Die Republikaner*
Weigerung der Politik,
Deutschland als Einwande-
rungsland anzuerkennen

Politische (Re)Aktionen

1973:

Anwerbestopp, gilt bis heute
1978:

Heinz Kihn (SPD) wird

1. Auslanderbeauftragter der
Bundesregierung: Kihn-
Memorandum mit Forderun-
gen zur Integration/Chancen-
gleichheit bleibt folgenlos

1983:

Rickkehrpramien — Gesetz zur
Férderung der Ruckkehrbereit-
schaft von Arbeitsmigranten
(RUickzahlung des Arbeit-
nehmeranteils zur Renten-
versicherung, der Anteil der
Arbeitgeber wird den Kassen;
»geschenkt”) Beratungsan-
spruch gilt bis heute

Demagogische Wahlkampfe
Reform des Asylrechts und
~Kampf“ gegen dessen
,Missbrauch”

Arbeitsmigration

Ab 1973:

Anwerbestopp verstarkt den
Familiennachzug und Dauer-
aufenthalt.

1973:

3,97 Mio. — 1989: 4,9 Mio.,
Auslander_innen, davon

1,7 Mio. Arbeitnehmer_innen
Rund 46% leben seit

10-20 Jahren i. d. BRD,

14% langer als 20 Jahre.

Restriktive Gesetzgebung zum
Familiennachzug (Erhéhung
des Nachzugsalters)

Ab 1986 hat die DDR verstéarkt
durch Staatsvertréage Arbeiter
aus Vietnam, Kuba, Algerien,
Angola, Mosambik angewor-
ben,

1989 leben dort 90.000
Vertragsarbeiter

Flucht und Asyl

1982:
Asylverfahrensgesetz tritt
in Kraft (Regelungen zur
Beschleunigung des Asyl-
verfahrens)

Ende der 80er Jahre:
Uber 100.000 Fluchtlinge
beantragen jahrlich Asyl
(,Boat-People”,

polit. Flichtlinge aus
+Entwicklungslandern®)

1985:
die Anerkennungsquote fallt
auf 29%

Aussiedler/Vertriebene

Ab 1986:

Gorbatschow wird Prasident
der Sowjetunion: Glasnost,
Perestroika

Grenzen werden durchléssiger,
Aussiedler_innen aus UDSSR,
Rumanien

Zahl der Ausreiseantrage
wachst

Entwicklung in der
Padagogik/
Sozialen Arbeit

Reaktion auf die Arbeits-
migration/Familiennachzug
beginnt. Erste padagogische
Ansétze, Konzepte, Strategien
formieren sich

Einflihrung muttersprachlicher
Asyl- und Migrationsberatung
»Auslédnderpadagogik®“ und
Auslandersozialarbeit
entstehen

,Deutsch als Zweitspra-
che" geréat in den Fokus, die
MaBnahmen sind kompen-
satorisch, Defizitansatz

48




1989 - 1992 Politisch geférderte Einwanderung von Spataussiedler_innen

und restriktive Asylpolitik

Okonomische und
gesellschaftspolitische
Situation

1989:

Offnung des ,,Eisernen
Vorhangs*, fortschreitender
politischer u. wirtschaftlicher
Zusammenbruch des Ost-
blocks

1989: Mauerfall

1990: Wiedervereinigung
Zuzug von 111.150 Rumanien-
deutsche nach dem Sturz
Ceaucescus

Ab 1991:
Krieg in Ex-Jugoslawien, fast
10 Jahre lang

Fortgesetzte Politisierung der
LAuslanderfrage”

Politische und 6ffentliche
Debatten, die Zahl der Asyl-
bewerber_innen zu reduzieren

Anstieg der Auslanderfeind-
lichkeit in der Bevolkerung
und gewaltsame Ubergriffe auf
Auslénder_innen: Solingen,
Molin, Hoyerswerda
Wahlerfolge der Republikaner

1992:

Hohepunkt der Einwanderung
mit ca. 1,5 Mio. Zuzlgen,
davon ca. 440.000 Asyl-
bewerber_innen

Politische (Re)Aktionen

1990:

Reform des Auslénder-
gesetzes, Erleichterung der
Einblrgerung und mehr
Rechtssicherheit flir Zuwande-
rer_innen

1990:

Schengener Abkommen:
Aufhebung der innereuropé-
ischen Grenzkontrollen und
Visa-Vorschriften, gemein-
same MaBnahmen zur inneren
Sicherheit innerhalb der EU.
Kontrollen nur an Europas

1990:
Anwerbestopp-Ausnahme-
verordnung, um den Bedarf
an billigen Arbeitskraften
abzudecken

AuBengrenzen
Arbeitsmigration Rickkehrférderung von Werkvertrage, Saisonarbei-
Migranten mit Bleiberecht ter_innen (Polen),
bleibt erhalten ~Spezialist_innen”
Flucht und Asyl 1989 beantragen 121.318 1990: Die Anerkennungsquote nach

Flichtlinge Asyl in Deutsch-
land

193.063 Flichtlinge beantra-
gen Asyl in Deutschland
1992: 440.000

§ 16a liegt bei 3-5%

Aussiedler/Vertriebene

1989/1990:
Flucht und Ubersiedlung von
ca. 582.000 DDR-Burgern

Geforderte Einwanderung.
,Status-Deutscher” aus dem
ehemaligen Ostblock

1990: starker Anstieg der
Zuzugszahlen von Aussiedler_
innen (Einreise von 440.000)

Entwicklung in der
Padagogik/
Sozialen Arbeit

Kritik der Defizit- und Sonder-
perspektive der Auslander-
péadagogik

Grenzen der Wirksamkeit
kompensatorischer MaB-
nahmen werden thematisiert

Interkulturelle Padagogik:
Interkulturalitat und die
Begegnung mit dem
L#Anderen“ werden als
Bereicherung verstanden,
Antirassismusarbeit

Ruckkehrberatung
Austauschprogramme
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1992 - 2000 negativer Einwanderungssaldo, negatives Klima

Okonomische und
gesellschaftspolitische
Situation

1992 - 1996:

Anstieg der Arbeitslosigkeit
auf 12%, bei Migrant_innen
ca. doppelt so hoch,
Automatisierung der Arbeits-
welt, in der Industrie
weniger Arbeitsplatze fir
Nicht-Qualifizierte

Zuwanderung, Begrenzung,
Integration und Rickkehr

sind gesellschaftspolitische
Themen: ,Das Boot ist voll!*

Infolge von Kriegen —
Golfkrieg,

Kriege in Ex-Jugoslawien
erhdhte Fllchtlingszahlen

Politische (Re)Aktionen

1993:

»Asylrechtsreform*, Anderung
des Grundgesetzes Art.16a
schrankt das Recht auf Asyl
ein (Asylkompromiss)
Einflhrung der ,Drittstaaten-
regelung“ und des ,Flug-
hafenverfahrens®, was einer
faktischen Abschaffung des
Grundrechts auf Asyl
entspricht.

»Festung Europa“

1993:

Quotenregelung flr Spét-
aussiedler_innen auf 200.000
pro Jahr,

Nachweis v. Sprachkennt-
nissen im Ausreiseort

1998: Vorrangprinzip auf dem
Arbeitsmarkt fiir Deutsche,
EU-Burger_innen und
Gleichgestellte.

Weiterhin Arbeitsverbot fir
Asylbewerber

Arbeitsmigration

1998:

7,3 Mio. Auslander_innen inkl.
1,4 Mio. Kinder ohne deutsche
Staatsbirgerschaft und dauer-
haftes Bleiberecht

Flucht und Asyl

Nach Anderung des Asylrechts
Riickgang der Asylantrage
1992: ca. 440.00

1999: ca. 138.319

1992 - 1996:
Burgerkriegsflichtlinge aus
dem ehemaligen Jugoslawien.
BRD nimmt 350.000 bosni-
sche und 25.000 kosovarische
Flichtlinge auf

Asylbewerberleistungsgesetz
tritt in Kraft, ,,Essenspakete”,
Sach- statt Geldleistungen.

Ab 1991 humanitare Aufnahme
von jud. Kontigentfllichtlingen

Aussiedler/Vertriebene

1991 - 2006:
rund 1.9 Mio. einreisende
Spataussiedler_innen

werden aufgrund der wach-
senden Anzahl zunehmend
als ,,Problemgruppe® wahr-
genommen

Wer nach 31.12.1992 geboren
wurde, bekommt keinen Aus-
siedlerstatus anerkannt

Entwicklung in der
Padagogik/
Sozialen Arbeit

Interkulturelle Padagogik
etabliert sich als eigen-
sténdiges erziehungswissen-
schaftliches Fachgebiet.

Interkult. Pad. vollzieht
Perspektivwechsel: weg
vom Defizitblick hin zur Kritik
und Analyse padagogischer
Institutionen und Bildungs-/
Sozialpolitik

Finanzmittel des Landes
Ba-Wi und damit auch des
Bundes (Koppelung) flr
muttersprachliche u. Sozial-
beratung werden gestrichen




2000 - 2005: Erste wichtige Schritte in Richtung Anerkennung der

Migrationsgesellschaft

Okonomische und
gesellschaftspolitische
Situation

Ab 2000:

Arbeitslosigkeit liegt bei 10%
und ist bei der migrantischen
Bevdlkerung doppelt so hoch

Arbeitskraftemangel im
Bereich Ingenieurswesen,
IT-Personal, Pflege/Medizin,
Handwerk

2005:

Anteil der auslandischen
Bevolkerung liegt bei 8,8%,
7,3 Mio.
sMigrationshintergrund” als
Kategorie wird eingeflihrt

Anschlag vom 11. Sep. 2001,
Angst vor Islamismus,
wachsender antimuslimischer
Rassismus

Diskussion um Sicherheit wird
mit Debatte Gber Einwande-
rung verknupft,
Rasterfahndung eingefiihrt

Politische (Re)Aktionen

2000:

Reform des Staatsangehorig-
keitsrechts. Erwerb der deut-
schen Staatsangehdrigkeit
durch Geburt (,Standort-
prinzip®, ,,Jus Soli“) ,,Options-
pflicht“, d.h. doppelte Staats-
angehdrigkeit bis zum 23.
Lebensjahr.

Erleichterte Einblrgerung flr
Erwachsene (ab 8 J. Aufent-
halt), aber auch Einblrge-
rungstest.

2000:

,Green Card“, zeitlich be-
fristete Arbeitserlaubnis fur
auslandische IT-Fachkrafte,
Pflegekrafte aus Osteuropa

2005:

»Gesetz zur Steuerung und
Begrenzung der Zuwande-
rung“:

Reduzierung der Aufenthalts-
titel, erleichterte Einbirgerung,
verpflichtende Integrations-
kurse, Migrationserstberatung
(MEB) werden neu installiert.
Ehegatten Deutscher missen
Sprachkenntnisse im Ausreise-
land nachweisen

Arbeitsmigration

2000-2004
werden 17.777 Green Cards
vergeben

Flucht und Asyl

Rickgang d. Asyl-Erstantrage
2000: 78.564
2005: 28.914

Rickflhrung von Kontingent-
flichtlingen aus Bosnien

ca. 200.000 jud. Kontingent-
fliichtlinge aus der ehemaligen
Sowijetunion leben in Deutsch-
land

Aussiedler/Vertriebene

Zahlen der Einreiseantrage
sinken und stagnieren

2000: 95.000
2006: 7.747

Entwicklung in der
Padagogik/
Sozialen Arbeit

Interkulturelle Offnung soll
Querschnittsthema fiir alle
(sozialen) Einrichtungen
werden

Fortbildungen zum Thema
HInterkulturelle Kompetenz“
stoBen auf verhaltenes
Interesse

Projektférderung anstelle von
Regelfinanzierung nimmt zu.
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Ab 2006 Integrationskonzepte, Zuwanderung aus Sud- und Osteuropa,

EU-Krise

Okonomische und
gesellschaftspolitische
Situation

,Leitkultur“-Debatte um
fehlende Integrationsbereit-
schaft u. sog. ,Parallelgesell-
schaften”

~Sprachdefizite* weiterhin im
Fokus

Ab 2005:

allméahliche Anerkennung
Deutschlands als Einwande-
rungsland

2010:
Bundesprasident Wulff: ,,Der
Islam gehdrt zu Deutschland!®

2010:

»Sarrazin-Debatte” |0st heftige
Diskussion um Integrations-
politik und Rassismus aus

2001-2011

Morde des NSU/National-
sozialistischer Untergrund an
Migranten

Tétersuche im migrant. Milieu

Politische (Re)Aktionen

2006:

1. Integrationsgipfel 2006:
1. Deutsche Islamkonferenz,
Konferenzen finden jéhrlich
statt

2006:

Das Allgemeine Gleichbehand-
lungsgesetz (AGG) tritt in Kraft,
LAntidiskriminierungsgesetz“
(Antwort auf EU Richtlinie)

2007:

2. Integrationsgipfel und
Vorstellung des Nationalen
Integrationsplans. Bundes-
lander erstellen eigene
Integrationsplane

2007:

Reform des Zuwanderungs-
gesetzes, Kernpunkte:
Anpassung des Ehegatten-
nachzugs mit Mindestalter und
Nachweis einfacher Sprach-
kenntnisse im Ausreiseland
(A1) vor Einreise in die BRD

2012:

Verabschiedung des Gesetzes
zur Anerkennung auslandi-
scher Bildungsabschlisse,
Gesetzesentwurf zur sog.
Hochqualifizierten-Richtlinie.
Neue, befristete ,Blaue Karte
EU* fur auslandische Arbeit-
nehmer_innen mit akademi-
scher und vergleichbarer
Qualifikation

2014:

Die groBe Koalition erlasst die
Optionspflicht, allerdings mit
Einschréankungen

Arbeitsmigration

Zuwanderung von Pflege- und
Fachkraften aus EU- und
Drittstaaten

Ab 2010:

Finanzkrise in GR; SP; Italien,
Portugal

Ab 2013

EU Freizlgigkeit fir Bulgarien
und Rumanien,

medial aufgeheizte Diskurse
um ,Armutszuwanderung” u.
sUnterwanderung der sozialen
Systeme*

Ab 2011:

Junge, gut ausgebildete
Neuzuwanderer_innen aus den
EU-Krisenlandern

Flucht und Asyl

Ab 2011:

Aktuelle Konflikte lassen
Asylantrage steigen:
1.HJ 2014: 40.000

Gesamtschutzquote 2012:
knapp 30%

2013:

weltweit 45 Mio. Flichtlinge
2014:

neue Krisenherde, (Kontingent)
Flichtlinge aus Syrien

EU-Abschottungspolitik,
Frontex

Aussiedler/Vertriebene

Weiterer Riickgang der Ein-
reiseantrage: 2011: 2.148

4 Mio. (Spat-) Aussiedler_in-
nen leben in Deutschland

ca. 80% sind nicht hier
geboren

Entwicklung in der
Padagogik/
Sozialen Arbeit

Interkulturelle Offnung: Blick
auf die ganze Organisation;
mehr Fortbildungsangebote

»Diversity Management*® u.
,Intersektionalitat“ werden
Themen
Migranten(selbst)organisa-
tionen als Partner u. als
Bildungsakteure

Inklusion u. rassismuskrit.
Padagogik als neue Ansétze
Empowermentansatze




Methode: Landkarte

Migration als selbstversténdlichen Prozess der eigenen Familiengeschichte wahrnehmen.

Diese Ubung zeigt, wie viel Wanderung in den Familien der Teilnehmenden stattgefunden hat. Migration wird
dadurch nicht als Phdnomen und Problem von anderen wahrgenommen, sondern als selbstverstandlicher
Prozess in vielen ,,normalen” Familiengeschichten erfahren. Dabei geht es nicht nur um internationale, son-
dern auch um regionale Migration und die damit verbundene Erfahrung.

Ziel/-e

ca. 20 Minuten, bei gréBeren Gruppen (mehr als 15 Personen) auch deutlich langer.

Zeit

Moderationskarte mit aufgemalten Himmelsrichtungen

Material

Die Teilnehmenden stellen sich eine imagindre Landkarte vor. Die Leitung gibt den Seminarort als Fixpunkt
an und legt dort die Karte mit den Himmelsrichtungen aus. AnschlieBend werden durch die Leitung ver-
schiedene Vorgaben gemacht; geographische Genauigkeit oder gar MaBstabstreue sind nicht notwendig.

Als erstes begeben sich alle Teilnehmenden an ihren jetzigen Wohnort. Dabei kénnen alle gleichzeitig laufen.
Der Reihe nach werden die Orte von den Teilnehmenden kurz benannt. Danach begeben sich alle an ihren
Geburtsort. Wieder werden die Orte kurz benannt. Wer hat sich bewegt und wohin? Nach diesem Muster
gehen sie an den Geburtsort des Vaters und der Mutter. Ganz zum Schluss begeben sich die Teilnehmen-
den an den Ort, an dem eine/r ihrer GroBvéater/GroBmiuitter geboren ist. Hier wahlen sie den am weitesten
entfernten Ort.

Anleitung

e Es kann noch ein Ort eingefligt werden, an dem die Teilnehmenden gerne in 10 Jahren leben wiirden.
e Wenn in umgekehrter Reihenfolge verfahren wird (Geburtsort der GroBeltern, Geburtsort der Eltern,
Geburtsort, Wohnort), kommt die Gruppe am Ende symbolisch zusammen.

Variante

e Es gibt immer wieder Teilnehmende, die Schwierigkeiten mit der Geographie haben. Hier sollte man
schnell helfend eingreifen. Wenn jemand véllig falsch steht, muss man abwé&gen, ob es fiir die Person
unangenehm ist, korrigiert zu werden. Hilfreich sind Moderationskartchen mit Landern und Erdteilen, die
zur Groborientierung im Raum verteilt werden,

¢ Die Ubung kann auch diskriminierend erlebt werden, weil die MaBstiabe meist sehr verschoben sind. Je
groéBer die Entfernung, desto undeutlicher werden Unterschiede. Manchen Teilnehmenden ist es unange-
nehm, sich als Person mit Migrationsbiographie zu ,,outen®. In anderen Gruppen ist es Teilnehmenden
peinlich, als eine der wenigen Uber Generationen aus der gleichen Region zu kommen oder nicht zu
wissen, wo die Eltern, bzw. GroBeltern geboren worden sind. Solches Unbehagen sollte thematisiert
werden.

Achtung!
e Bei Teilnehmer_innen mit Fluchterfahrung/starkem Heimweh o.4. kann die Ubung schmerzliche Gefiihle
auslésen.

Hinweise

Im Plenum kann noch im Raum stehend ein Hinweis auf einige migrationsgeschichtliche Daten gegeben
werden, die sich in der Bewegung der Gruppe abgebildet haben.

Die Teilnehmenden &uBern sich je nach Impuls zu ihrer persénlichen ,Migrationsgeschichte® und zu ihrer
Wahrnehmung des Gruppenprozesses.

Auswertung

Evangelischer Migrationsdienst Wirttemberg, Wir machen uns auf den Weg, Stuttgart 2006, S. 34/35 und
Andreas Foitzik im Auftrag der Universitat Stuttgart, Interkulturelle Qualifizierung, Stuttgart 2004, S. 36/37

Quelle/
Autor/-in
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Methode: Fokus auf die eigene Wanderung

Ziel/-e

® Ressourcen und Hirden von eigener Migration erkennen und benennen.
e Perspektivwechsel ermdglichen

Zeit

30-40 Minuten

Materia| Flipchartblatter fur die Kleingruppenarbeit
Anleitung Ablauf:
¢ Positionierung Geburtsort
e Jede-/r Teilnehmende |auft flr sich alle bisherigen Stationen vom Geburtsort bis zum heutigen Wohnort ab
(eigene Migrationsgeschichte). Dabei bewegt sich die Gruppe gleichzeitig im Raum.
e Die Teilnehmenden bleiben zum Schluss an ihrem jetzigen Wohnort stehen.
e Jede Person sucht sich einen Ortswechsel aus, der interessant/einschneidend/besonders war (Umzug,
langer Auslandsaufenthalt)
e Wer nicht umgezogen ist, sucht sich eine einschneidende Situation, wie z.B. Schulwechsel, Berufs-
wechsel.
Arbeitsauftrag:
e Einzelarbeit (5 bis 10 Minuten)
¢ Die Teilnehmenden gehen in Kleingruppen zusammen (3-4 Personen)
e Kurzer Austausch Uber die ausgewahlte Situation
e Bearbeitung der Fragestellungen:
- Woher kenne ich das Gefuhl von Fremdheit?
- Was hat das Ankommen schwer gemacht?
- Was hat geholfen, um sich einzuleben?
- Was waren die Herausforderungen?
- Welche Strategien habe ich entwickelt?
¢ Die Strategien werden stichwortartig auf Flipchart festgehalten und anschlieBend im Plenum vorgestellt.
Variante ¢ Die Kleingruppe notiert auf Flipchart, was in der Situation als hilfreich und als hinderlich erlebt worden ist.
¢ AnschlieBend Vorstellung der KG-Ergebnisse im Plenum und Herausarbeiten von Strategien.
® Diese Methode kann in die ,,Landkarte” integriert werden.
Auswer‘tu ng erfolgt im Plenum durch die Prasentationen der Kleingruppen (siehe oben)

Quelle/
Autor/-in

aus Fortbildungen mit Andreas Foitzik
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Alle Methoden und die Tabelle ,Migrationsgeschichte der Bundesrepublik Deutschland” wurden von Amina
Ramadan ausgearbeitet.






Katrin Huxel

Intersektionalitat

" Vgl. hierzu ausfuhrlich
z.B. Lutz/Herrera Vivar/
Supik 2010; Walgen-
bach 2012. Empfehlens-
wert auch weitere Texte
auf der Internetseite
www.portal-intersektio-
nalitat.de

2 Barbara Rendtorff
weist auf die Problema-
tik hin, die verschrank-
ten Wirkungsweisen von
Differenzen systema-
tisch zu fassen und be-
tont die ,Besonderheit’
und auch besondere
Bedeutung von Ge-
schlecht (2012).
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er Begriff Intersektionalitat ist in sozial-
D wissenschaftlichen Forschungs- und

Arbeitsfeldern seit einigen Jahren sehr
prasent. Im vorliegenden Text soll das hinter dem
Begriff liegende Konzept vorgestellt und auf seine
Bedeutung firr die padagogische Praxis hin geprtift
werden.

Dazu wird zunachst

kurz auf die historische
Genese des Konzepts
verwiesen, und es wird
kurz von den im péad-
agogischen Kontext
ebenfalls gebrauchlichen Begriffen Diversitat und
Heterogenitét abgegrenzt. Zum Schluss werden
Uberlegungen und Ansétze vorgestellt, Intersekti-
onalitat als Perspektive in die paddagogische Arbeit
zu Ubernehmen. Die mittlerweile sehr umfassende,
zum Teil durchaus kontrovers geflihrte wissen-
schaftliche Debatte zu Tragweite, Stellenwert und
Erklarungskraft des Paradigmas Intersektionalitat
wird dabei nur am Rande gestreift.’

Ganz grundsétzlich ist unter Intersektionalitat

die Verschrankung verschiedener gesellschaftli-
cher Differenzlinien zu verstehen. Differenzlinien
werden von Helma Lutz und Norbert Wenning als
»Soziale Ordnungskategorien“ bezeichnet (dies.
2001: 19), die die ,,Grundlage der Organisation
moderner Gesellschaften® darstellen (ebd.: 21). Sie
benennen explizit 13, in spéateren Verodffentlichun-
gen 15 bipolare Differenzlinien, denen jeweils ein
Gegensatzpaar als zugrunde liegender Dualismus
zuzuordnen ist (vgl. ebd.: 20; Lutz/Leiprecht 2003:
121). Der Differenzlinie Geschlecht etwa liegt das
Gegensatzpaar mannlich-weiblich zugrunde, der
Differenzlinie Kultur der Gegensatz zivilisiert-unzivi-
lisiert und der Differenzlinie Klasse der Gegensatz
zwischen oben und unten bzw. etabliert und nicht
etabliert. Diese Gegensatzpaare verhalten sich
zueinander hierarchisch - die Hierarchie kann sich
im Zuge gesellschaftlicher Wandlungsprozesse,
eventuell auch kontextgebunden, verandern. Zum
Beispiel stellt sich das hierarchische Verhéaltnis zwi-
schen alt und jung, also die Differenzlinie Alter be-
treffend, je nach gesellschaftlichem und zeitlichem
Kontext unterschiedlich dar. Es gibt Situationen,

in denen Alte gegenliber Jungen privilegiert sind
(z.B. konnen in Deutschland nur Menschen zur/
zum Bundesprasident_in gewahlt werden, die das
40. Lebensjahr vollendet haben) oder umgekehrt
(z.B. Altershochstgrenzen bei Verbeamtung). Bei
den meisten Differenzlinien weist das hierarchische
Verhaltnis des zugrunde liegenden Gegensatzpaa-
res jedoch eine erhebliche Beharrungskraft tGber
Zeit und Kontext hinweg auf. So geht der Wandel
in Bezug auf die Differenzlinie Geschlecht nur sehr
langsam vonstatten und die Hierarchie zwischen
als ,zivilisiert* und ,unzivilisiert* geltenden Kultu-
ren kann auf eine mehrhundertjahrige Geschichte
blicken.

Differenzlinien stehen in wechselseitigem Aus-
tausch, sie beeinflussen einander und kénnen sich
verstérken oder in ihrer Wirkung abschwéchen.

So kénnen Frauen mit Migrationshintergrund von
sexistischer ebenso wie von rassistischer Diskrimi-
nierung betroffen sein. Negative Zuschreibungen
kdnnen sich aber auch ganz konkret auf sie als
weibliche Migrantinnen richten, wenn zum Beispiel
einer Frau mit trkischem Migrationshintergrund
unterstellt wird, ihrem Mann untergeordnet zu sein
und ihr deshalb von vornherein die Eigenstandig-
keit ihrer Entscheidungen abgesprochen wird.

Die gegenseitige Beeinflussung von Differenzlinien
ist nicht nur als Addition oder Subtraktion zu fassen
- Differenz ist mehr als eine Rechenaufgabe, um
ein Bild von Helma Lutz aufzugreifen (Lutz 2001).
Differenzen wirken durcheinander in komplizierten
Wechselbeziehungen und ko-konstruieren einander.
Diese Wechselbeziehungen und Ko-konstruktionen
sind zum Beispiel da sichtbar, wo etwa junge
Manner sich nicht einfach als Jugendliche pra-
sentieren, sondern ihre Konstruktion von Jugend
ein vergeschlechtlichtes Moment enthalt, oder wo
Frauen nicht einfach als Frauen, sondern immer als
ethnisierte Frauen, als Turkinnen, Araberinnen etc.
positioniert werden (vgl. Huxel 2008 und i.E.). Dabei
ist es jedoch wichtig, die Spezifik einzelner Diffe-
renzen und ihrer Konstruktion nicht aus den Augen
zu verlieren und weiterhin zu analysieren, welche
Differenz oder welches Konglomerat von Differen-
zen in einer Situation auf welche Weise wirksam ist.
So wirkt Jugend/Alter véllig anders und in anderen
Kontexten als Geschlecht oder Ethnizitat 2.

Die Urspriinge des Konzepts der Intersektiona-
litat werden gemeinhin im angloamerikanischen
Schwarzen Feminismus verortet (Walgenbach
2012). In den USA entstanden in den 1970er
Jahren einerseits wissenschaftliche und politische
Diskurse, die sich mit Rassismus, also Ausschluss
anhand der ,Rassen‘-Zugehdrigkeit beschaftigten,
andererseits wurde im Rahmen der Frauenbewe-
gung verstarkt die Geschlechtszugehorigkeit als
Ausschlusskriterium (von gesellschaftlicher Macht)
thematisiert. Zunéchst standen diese Diskurse
weitgehend unverbunden nebeneinander.

Schwarze Frauen kritisierten jedoch am Femi-
nismus die Fokussierung auf die weiBe Mittel-
schichtsfrau, die als ,Norm* gesehen wurde,

am Antirassismus hingegen die Fixierung auf
Schwarze Manner. Sie benannten damit das
Dilemma, dass die Diskriminierungserfahrungen
Schwarzer Frauen, ihre Betroffenheit von Sexismus
und Rassismus — und durchaus auch von einem
rassifizierten Sexismus — nicht aufgegriffen wurden
(vgl. Combahee River Collective 1981, Walgenbach
2012, Lutz u.a. 2010).

Ende der 80’er Jahre verwandte die amerikani-
sche Rechtswissenschaftlerin Kimberlé Crenshaw




zum ersten Mal das Bild der Verkehrskreuzung
(intersection), an der sich Machtwege kreuzen und
pragte damit den Begriff der Intersektionalitat.

~Nehmen wir als Beispiel eine StraBenkreuzung, an
der der Verkehr aus allen vier Richtungen kommt.
Wie dieser Verkehr kann auch Diskriminierung in
mehreren Richtungen verlaufen. Wenn es an einer
Kreuzung zu einem Unfall kommt, kann dieser von
Verkehr aus jeder Richtung verursacht worden sein
— manchmal gar von Verkehr aus allen Richtungen
gleichzeitig. Ahnliches gilt fiir eine Schwarze Frau,
die an einer ,,Kreuzung“ verletzt wird; die Ursache
kénnte sowohl sexistische als auch rassistische
Diskriminierung sein.“ (Crenshaw 2010: 38; Origi-
nal, Crenshaw 1989: 149).

Crenshaw hat ihre Argumentation an einem Fall-
beispiel aus dem juristischen Bereich entwickelt.
In einer Klage gegen den Konzern General Motors
wurde den Kl&gerinnen verweigert, als Schwarze
Frauen zu klagen und damit auf die besondere
Spezifik ihrer Situation als Angehérige der Katego-
rie Frau und der Kategorie Schwarz hinzuweisen.
Als Angehdrige beider Kategorien waren sie im
VergUtungssystem des Konzerns aufgrund dessen
Einstellungspolitik in der Vergangenheit auf beson-
dere Weise benachteiligt (Crenshaw 2010/1989;
vgl. auch Walgenbach 2012).

Trotz der starken Verwurzelung der Intersektiona-
litatstheorie im US-amerikanischen Feminismus
ist die Frage nach und der Versuch der systema-
tischen Untersuchung von Wechselwirkungen
verschiedener Differenzen kein reiner US-Import.
Lutz/Herrera Vivar/Supik unterscheiden verschie-
dene Grindungsnarrative von Intersektionalitat
und stellen verschiedene européische Ansatze vor
(dies. 2010: 9ff). Auch in Deutschland gab es, aus-
gehend v.a. von judischen und Schwarzen Frauen
und Migrantinnen Kritik an der Orientierung des
Feminismus an weien Mittelschichtsfrauen.

Diversitat - Heterogenitat -
Intersektionalitat

Um die Notwendigkeit der Berticksichtigung von
Differenzlinien auszudriicken, wird gegenwartig der
Begriff des ,Diversitatsbewusstseins‘ gebraucht
und es wird zum Beispiel eine ,diversitdtsbewuss-
te Soziale Arbeit" gefordert (Leiprecht 2011). Der
Begriff ,Diversitat’ verweist zunachst einmal ,nur*
auf Verschiedenheit. In diesem Sinne wird er zum
Beispiel auch im wirtschaftswissenschaftlichen
Kontext im Rahmen von ,Diversity Management'
als Instrument unternehmerischen Personalman-
gements und letztlich der Gewinnmaximierung
verwendet. So etwa, wenn die Konsumgewohn-
heiten unterschiedlicher sozialer Gruppen fixiert
werden mit dem Ziel, Produkte zielgenau zu
bewerben oder wenn Manager_innen in Seminaren
die angeblichen ,kulturellen Eigenheiten’ ihrer aus-
landischen Geschéftspartner_innen kennen lernen

sollen, um Geschéfte erfolgreich abzuschlieBen. In
diesen Féllen wird Diversitat, also Verschiedenheit,
in den Blick genommen und sogar verstérkt und
festgeschrieben. Dies geschieht nicht unter einer
macht- und ungleichheitskritischen Perspektive.

Ein anderer Begriff, der in padagogischen Kon-
texten haufig Verwendung findet, wenn es um
Unterschiede geht, ist ,Heterogenitat’. Wie auch
Diversitat fokussiert Heterogenitat zunachst nur
Verschiedenheit — nicht Ungleichheit. Vor allem im
Schulkontext wird mit Heterogenitét auf die Ver-
schiedenartigkeit von Schilerinnen und Schiilern
verwiesen und es wird gefordert, dieser Verschie-
denheit durch unterrichtliche Konzepte Rechnung
zu tragen, statt Lerngruppen zu homogenisieren
(vgl. Furstenau/Gomolla 2009).

Unter den begrifflichen Konzepten Diversitat

und Heterogenitat kdnnen, aber missen nicht,
Uberschneidungen von Differenzlinien in den Blick
genommen werden. Sie bergen also immer die
Gefahr der Homogenisierung. Dies ist zum Beispiel
der Fall, wenn im oben skizzierten Managersemi-
nar die Essgewohnheiten der Japaner vorgestellt
werden, ohne zu berticksichtigen, dass diese nicht
nationalkulturell einheitlich, sondern von regional-
kulturellen, klassen- und schichtspezifischen und
sicher auch generationalen Differenzen beeinflusst
werden: ein 80jahriger Mann auf einer kleinen Insel
wird anders essen als eine 20jahrige Studentin in
Tokio.

AuBerdem werden unter den Begriffen Diversitat
und Heterogenitét alle mdglichen Verschiedenhei-
ten in den Blick genommen: neben Geschlecht,
Klasse oder Ethnizitdt zum Beispiel auch Leistung
oder Begabung. Verschiedenheit erscheint dann
mitunter ,naturgegeben’, wenn etwa Leistungs-
und Begabungsdifferenz nicht in ihrer Verschran-
kung und Beeinflussung durch mit anderen gesell-
schaftlichen Ordnungskategorien wie Klasse oder
Ethnizitat gesehen werden. AuBerdem besitzen
Differenzen unterschiedliche Relevanz und haben
unterschiedliche Konsequenzen. So ist das Merk-
mal ,SchuhgréBe’ in seinen Auswirkungen nicht
vergleichbar mit ,Hautfarbe‘ oder ,Geschlecht’. Lei-
precht (2011) berichtet von einer Reflexionslibung,
in deren Verlauf rassistische Diskriminierung von
den Teilnehmer_innen mit der Ungleichbehandlung
von ,Brillentragern, Glatzkopfen (...) und Rau-
chern“ gleichgesetzt wurde. Hier wird die Gefahr
der Verharmlosung durch Gleichsetzung unter-
schiedlich relevanter Differenzen deutlich.

Intersektionalitét ist als Perspektive dagegen expli-
zit auf die Schnittstellen verschiedener Differenzen
und auf die Analyse von Ungleichheit gerichtet. In-
tersektionalitat zielt auf ,,Macht-, Herrschafts- und
Normierungsverhéltnisse, die soziale Strukturen,
Praktiken und Identitdten reproduzieren® (Walgen-
bach 2012).
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Intersektionalitét in pAdagogische Arbeit zu
integrieren, heiBt nicht, letztere neu erfinden zu
mussen. Intersektionalitéat kann als Perspektive
dazu einladen, das eigene padagogische Handeln,
bewéhrte Methoden und Anséatze zu lberdenken
und zu reflektieren. Gerade biographische Anséatze

stellen eine Methode dar, die sich sinnvoll mit einer

intersektionellen Perspektive verknipfen lasst. Sie
geben den Individuen Raum, die eigenen Zuge-
hérigkeiten zu formulieren und sich im Geflecht
gesellschaftlicher Ordnungskategorien zu verorten
(vgl. Busche/Stuve 2007).

Als macht- und ungleichheitskritische Perspektive
ist Intersektionalitat fiir pAdagogische und sozial-
padagogische Arbeitsfelder relevant, denn

e unter intersektioneller Perspektive kdnnen
Homogenisierungen vermieden werden.
verschiedene Differenzlinien bzw. gesellschaft-
liche Ordnungskategorien werden in den Blick
genommen.

Personen werden nicht auf die Zugehdrigkeit zu
einer sozialen Gruppe reduziert.

Differenz wird nicht biologisiert, sondern als
soziale Konstruktion erkannt.

individuelle, auch scheinbar widerspriichliche
Positionierungen innerhalb sozialer Strukturen
kénnen nachvollzogen werden, wenn eine Sen-
sibilisierung flr das Zusammenwirken verschie-
dener Differenzen besteht.
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Materialien fur die
padagogische Arbeit

e Erfahrungsbericht einer Lehrerin zu den Differenz-
kategorien ,,Schicht“ und ,,Geschlecht” unter dem
Stichwort ,,Diskriminierung in der Schule” findet
sich unter www.migazin.de/2013/04/18/amina-
der-habitus-problem/print/

o Karikaturen zu Intersektionalitdt/Rassismus ,,Ich,
Rassist!?“ Ich, Rassistin!?“, auch als Plakate, Ziel-
gruppe Jugendliche, aber auch flir Erwachsene
geeignet, zu bestellen unter
http://www.globaleducation.ch/globaleducation_
de/pages/MA/MA _displayDetails?L=de&Q=detail&
MateriallD=8023




Vom interkulturellen Training
zur diversitatssensiblen und
diskriminierungskritischen
Perspektive

Der Mythos interkultureller L6sungen

In interkulturellen Trainings begegnet uns haufig
die Erwartung der Teilnehmenden, Sicherheit und
Handlungskonzepte flr ihre Arbeit mit Menschen
mit Migrationserfahrung zu erlangen. Die Teilneh-
menden kommen aus der Praxis mit dem Wunsch,
Situationen zu I8sen, die sie als interkulturellen
Konflikt gedeutet haben. Dabei ist fiir viele Teilneh-
mende der interkulturelle Konflikt gekennzeichnet
als Begegnung mit Angehérigen einer ethnischen
Kultur, die sie nicht (oder nicht gut genug) kennen.
Diese kulturelle Zugehorigkeit fihrt in ihren Augen
zu Verhaltensweisen auf Seiten des GegenUlbers,
die mit ihren Erwartungen nicht Gbereinstimmen und
dadurch konflikthaft sind. Entsprechend erwarten
sie vom interkulturellen Training, die fremde Kultur
kennen und verstehen zu lernen und mit diesem
Wissen so interagieren zu kdnnen, dass die Miss-
verstédndnisse ausgeraumt werden und eine Lésung
in Anpassung an den kulturellen Hintergrund des
Gegenibers gefunden wird.

Mit dieser kulturalistischen Problemdefinition
bewegen sich die Teilnehmenden innerhalb der
Logik interkultureller Padagogik, wie sie von Paul
Mecheril und anderen problematisiert wird." Einige
Kritikpunkte sollen im Folgenden dargestellt werden
und zur Begruindung einer diversitatssensiblen und
diskriminierungskritischen Herangehensweise in der
Fortbildungsarbeit fihren. Ziel eines Trainings ist
dann, ,die lllusion der Kompetenz zu verlieren“? und
den vielféltigen Zugehdrigkeiten und Facetten eines
Individuums Rechnung zu tragen sowie gesellschaft-
liche und/oder institutionelle Benachteiligungen
bewusst zu machen und in Frage zu stellen.

Reduktionismus kulturalisierender
Erklarungsansatze

Problemdefinitionen, die sich ausschlieBlich oder
hauptsachlich auf kulturelle Verschiedenheit stiit-
zen, erweisen sich selten als hilfreich und bergen
eine Reihe von Gefahren.

Dies wird deutlich, wenn wir uns vor Augen flhren,
dass kulturelle Zugehdrigkeiten stets mehrdimen-
sional, flexibel und uneindeutig sind und von
Menschen in aktiver Auseinandersetzung bestan-
dig neu definiert werden.® Jeder Mensch bezieht
sich auf eine Vielzahl kultureller Zugehdorigkeiten,
die nicht auf die ethnische Herkunft reduziert sind,
sondern eine Vielzahl an Gruppenzugehdrigkeiten
abbilden — mit einer entsprechenden Bandbreite
an kulturellen Besonderheiten. So sind wir z.B.
kulturell gepragt durch die Zugehdrigkeit zu einer
politischen Bewegung, durch unsere Berufsgruppe,

den Sportverein oder auch beispielsweise durch
die Gemeinschaft des kleinen Dorfes, in dem wir
aufgewachsen sind. Die kulturellen Muster dieser
verschiedenen Zugehdrigkeiten beeinflussen sich
gegenseitig, verandern sich immer wieder in Bezug
auf ihre Bedeutung fur das jeweilige Individuum und
sind auch in ihrer jeweils spezifischen Ausgestal-
tung standig in
Verénderung.

Die eindimensi-
onale Verortung
eines Gegenlbers
in einer ethni-
schen Kulturde-
finition verengt
nicht nur die
tatséchlich wirksamen kulturellen Pragungen. Sie
fuhrt auch nahezu zwangslaufig zu einer Konstruk-
tion von ,Wir“ und ,,den Anderen®. Die Angehdrigen
der ,eigenen Kultur“ werden zu einer konstruierten
Gemeinschaft, in der sich alle einig zu sein schei-
nen, wahrend die Angehdrigen einer anderen Kultur
zu Fremden gemacht werden. Dieser Prozess des
»Othering“4 schafft eine Distanz zum Gegentiber, die
jeden Versuch der Verstandigung erschwert und ein
Nahrboden fir diskriminierende Haltungen ist.

Gesellschaftliche Mechanismen von
Anerkennung und Ausschluss
Kulturalisierende Erklarungen laufen zudem Gefahr,
den Blick auf die gesellschaftlichen Mechanismen
von Ausschluss und Machtverteilung zu verstellen,
indem sie Konflikte und Verstandnisschwierigkeiten
an der kulturellen Pragung der Person festmachen.
Tatséachlich ist jede ,interkulturelle” Begegnung
jedoch immer eine Begegnung zwischen Menschen,
die auf unterschiedlichsten Differenzlinien (z.B. bzgl.
Geschlecht, sozialem Status, sexueller Orientierung,
Religionszugehdrigkeit...) positioniert sind, in einem
Geflecht von mehr oder weniger gesellschaftlich
machtvollen Positionen.® Diese Verflechtungen in
den Blick zu nehmen und zu bearbeiten, verlangt
eine diversitatssensible und diskriminierungskriti-
sche Perspektive.

Es kann davon ausgegangen werden, dass jeder
Mensch sich bezlglich jedes wesentlichen Merk-
mals (wie z.B. Gender, Schicht, sexuelle Orien-
tierung, ...) auf einer Linie zwischen zwei Polen
verortet, die jeweils mehr oder weniger machtvolle
Positionen innerhalb der Gesellschaft zur Folge
haben. Das Gesamtbild kdnnte damit einem mehr-
dimensionalen Mikado gleichen. So kénnte die Ver-
ortung auf der Differenzlinie Geschlecht z.B. recht
machtvoll bei einer eindeutigen Zugehdrigkeit als
Mann wirksam sein, ebenso wie die Verortung als
heterosexuell. Gleichzeitig kann jedoch beispiels-
weise die Differenzlinie der Schichtzugehdrigkeit
eine marginalisierte Position zur Folge haben, weil
die beschriebene Person aufgrund von Arbeitslosig-
keit zum Hartz IV-Empfanger wurde. Da es sich aber

Diversitatssensible

und diskriminierungs-
kritische Perspektive

" vgl. Mecheril 2010,

S. 62ff., und - bezogen
auf die Schlagworte
interkulturelle Kompe-
tenz und interkulturelle
Offnung: Kalpaka,
Mecheril 2010, S. 77ff.

2 Kalpaka, Mecheril
2010, S. 96.

3 zum Kulturbegriff vgl.
Kalpaka, Mecheril 2010,
S.94ff.

4 Zum Begriff des
»Othering“ vgl. Castro
Varela, Mecheril 2010,
S. 42,

5Vgl. hierzu den Artikel
von Katrin Huxel im
vorliegenden Band.
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um einen Menschen handelt, der sich seit langem

in der Kirchengemeinde sehr engagiert, hat er in
dieser eine relativ anerkannte (und teilweise macht-
volle) Position inne. Die nicht-deutsche Staats-
angehdrigkeit wiederum bedroht eine langfristige
Perspektive seines Aufenthalts in Deutschland und
fuhrt dazu, dass ihm wichtige Partizipationschancen
(wie z.B. das Wahlrecht) verschlossen bleiben.

Das Merkmal ,Staatsangehdrigkeit” verdeutlicht,
dass zwischen den beiden Polen einer Differenzlinie
eine Vielzahl an Zwischenpositionen eingenom-
men werden kdnnen: Jenseits der privilegierten
Position ,,deutsch” gibt es unterschiedlich stark
positiv oder negativ bewertete Zuordnungen. EU-
Auslander_innen erfahren weniger Ausschluss (z.B.
bezliglich des Wahlrechts) als Menschen mit einer
Staatsangehorigkeit eines Nicht-EU-Landes, und
auch innerhalb der jeweiligen Gruppe der EU- oder
Nicht-EU-Staatsbirger gibt es unterschiedliche
gesellschaftliche Anerkennung.

Sozialisation entsprechend den
Zugehorigkeiten

Die Positionierung auf den einzelnen Differenzlinien in
Bezug auf Macht und Teilhabe bzw. Ausschluss erfolgt
dabei nicht zuféllig oder orientiert an individuellen
Kompetenzen, sondern ist als gezielte gesellschaft-
liche Ordnungstatigkeit zu verstehen. Es ist festge-
legt, welcher Pol die gesellschaftliche Anerkennung
erhalt und welche Seite des ,,Mikadostébchens* die
Verliererseite ist. Bereits in den friihesten Kinderjahren
wird uns vermittelt, welche Zugehdrigkeiten positiv
konnotiert sind und welche sanktioniert werden.

Dabei findet die personliche Entwicklung des Ein-
zelnen in der aktiven Auseinandersetzung mit den
gesellschaftlichen Zuschreibungen statt: Positio-
nen werden eingenommen oder auch abgelehnt

— manchmal auch teilweise angenommen und in
Teilen abgelehnt. So haben beispielsweise Mad-
chen und Frauen die M&glichkeit, den noch immer
existierenden gesellschaftlichen Erwartungen zu
entsprechen und sich auf eine Art zu prasentieren,
die gesellschaftlich anerkannt und als ,,weiblich®
gekennzeichnet ist. Sie haben aber auch die M&g-
lichkeit, sich diesem Bild zu widersetzen und einen
Lebensentwurf zu wahlen, der die gesellschaftlichen
Erwartungen konterkariert. Haufig wird es dabei um
eine Mischform gehen, in der die Frau sich vielleicht
fur einen Beruf entscheidet, der auch heute noch
als sehr frauen-untypisch wahrgenommen wird,
wéhrend sie gleichzeitig in ihrer Freizeit in Beklei-
dung und Verhalten einem gesellschaftlich sehr po-
sitiv bewerteten Frauenbild entspricht. Ein weiterer
moglicher Umgang mit gesellschaftlichen Zuschrei-
bungen ist die Ubernahme und Uberzeichnung der
Stereotype: Wenn Jugendliche sich beispielsweise
als ,Gangster” stilisieren, ibernehmen sie gesell-
schaftliche Vorstellungen Uber bestimmte ethnische
Gruppen und bilden daraus ein gemeinschaftsstif-
tendes Design fur ihre Protest-Jugendkultur.

Dynamische Mehrfachzugehorigkeit

Die vorangegangenen Beispiele fihren uns vor
Augen, dass die Verortung entlang jeder einzelnen
Differenzlinie im Laufe der Zeit verdnderbar ist, und
dass zwischen den beiden Polen eine Vielzahl an
Zwischenpositionen eingenommen werden kann.

Das Beispiel der Jugendkulturen verweist bereits
auf die Mdoglichkeit, dass Zugehdrigkeiten sich im
Laufe des Lebens andern kénnen oder an Gewicht
verlieren. Manche Positionen verandern sich durch
einen Wechsel der Lebensumstéande, so kann sich
beispielsweise die Verortung auf der Differenzlinie
,Schicht* in Abhéngigkeit zur Bildung verandern. Auf
diese Weise befindet sich das individuelle ,,Mikado*
in bestédndigem Wandel.

Konsequenzen flr diversitats-
sensible und diskriminierungs-
kritische Diversity-Trainings

Im Folgenden werden Mdglichkeiten erdrtert, um
im Training den Blick auf Mehrfachzugehdorigkeiten
zu erweitern und gesellschaftliche Mechanismen
von Ausschluss und Teilhabe zu thematisieren. Die
Ausflihrungen beziehen sich beispielhaft auf die
Zielgruppe von Berater_innen und Padagog_in-
nen im Kontext Sozialer/Padagogischer Arbeit im
Hinblick auf die Gestaltung von Interaktionen mit
Klient_innen.

Identitatskonstruktionen als fortwahren-
den Prozess der Auseinandersetzung

mit den eigenen Diversitdtsmerkmalen
wahrnehmen

Ubungen, die anregen, sich mit dem eigenen
Geworden-Sein, mit Identitdt und Zugehdrigkeit in
unterschiedlichen Lebensabschnitten und Kontex-
ten zu beschéftigen, 6ffnen Denk-und Handlungs-
spielrdume. Das Erfassen von Identitatskonstruktion
als fortwahrender Prozess eines jeden Individuums
im Wechselspiel mit Umwelt und Gesellschaft
ermdglicht den Perspektivenwechsel weg von der
,kulturalistischen Reduktion“® hin zu einer Vielzahl
von Variablen, aus denen sich ldentitat, kulturelle
Zugehorigkeiten, Habitus und Verhaltensweisen
(immer wieder neu) konstituieren. Geschlecht, Alter,
Sprache, Hautfarbe, Herkunft, religidse oder weltan-
schauliche Zugehorigkeit, sexuelle Orientierung sind
Merkmale, die jede_r Teilnehmer_in hat, und die
jeweils unterschiedlich gefillt sind. Die Diversitats-
merkmale, aus denen sich Identitat unter anderem
konstituiert, kénnen in Trainings gut mit der Gruppe
erarbeitet werden: Welche Merkmale hat jeder
Mensch auf Grund von Geburt oder Zugehdrigkeit?

Es ist sinnvoll, den Prozess der Identitdtskonst-
ruktionen mit den Teilnehmer_innen am eigenen
Beispiel zu reflektieren, da der personliche Zugang
nachhaltig wirksame Erfahrungen, manchmal ,,Aha-




Erlebnisse” ermoglicht, auf die die Teilnehmer_innen
in Interaktionssituationen in ihrer Praxis zurtickgrei-
fen kdnnen. Dem Wunsch der Teilnehmer_innen
nach verbesserter Kommunikation in ihrer Praxis
wird zunéchst — gegensétzlich zu ihren Erwartungen
— statt mit Antworten und Handlungsrezepten mit
Dekonstruktion und Nicht-Sicherheit begegnet. Als
Ergebnis kann ein vertieftes Verstehen von Hete-
rogenitat und ihren Ausdrucksformen entstehen.
Dieses Verstehen fordert in der Praxis eine nicht-
zuschreibende, offen-fragende Haltung, aus der
neue Wahrnehmungs- und Handlungsspielrdume
resultieren kdénnen.

Gleichzeitig werden mit biografisch orientierten
Methoden Impulse gesetzt, die Selbstreflexion als
unverzichtbares Potenzial im Umgang mit Differenz
und Diskriminierung einfiihren. Viele Ubungen aus
der Biographiearbeit eignen sich sehr gut und kén-
nen je nach Kontext und Schwerpunkt des Trainings
variiert werden.

Gesellschaftliche Bewertungen und
Macht thematisieren - sich der eigenen
Positioniertheit bewusst werden

Die Beschaftigung mit Diversitdgtsmerkmalen als
Variablen, aus denen sich Identitdt und Zugehdrig-
keit konstruieren, riickt den Fokus zuné&chst auf die
individuelle Ausgangssituation. Im né&chsten Schritt
wird das Wechselspiel zwischen Individuum und
Gesellschaft starker beleuchtet und Privilegierungen
und Benachteiligungen werden bewusst gemacht.
So wird deutlich, dass gesellschaftliche Bewertun-
gen aktiv sowohl in die individuelle Entwicklung ein-
greifen, als auch Prozesse von Gruppenbildung und
(Sub)Kulturbildung stark beeinflusst, wie z.B. im o.g.
Beispiel der ,,Gangster“-Zuordnung deutlich wird.

Die Ubung , Vielfaltsaspekte“” eignet sich, um Zu-
schreibungsmechanismen aufzudecken und bewusst
zu machen. Welche Informationen/Botschaften habe
ich als Kind zu verschiedenen Aspekten wie z.B.
Religion, Hautfarbe, sexuelle Orientierung bekom-
men/aufgenommen? Sie Iadt ein, Uber die Hinter-
grunde, die mit den Botschaften verbunden sind,

ins Gesprach zu kommen und Uber gesellschaftliche
Bewertungen und Macht zu reflektieren.

Darliberhinaus werden die Auswirkungen von erfah-
renen Zuschreibungen wahrnehmbar. Im Rahmen
solcher Reflektionen ist Teilnehmer_innen unserer
Trainings beispielsweise bewusst geworden, warum
sie als Kinder immer einen groBen Bogen um die
Siedlung der ,,Gastarbeiter” gemacht haben, da
diese Siedlung mit einem Gefuihl des Unbehagens
oder gar der Bedrohung verbunden war. Als Kinder
hatten sie gedacht, dass dieses ungute Gefihl
direkt von den ,Gastarbeitern” ausgeldst wirde. Im
Rahmen der Reflektion ist ihnen deutlich geworden,
dass sie in ihrem hauslichen und dérflichen Umfeld
vielen diskriminierenden Botschaften bezlglich der
,Gastarbeiter” ausgesetzt waren, und dass diese

Bewertungen das Gefiihl des Unbehagens erzeug-
ten.

Sich der eigenen Pragung im Hinblick auf Diversi-
tatsmerkmale bewusst zu werden und zu sein, ist
eine grundlegende Anforderung an Berater_innen
und Padagog_innen, die diversitatssensibel und
diskriminierungskritisch kommunizieren und arbei-
ten wollen.

Die Ungleichverteilung von Macht und das Vorhan-
densein von Diskriminierung bewusst zu machen,
ist ein grundlegender, oftmals aber nicht einfacher
Schritt in der Arbeit mit Gruppen.

Wir haben die Erfahrung gemacht, dass die Ubung
~Power-Flower“® dafiir gut geeignet ist. Die Diver-
sitdtsmerkmale werden anhand eigener Zugeho-
rigkeiten konkretisiert, z.B. weiblich, heterosexuell,
weiB...usw. Dann werden die Teilnehmer_innen auf-
gefordert, die jeweiligen Zugehdrigkeiten darauf hin
zu bewerten, ob sie gesellschaftlich eher privilegiert
oder eher benachteiligt sind.

Dieser ,AuBenblick® ist ungewohnt, und die
bewusst gemachte Erfahrung, bei bestimmten
Merkmalen benachteiligt zu sein, unter Umsténden
schmerzhaft. Auch der Eindruck, durchweg privile-
giert zu sein, kann Beklommenheit auslésen.

Gleichzeitig sind diese Erfahrungen unverzichtbar

flr eine reflektierte Kommunikation in der Sozialen

und Padagogischen Arbeit, um

a) die Auswirkungen von Diskriminierung in die
Kommunikationssituation bewusst einzube-
ziehen und

b) sich der eigenen Positioniertheit im Machtgeflige
bewusst zu werden und sie als Faktor zu erken-
nen, der die Interaktionssituation mit Klient_
innen beeinflusst.

Bewusster Umgang mit Diskriminierung
und differenzsensible Haltung

Die Anerkennung von Diskriminierungserfahrun-

gen und die Wahrnehmung von diskriminierenden
Strukturen in der Gesellschaft und in Institutionen ist
fur viele Teilnehmenden in dieser Klarheit eine neue
Sichtweise, die gut integriert werden muss. An dieser
Stelle im Training mlssen Informationen zu Diskrimi-
nierung, Austausch Uber Erfahrungen, Diskussionen
und auch Zweifel und Widerspriiche Raum haben.

Im Umgang mit Diskriminierung gibt es unterschied-
liche Bewaltigungsstrategien, z.B. Verinnerlichung,
Leugnung, Protest. Diese Auswirkungen von Diskri-
minierung kénnen nun thematisiert, Situationen aus
dem Arbeitskontext unter diesem Aspekt (noch-
mals) reflektiert werden.

Bisher als unverstéandlich erlebte Verhaltensweisen
kénnen in einen neuen Reflexionskontext gestellt
werden: Sind diese Verhaltensweisen vielleicht Be-

7vgl. S. 65
evgl. S. 24/25
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waltigungsstrategien, welche Ressourcen, welche
Potenziale enthalten sie?

Was bedeutet das fur meine Berater_innenrolle, fir
meine Rolle als PAdagog_in bei der Gestaltung der
Sozialen Arbeit?

Die eigene Beziehung zu Klient_innen kann mit der

erweiterten Perspektive betrachtet werden: Wie hat
sich das Machtgefélle ausgewirkt? Haben sich Dis-
kriminierungserfahrungen reproduziert/manifestiert?

Die Hinterfragung der bisherigen Berater_innen —
Klient_innen-Beziehung ermdglicht neue Perspek-
tiven. Vielleicht hatten bestimmte Aspekte, Posi-
tionen des Klienten/der Klientin in der bisherigen
Arbeitsbeziehung keinen Raum? Wie kann ich den
Raum schaffen, damit sie sichtbar werden?

An dieser Stelle kénnen Empowermentansétze the-
matisiert werden: Konzepte fiir Pddagogische Arbeit
und Beratung, die Klient_innen zu Akteur_innen
machen, ihnen selbst die volle Handlungskompe-
tenz mit jeweils individuellen Strategien zusprechen
und dafiir Unterstiitzung anbieten.

Situationen und Verhaltensweisen im Arbeitskontext
kénnen auf Diskriminierung untersucht werden, um
sich dann zu fragen: Wie kann ich diesen Situatio-
nen entgegentreten? In diskriminierenden Situa-
tionen einzuschreiten, ist haufig nicht tblich und
|6st Unsicherheit aus. Wir haben mit der konkreten
Ubung, z.B. im Rollenspiel, gute Erfahrungen ge-
macht. Die Starkung der Teilnehmer_innen, gegen
Diskriminierung vorzugehen, ist ein wesentlicher
Qualifizierungsschritt.

Ein sensibler Umgang mit der Konzentration auf Dif-
ferenzen ist an dieser Stelle im Training ein weiterer
wichtiger Aspekt: ,,Ein kompetenter Umgang mit
Differenzen, der Kompetenz nicht als Selbstsicherheit
verkUrzt und offen bleibt fir kritische Reflexionen,
erfordert, sich des Dilemmas von Differenzfestschrei-
bung und Differenzvernachléssigung bewusst zu
sein“®. Benachteiligungen wahrzunehmen, ist wichtig
und notwendig. Gleichzeitig sollen die Differenzen
nicht festgeschrieben, die/der Klient_in nicht darauf
reduziert werden. Sie miissen wahrgenommen

und wieder verworfen werden kdnnen, um in einen
|6sungsoffenen Prozess zu gehen. Entscheidend ist,
was der/die Klient_in in diesem Moment selbst als
relevant und hilfreich benennt.

Die Haltung in der Praxis bewahren - an
Werten orientiertes Handeln

Die Einnahme einer veranderten Haltung der Profes-
sionellen im Umgang mit Diversitat und Diskriminie-
rung kann einen Perspektivenwechsel einleiten und
neue Impulse in der Interaktionsgestaltung bringen.

In der Praxis ist es jedoch haufig schwer, die
veranderte Haltung beizubehalten, weil sie wider-

spriichlich zu Ablaufen der Institution ist und im
Spannungsfeld gegentiber Kolleg_innen steht.

Unterstltzend ist eine bewusste Orientierung an Wer-
ten, ein klares ,,Ja“ zur gleichberechtigten Teilhabe flr
alle Menschen als personliche und gesellschaftliche
Vision. ,Inklusion lasst sich erst dann realisieren, wenn
die Beteiligten davon Uiberzeugt sind. Das bedeutet,
dass sie sich in eine Auseinandersetzung mit den
zugrundeliegenden moralisch-politischen Uberzeu-
gungen und Bildungszielen begeben®.™

Die Auseinandersetzung mit Werten und Uberzeu-
gungen kann an jeder Stelle im Training gefihrt
werden. Sie klart die eigene Position und ist grund-
legend fiir die Motivation, die neu erarbeiteten Pers-
pektiven in der Praxis auch in schwierigen Situatio-
nen immer wieder herzuleiten und durchzuhalten.

Das Einversténdnis fur diskriminierungskritische
und diversitatssensible Arbeit kann nicht voraus-
gesetzt werden — weder im Training, noch spéater
im Arbeitsfeld der Teilnehmenden. Jede_r Teilneh-
mer_in braucht Raum und Zeit, um sich mit Werten
und Uberzeugungen auseinanderzusetzen, sie zu
diskutieren und das eigene Handeln in der padago-
gischen/beraterischen Praxis daraufhin zu Gberpri-
fen und daraus abzuleiten.
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Methode: Bingo

Kennenlernspiel

Mit den anderen in Kontakt kommen — Namen lernen — Sensibilisierung fiir den Unterschied zwischen einem
einfachen Unterschied (z.B. Geschmack) und Unterschieden, die mit Dominanzverh&ltnissen verknlpft sind
— Das Prinzip der Reziprozitat (der Gegenseitigkeit) erleben; hier bedeutet dies, sowohl gefragt zu werden
wie auch zu fragen — Nach gesellschaftlichen Unterschieden fragen zu kénnen — Gesellschaftliche Unter-
schiede zu sehen - Individuelle Unterschiede zu akzeptieren

Ziel/-e

10-20 Minuten

Zeit

Vorbereitete Bingo-Zettel (hier in Du- und Sie-Format) und Stifte

Material

1.Zun&chst erkliren Sie die Ubung: ,lhr stellt anhand des Bingo-Zettels den anderen aus der Gruppe
Fragen. Wenn du jemanden findest, der_die eine der vorliegenden Fragen mit JA beantworten kann,
schreibst du seinen_ihren Namen in das betreffende Feld. Jeder Name darf nur einmal vorkommen.
Zugleich kannst du von den anderen nach demselben Prinzip befragt werden. Wenn du zwei Reihen voll
hast, rufst du Bingo! Die Reihen ergeben sich langs, quer und diagonal.”

2.Wenn die Erklarung abgeschlossen ist, bekommt jede_r einen Zettel und es kann losgehen.

3. Wenn jemand Bingo! hat, wirft die Moderation einen kurzen Blick auf den Zettel, um zu schauen, ob das
Spiel wirklich schon beendet ist oder ob sich nicht zum Beispiel ein Name doppelt. Ist das Spiel been-
det, konnen sich alle setzen und der_die Gewinner_in liest sein_ihre Reihen vor. Auch andere konnen noch
Reihen vorlesen, wenn sie méchten.

Anleitung

Die Fragen sollten auf die Gruppe zugeschnitten sein. Das Kennenlernspiel eignet sich auch als Seminarein-
stieg fur Erwachsenengruppen.

Variation: Bingo kann auch erst beendet werden, nachdem die dritte Person zwei Reihen ausgeftillt hat. Das
hangt von der Lust ab, mit der die Teilnehmenden die Fragen in den Késtchen beantworten wollen.

Abwandlung (von Kathrin Huxel): Die Seminarleitung liest Fragen vor, die Teilnehmer_innen stehen auf oder
bleiben sitzen. Vorteil: alle lernen sich kennen, nicht nur Kleingruppen, Nachteil: keine Reziprozitat (fragen
und gefragt werden), Zwang, sich vor der Gruppe zu ,outen’.

Variante

Gemeinsame Auswertungsfragen in der Gruppe:

e War es schwierig, manche Fragen zu stellen?

e War es schwierig, manche Fragen zu beantworten?

e War es einfacher, zu antworten oder zu fragen?

e Wurden Frage-Reihen verlassen, um manche Fragen nicht stellen zu miissen?

e Worin unterscheiden sich Fragen z.B. in Bezug auf die Lieblingsfarbe von denen, die z.B. danach fragen
,0b man mit einem allein erziehenden Elternteil lebt“?

Bezug zu Intersektionalitéat: Bingo ermdglicht es den Teilnehmenden, abwechselnd zu fragen und gefragt
zu werden. Dieses Prinzip der Gegenseitigkeit (Reziprozitat) vermeidet es, dass Personen darauf festgelegt
werden, immer als der_die Andere gefragt zu werden.

Auswertung

http://www.dissens.de/isgp/methoden2.php#bingo
www.portal-intersektionalitaet.de

Quelle/
Autor/-in
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Finde jemanden .../Finden Sie jemanden ...

Mit der/dem Du schon
mal zusammen gearbeitet
hast bzw.

Mit der/dem Sie schon
mal zusammen gearbeitet
haben

Der/die auf dem Land
aufgewachsen ist

Die/der schon mal arbeitslos
war

Der/die schon mal in einer
Moschee war

In dessen/deren Familie
zwei Sprachen gespro-
chen werden

Der/die mal in einem anderen
Land als Deutschland gelebt
hat

Die/der schon mal gefastet hat

In deren/dessen Herkunfts-
familie Einmischung/Zivilcou-
rage ein hoher Wert war

Der/die studiert hat

Der/die sich schon mal
zwischen Kind und Karriere
entscheiden musste

Die/der gerne Tatort im
Fernsehen guckt

Die/der sich auf Grund ihrer/
seiner Herkunft benachteiligt
geflhlt hat.

Die/der die Hauptschule
besucht hat

Die/der sich schon mal
aufgrund ihres/seines Ge-
schlechts benachteiligt gefuhlt
hat

Die/der mehr als drei
Geschwister hat

Fir die/den Weihnachten ein
religidses Fest ist

Die/der Kinder hat

Die/der in der Stadt
aufgewachsen ist

Die/der kein eigenes Auto
hat

Die/der zuhause keinen
Internetanschluss hat
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Methode: ,Ich — Ich nicht*

Kennen lernen — Sichtbarmachen verschiedener Gruppenzugehdérigkeiten — Sichtbarmachen von gesell-
schaftlich abgewerteten und aufgewerteten Zugehdrigkeiten — Sensibilitat fir Wirkungsmechanismen von
Zugehdrigkeiten zu gesellschaftlichen Minder- oder Mehrheitsgruppen — Akzeptieren von Mehrfachzugeho-
rigkeiten — Verstehen von Motivationen von Menschen, sich unterschiedlichen Gruppen zugehdrig zu fihlen.

Ziel/-e

30 bis 60 Minuten, fir Jugendliche ab 14 Jahren, 10 bis 25 Personen

Zeit

Zwei Flip-Charts oder zwei DIN A 3 Zettel, beschriftet mit ,,lch” und ,Ich nicht“ Material

1. Als Moderator_in fiihren Sie ,Ich — Ich nicht* als eine Ubung ein, mit der es moglich ist, die Anderen An|eitung
besser kennen zu lernen und mit der Gruppen- und Mehrfachzugehdérigkeiten thematisiert werden.

2. Markieren Sie die Seiten eines Raums mit ,,Ich“ auf der einen und mit ,Ich nicht* auf der anderen Seite.

3. Die Teilnehmer_innen sollen sich entsprechend ihrer Antwort auf Fragen auf eine der beiden der Seiten
stellen. Weisen Sie darauf hin, dass es in dieser Ubung kein dazwischen gibt, wohl aber die Méglichkeit
zu lugen.

4. Nach einer Reihe von Fragen, die die Moderation stellt, haben die Teilnehmenden noch die Méglichkeit,
selbst Fragen zu stellen.

5. Dann beginnen Sie mit der ersten Frage (siehe Fragen am Ende). Nach jeder Frage ist es wichtig, einen
Moment in der Konstellation, in der die Frage beantwortet worden ist, zu verweilen. Beachten Sie, wer
jeweils zu der ,Ich“ und der ,Ich nicht“ Gruppe gehort. Richten Sie die Aufmerksamkeit der Teilneh-
mer_innen auf die sich &ndernden Zugehdrigkeiten. Fragen Sie bei den Teilnehmer_innen nach, wie sich
das Gefiihl je nach Frage und Konstellation &ndert. Unterschiedliche Zugehdrigkeiten zu verschiedenen
Gruppen werden deutlich.

6. Wenn Sie als Moderation lhre Fragen gestellt haben, bekommen die Teilnehmer_innen die Moglichkeit,
Fragen zu stellen. Betonen Sie, dass die Fragen in der Gruppe akzeptiert werden missen, daher ange-
messen sein sollten.

7. Es sollten insgesamt nicht zu viele Fragen gestellt werden, um bis zum Ende die Aufmerksamkeit
aufrecht zu halten.

Mégliche Fragen fir Ich/Ich nicht:

1. Wer hat in seiner_ihrer Kindheit ein Musikinstrument spielen gelernt?

2. Wer besucht regelmaBig ein Gotteshaus?

3. Wer hat die Staatsangehdérigkeit des Landes, in dem er_sie lebt?

4. Wer hat mehr als zwei Geschwister?

5.  Wer kann seine_ihre berufliche und finanzielle Zukunft fir die nédchsten flinf Jahre sicher planen?

6. Wer hatte in dem Haushalt, in dem er_sie aufgewachsen ist, mehr als 50 Blicher?

7. Wer hat schon mal illegale Drogen konsumiert?

8. Wer fahrt jedes Jahr in den Urlaub?

9. Wer hat schon mal leidenschaftlich einen Mann gekuisst?

10. Wer hat schon mal leidenschaftlich eine Frau geklisst?

11. Wer singt gerne?

12. Wer fuhlt sich einer gesellschaftlich diskriminierten Gruppe zugehorig?

13. Wer arbeitet in dem Beruf, den er_sie gelernt hat?

Diese Fragen sind altersgerecht und je nach Kontext neu zu formulieren.

Ich — Ich nicht arbeitet mit persdnlichen Fragen, so dass es schwierig sein kann, sie zu beantworten. Be- Hinweis

tonen Sie, dass es in dieser Methode ausdricklich erlaubt ist, zu ,ligen®. Es ist wichtig, vorher eine gute
Atmosphére geschaffen zu haben.

In dieser einfach erscheinenden Methode ist es mdglich, dass sehr persénliche Statements gemacht wer-
den. Die Moderation sollte in Lage sein, damit umzugehen und sie wiederum gesellschaftlich einzuordnen,
wenn es noétig erscheint. Es muss bedacht werden, dass die Fragen sehr personliche (und unter Umstanden
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schmerzhafte) Erfahrungen ansprechen. Nicht mitzumachen, bei einzelnen Fragen auszusteigen, sollte
immer wieder als Méglichkeit mit eingebracht werden.

Au SWertu ng 1. Wie war es, alleine auf einer Seite zu stehen?
2. Wie war es, in einer groBen Gruppe auf einer Seite zu stehen?
3. Was ist euch besonders aufgefallen?
4. Was hat euch uberrascht?
5. Was war die Motivation, am Ende noch selbst Fragen zu stellen?
6. Hatten alle Fragen fiir euer Leben dieselbe Bedeutung?
7. Gibt es weitere Zugehorigkeiten, die in den Fragen gar nicht beriihrt worden sind, die aber eine
besondere Bedeutung flr euch haben?
8. Warum sind welche Zugehdérigkeiten von Bedeutung?
9. Gibt es Unterschiede zwischen den individuellen und den gesellschaftlichen Bewertungen der verschie-
denen Zugehdrigkeiten?
Bezug zu Intersektionalitat:
Mit der Methode kdnnen ,simultane Positionierungen® der einzelnen Teilnehmer_innen thematisiert werden;
es werden unterschiedliche Zugehdrigkeiten mit Fragen von Mehr- und Minderheitengruppen verknilpft. Es
wird zugleich thematisiert, wann sich Mehr- und Minderheitenzugehdrigkeiten eigentlich gut oder weniger
gut anfiihlen. Subjektive Potenziale im Umgang mit (Mehrfach-) Zugehdrigkeiten werden sichtbar.
Que”e/ www.anti-bias-werkstatt.de
) www.portal-intersektionalitaet.de
Autor/-in
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Methode: Vielfaltsaspekte

Die Teilnehmer_innen reflektieren ihren Kontakt zu Menschen mit unterschiedlichen Vielfaltsaspekten und
werden sich bewusst Uber Botschaften, die sie in der Kindheit Uber diese Menschen erfahren haben sowie
Uber ihre selbst gewonnenen Erfahrungen in Bezug auf diese Menschen.

Die Teilnehmer_innen reflektieren, zu welchen Menschen mit bestimmten Vielfaltsaspekten sie keinen Kon-
takt hatten und werden sich Uber die erhaltenen Botschaften und die Quellen der Botschaften bewusst.

Die Teilnehmer_innen werden sich ihrer eigenen friihen Pradgung in Bezug auf Vielfaltsaspekte bewusst. Sie
reflektieren den Zusammenhang von Botschaften, Zuschreibungen, Vorurteilen und Diskriminierung.

Ziel/-e

Ca. 4 Stunden, je nach GruppengréBe und Kenntnisstand/Stil der Zusammenarbeit der Gruppe. Es gibt
klrzere Varianten von 1-2 Stunden.

Zeit

Flipchart, Stifte, Blatter, Arbeitsblatt

Material

Die Teilnehmer_innen bekommen vorgegebene Fragen zu den Vielfaltsaspekten Religion, Sprache, Haut-
farbe, ost-/westdeutsche Herkunft, ethnische Herkunft, Behinderung/Beeintrachtigung, Alter, Geschlecht,
sexuelle Orientierung, sozialer Status. Die Fragen sollen in Einzelarbeit in Bezug auf jeden Vielfaltsaspekt
reflektiert und die Gedanken stichwortartig notiert werden:

1) Welchen Menschen/Gruppen von Menschen bin ich in Bezug auf diesen Vielfalt-Aspekt in meiner
Kindheit begegnet?

2) Welchen Menschen/Gruppen von Menschen bin ich in Bezug auf diesen Vielfalt-Aspekt in meiner
Kindheit nicht begegnet?

3) Welche Botschaften erhielt ich Uber die Menschen?
a) Was galt in Bezug auf den Vielfalt-Aspekt in meiner Kindheit als ,,normal®, akzeptiert und erwiinscht?
b) Was galt in Bezug auf den Vielfalt-Aspekt in meiner Kindheit als nicht ,normal“, nicht akzeptiert und

unerwiinscht?

Im Anschluss an die Einzelarbeit werden Kleingruppen gebildet, die folgende Fragen diskutieren:
1) Habt Ihr Botschaften Uber die Gruppen erhalten, zu denen ihr keinen Kontakt hattet?
2) Welchen Quellen habt ihr die Botschaften entnommen?

Die Kleingruppen schreiben ihre Diskussionsergebnisse auf eine Wandzeitung.
Dann werden die jeweiligen Wandzeitungen im Plenum vorgestellt und besprochen.

Anleitung

Die Ubung kann themenspezifisch auch mit weniger oder nur einem ausgewahlten Vielfaltsaspekt durchge-
fuhrt werden.

Varianten

Prozessoffen im Plenum, evtl. Hinweis darauf, dass die Ubung die Chance bietet, die in der Kindheit erhal-
tenen Botschaften bewusst zu hinterfragen und in eine neue, aktive Auseinandersetzung mit den Vielfaltsas-
pekten zu treten.

Auswertung

Materialien der Fachstelle KINDERWELTEN fur Vorurteilsbewusste Bildung und Erziehung, Institut fiir den
Situationsansatz, Internationale Akademie gGmbH an der FU Berlin, Urbanstr. 44, 10967 Berlin

Quelle/
Autor/-in
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Arbeitsblatt zur Ubung Vielfaltsaspekte

Vielfaltsaspekt

Welchen Menschen/
Gruppen von Menschen
bin ich in Bezug auf
diesen Vielfalt-Aspekt in
meiner Kindheit
begegnet?

Welchen Menschen/
Gruppen von Menschen
bin ich in Bezug auf
diesen Vielfalt-Aspekt

in meiner Kindheit nicht
begegnet?

Welche Botschaften
erhielt ich Uber die
Menschen?

Was galt in Bezug auf
den Vielfalt-Aspekt in
meiner Kindheit als
shormal®, akzeptiert
und erwtinscht?

Welche Botschaften
erhielt ich Uber die
Menschen?

Was galt in Bezug auf
den Vielfalt-Aspekt in
meiner Kindheit als
nicht ,,normal“,

nicht akzeptiert und
unerwiinscht?

Religion

Sprache(n)

Hautfarbe

Ost-/Westdeutsche
Herkunft

Ethnische Herkunft

Behinderung/
Beeintrachtigung

Alter

Geschlecht

Sexuelle Orientierung

Sozialer Status

Nach einer Vorlage von KINDERWELTEN: Materialien der Fachstelle KINDERWELTEN fir Vorurteilsbewusste Bildung und Erziehung, Institut fir den Situationsan-

satz, Internationale Akademie gGmbH an der FU Berlin, Urbanstr. 44, 10967 Berlin
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Methode: Schritt nach vorn

Diese Ubung dient dazu, gesellschaftliche Ungleichheitsverhéltnisse, Privilegierungen und Deprivilegierun-
gen zu verdeutlichen und fiir ungleiche Chancenverteilung in der Gesellschaft zu sensibilisieren.

e Einflihlung in die realen Lebensbedingungen gesellschaftlicher Minderheiten oder kultureller Gruppen

e Forderung von Empathie mit Menschen, die nicht zur Mehrheitsgesellschaft gehdren

e Reflexion der eigenen Position in der Gesellschaft

¢ Reflexion und Verstehen gesellschaftlicher Verhéltnisse

Ziel/-e

75 Minuten

Zeit

Rollenkarten, Fragen, groBer Raum

Material

Alle Teilnehmer_innen ziehen jeweils eine Rollenkarte. Die Teilnehmenden sollen sich in ihre Rolle hinein-
versetzen. Sie kdnnen folgende oder &hnliche Fragen stellen, um den Prozess zu beschleunigen: — Wie
heiBt du? — Wie war deine Kindheit? — Wie sieht dein Alltag aus? — Wo lebst du? — Was machst du in deiner
Freizeit? Die Karten sollen niemandem gezeigt werden, es soll auch kein Gesprach Uber die «<neue» ldentitat
stattfinden.

Nun stellen sich die Teilnehmer_innen in einer Reihe an einer Wand des Raumes auf. Kiindigen Sie an, dass
nun eine Reihe von Fragen gestellt wird. Alle, die in ihrer Rolle eine Frage mit «Ja» beantworten kénnen,
bewegen sich ein Stiick vor. Antworten sie dagegen mit «Nein» oder wissen die Antwort nicht bzw. sind sie
unsicher, so bleiben sie, wo sie sind. Es geht bei der Beantwortung der Fragen um eine subjektive Einschéat-
zung, die wichtiger ist als sachliche Richtigkeit.

Stellen Sie nun der Reihe nach die Fragen. Lassen Sie den Teilnehmenden nach jeder Frage einen Moment
Zeit, um die Frage fur sich im Stillen zu beantworten, und fordern Sie sie dann auf, sich ggf. ein Stlick nach
vorne zu bewegen. Stellen Sie alle Fragen, die Sie ausgewahlt haben. Die Teilnehmer_innen bewegen sich
schweigend nach vorn oder bleiben am Platz. Sie sollen dabei ihre Rolle immer noch fiir sich behalten.
Wenn alle Fragen gestellt sind, bleiben die Teilnehmenden firr den ersten Teil der Auswertung in ihrer Rolle
an ihrem Platz.

Anleitung

Die hier vorgeschlagenen Rollen sind zum Teil klischeehaft. Einerseits kann dadurch das Einflihlen erleichtert
werden. Andererseits werden Rollenklischees durch die Rollenbeispiele wiederholt und nicht aufgebrochen.
Stellen Sie lhre eigenen Bausteinchen her! Einzelne Rollen, die entstehen, kdnnen auf den ersten Blick sehr
unrealistisch sein. Thematisieren Sie in diesem Fall, wie untypisch einige Identitdten nun einmal sind. Die
Rollenkarten kénnen auch mit Namen versehen werden, erleichtert méglicherweise das Einflihlen.

Hinweis

Variante 1:

Im Anschluss an die Auswertung kann die Ubung ein zweites Mal durchgefiihrt werden, wobei die Teilneh-
menden keine Rollenkarten bekommen, sondern in ihrer eigenen Person die Fragen beantworten. Auf diese
Weise kann die eigene gesellschaftliche Positionierung und die damit einhergehende Macht der Teilnehmen-
den herausgearbeitet werden. Zudem kénnen je eigene Handlungsspielrdume deutlich gemacht werden.

Variante 2:

Die Teilnehmenden werden gebeten, in Kleingruppen ihrerseits ressourcenorientierte Fragen zu formulieren,
mit denen auch diejenigen, die bislang ,hinten“ waren, einen Schritt vorwarts gehen kdnnen. Jede Frage
wird auf einer Moderationskarte gesammelt und im Anschluss wird ein zweiter Durchlauf mit denselben Rol-
lenkarten gespielt (alle gehen zurtick auf ,,Null®). In aller Regel zeigt sich ein ganz anderes Bild — dies kann
zur Auswertung genutzt werden. Deutlich wird zum einen die Schwierigkeit, Ressourcen zu entdecken und
zu formulieren (fir viele Teilnehmende eine immer noch ungewohnte Perspektive), zum anderen aber auch,
dass sich dadurch strukturelle Benachteiligungen nicht aufheben lassen.

Varianten
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Auswertu ng Auswertung - Phase 1:

Die Auswertung erfolgt zunachst an dem Ort, wo die Teilnehmenden in ihrer Rolle verblieben sind. Fordern

Sie sie auf, ihre eigene Position flr sich selbst zu reflektieren:

e Schaut euch einmal um, wo ihr gerade seid. Wo sind die anderen? Wie fiihlt sich das an? Bewegen Sie

sich nun auf das Spielfeld und sprechen Sie einzelne Personen beziiglich ihrer Position an. Dabei sollten

sowohl Personen, die ganz vorne sind, als auch solche, die weit zurtick geblieben sind, sowie Personen

aus dem Mittelfeld angesprochen werden (wenn die Gruppe relativ klein ist, kénnen auch alle befragt

werden).

Wie fuhlst du dich (innerhalb deiner Rolle)?

Wie ist es, so weit vorne zu sein? Oder wie ist es, immer nicht voran zu kommen?

e Wann haben diejenigen, die haufig einen Schritt nach vorne machten, festgestellt, dass andere nicht so
schnell vorwérts kamen wie sie?

e Wann haben diejenigen, die weit hinten blieben, gemerkt, dass die anderen schneller vorwartskamen?

Nachdem sich die Einzelnen zu ihrer Position geduBert haben, werden sie gebeten, ihre Rolle den anderen
in der Gruppe vorzustellen. Die hinten Stehenden bemerken meist schnell, dass sie zuriickbleiben, wah-
rend die Vorderen haufig erst zum Schluss bemerken, dass andere nicht mitkommen. An dieser Stelle sollte
darauf hingewiesen werden, dass auch in der Realitét denjenigen in privilegierten Positionen haufig ihre
Privilegien so selbstversténdlich sind, dass sie sie Uberhaupt nicht wahrnehmen, wohingegen diejenigen in
marginalisierten Positionen ihre Deprivilegierung meist alltaglich spiren.

Auswertung - Phase 2:

Fir den zweiten Teil der Auswertung sollten die Teilnehmer_innen ihre Rollen «abschutteln», «ausziehen»
oder «abstreifen» und «wegwerfen», um aus den Rollen herauszukommen. Die weitere Auswertung findet im
Stuhlkreis im Plenum statt. Allgemein

e Wie ist es euch mit der Ubung ergangen?

e Konntet ihr euch in die Situation/en der von euch gespielten Personen/Rollen hineinversetzen?

e Konntet ihr euch die jeweiligen Lebensbedingungen vorstellen? Was war unklar, wo wart ihr euch
unsicher?

Wie leicht oder schwer war es einzuschétzen, ob du einen Schritt nach vorn machen kannst?

Wo warst du dir unsicher?

Welche Fragen sind dir besonders im Gedachtnis geblieben? Bilder und Stereotype zu den einzelnen
Rollen

Woher hattet ihr die Informationen Uber die Lebenssituation der gezeichneten Rollen?

e Warum wissen wir Uber bestimmte Personen/Rollen viel, und Uber andere gar nichts? (Hier kann auf die
Bedeutung der Medien eingegangen werden) Ubertragung auf die gesellschaftliche Realitat

Was hat dich in deinem Handeln eingeschrankt? (Bedeutung von Differenzlinien entlang von Kategorien
wie Staatsangehorigkeit, Hautfarbe, Geschlecht, sexuelle Orientierung, Alter, Religion, sozialer und finan-
zieller Status etc.)

Inwiefern spiegelt die Ubung deiner Meinung nach die Gesellschaft wider?

Welche Mdglichkeiten zur Veranderung ihrer Situation haben die verschiedenen Gruppen oder Individuen?
Worauf haben sie keinen Einfluss?

Was sollte sich &ndern? Was kénnen wir dndern? Ubertragung auf die eigene Situation

» Wo wiirdest du selbst stehen, wenn du diese Ubung ohne Rollenkarte als du selbst mitgemacht héattest?
Wie kdnntest du mit deinen eigenen Privilegien verantwortungsvoll und konstruktiv umgehen?

Oder wie kdnntest du deiner Marginalisierung entgegentreten?

Abschluss:

Subjektive Mdéglichkeitsrdume: Auch wenn durch soziale Positionierungen bestimmte Handlungsspielraume
durch Privilegierung und Deprivilegierung (Benachteiligung) festgelegt sind, haben Individuen dennoch die
Méglichkeit, ihre Positionen unterschiedlich zu nutzen, denn strukturelle Begrenzungen schlieBen individuel-
le Moéglichkeitsraume nicht aus. Allerdings sind trotzdem nicht alle «ihres Gliickes Schmied», denn unter-
schiedliche strukturelle Ausgangspositionen haben starken Einfluss auf die individuellen Handlungsspielrau-

me.
Que”e/ Siehe auch: http://dissens.de/isgp/docs/isgp-wie-im-richtigen-leben.pdf
. www.anti-bias-werkstatt.de
Autor/-ln www.portal-intersektionalitaet.de

eigene Uberarbeitung in Anlehnung an Christine Riegel (Variante 2)
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Mogliche Fragen zum ,,Schritt nach vorn” und Rollenkarten

Fragen zum Beantworten: Ja/Nein

Kannst du...

einen Urlaub in Deiner Heimat/oder im Herkunftsland deiner Eltern verbringen?

deinen Wohnort frei wéhlen?

sicher sein, von Spriichen wie: ,,Du bist gar nicht so wie die anderen®, ,Macht man das bei Euch auch so“
verschont zu bleiben?

5 Jahre im Voraus planen?

dich nach Einbruch der Dunkelheit auf der StraBe und in 6ffentlichen Verkehrsmitteln sicher fihlen?
(bzw. deine Eltern) relativ problemlos eine Wohnung finden?

beim Versuch, einen Diebstahl anzuzeigen, faire Behandlung von der Polizei erwarten?

ohne Probleme in jede Disko kommen?

zahnérztliche Behandlung bekommen, wenn Du sie mochtest?

spontan mit Freunden nach Schweden fahren?

davon ausgehen, dass iiber deine Herkunft, deinen Glauben, dein Geschlecht, dein AuBeres keine herab-
wirdigenden Witze gemacht werden?

bei der ndchsten Kommunalwahl wéhlen?

davon ausgehen, dass deine Fremdsprachenkenntnisse und/oder deine Auslandsaufenthalte gew(rdigt
und als Kompetenz anerkannt werden?

innerhalb der EU deinen Arbeitsplatz frei wahlen?

relativ problemlos eine Familie planen?

deine Partnerin/deinen Partner auf der StraBe kiissen?

im ortlichen Tennisverein Mitglied werden?

ein Bankdarlehen zur Renovierung einer Mietwohnung bekommen?

davon ausgehen, dass dir wichtige Informationen in deiner Muttersprache Gbermittelt werden?

Dir relativ sicher sein, dass ein Gesprach mit Freunden in deiner Muttersprache nicht zu abwertenden

Reaktionen der Mitreisenden im Bus fihrt?

Anhang
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Rollenkarten

39-jahrige angelernte Metallarbeiterin, gelernte Psychologin, Aussiedlerin aus Kasachstan, alleinerziehend, 1 Kind

18-jahriger marokkanischer Hilfsarbeiter mit Hauptschulabschluss, ledig

23-jahrige Bankkauffrau tirkischer Herkunft, Muslimin, ledig

46-jahriger Sinti, Betreiber eines kl. Fahrgeschéfts auf Jahrmarkten, spricht deutsch u. vier weitere Sprachen, verheiratet, 4 Kinder

35-jahrige Krankenschwester, deutsch, verschuldet, ledig, ein Kind

50-jahriger Kommunalpolitiker, deutsch, sehr bekannt, verheiratet

45-jahrige Besitzerin eines Restaurants griechischer Herkunft, verheiratet, zwei erwachsene Kinder

40-jahrige schwarze Deutsche, Grundschullehrerin, 2 Kinder

28-jahriger Asylbewerber aus Ghana, Ingenieur, keine Arbeitserlaubnis, lebt in einer Unterkunftsanlage am Stadtrand

52-jahrige erfolgreiche Geschaftsfrau, US-Amerikanerin, spricht mit amerikanischem Akzent

19-jéhrige Schilerin judischen Glaubens, deutsch, lebt in einer westdeutschen Kleinstadt

29-jahrige Punkerin, jobbt in einer Kneipe, deutsch, ledig, lesbisch

35-jahriger iranischer Flichtling, Reinigungskraft, seit 5 Jahren in Deutschland, laufendes Asylverfahren, ledig

18-jahriger Tischler-Azubi aus Kasachstan, deutscher Staatsblrger

30-jéhriger Obdachloser, deutsch, lebt Uberwiegend auf der StraBe von Spenden

35-jahriger Musiker, deutsch, blind, geschieden, 1 Kind

33-jahriger Informatiker aus Indien, ledig, spricht flieBend englisch, wenig deutsch

16-jéhrige Einser-Schulerin, vor 10 Jahren aus dem Kosovo geflohen, Familie hat Duldungsstatus, Vater Gelegenheitsjobs

42-jahrige philippinische Hausangestellte, ledig, lebt illegalisiert und ohne Aufenthaltsstatus in Deutschland

17-jéhrige Abiturientin, deutsch, sitzt im Rollstuhl

50-jahriger Hochschulprofessor, deutsch, lebt mit seinem Lebensgefahrten zusammen

40-jahriger polnischer Saisonarbeiter, verheiratet

20-jahrige Schwangere im Mutterschutz, deutsch, HIV-Positiv, ledig

17-jéhriger Azubi der Kommunikationselektronik, kurdische Herkunft, ledig, schwul

30-jéhriger Facharbeiter, befristeter Arbeitsvertrag (18 Monate), ledig, deutsch

28-jahrige thailandische, nicht erwerbstétige Ehefrau eines deutschen Omnibusfahrers
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Wiebke Scharathow

Rassismus

74

enn in Deutschland von Rassismus die
WRede ist, dann wird in der Regel nach

wie vor an seine extremen Formen ge-
dacht: An physische Gewalt oder an rechtsradikale
Ubergriffe, die von Individuen mit der Intention
ausgetibt werden, ihre Opfer herabzuwdirdigen und
auszugrenzen. Rassismus ist jedoch ein weitaus
komplexeres Phanomen. Er wird keineswegs
immer individuell ausgetibt und kennt viele Spiel-
arten, die eher subtil und latent wirken und haufig
ein Effekt von Handlungen sind, die keineswegs
rassistisch, ausgrenzend oder abwertend ,gemeint’
waren. Rassismus manifestiert sich auf interindivi-
dueller Ebene ebenso wie auf institutioneller oder
struktureller Ebene.

Flr die angemessene thematische sowie reflexive
Berlicksichtigung von Rassismus in der padagogi-
schen (Bildungs-)Arbeit ist es daher zundchst ein-
mal notwendig, ein Verstéandnis von Rassismus zu
entwickeln, das auch die subtilen, die latenten und
die unintendierten Effekte rassistischer Praxen auf
unterschiedlichen Ebenen einschlieBt und diese
damit thematisier- und reflektierbar macht.

Konstitutiv flir Rassismus ist die
machtvolle Unterscheidung von
Menschen in ein ,Wir‘, und ,die An-
deren’, wobei das ,Wir‘ als ,normal’
und ,die Anderen‘ als abweichend
konstruiert werden. Eine solche
Einteilung von Menschen in soziale Gruppen
erfolgt im Rassismus unter Ruckgriff auf Abstam-
mungs- und Herkunftslogiken, mit denen be-
stimmte Ideen und Vorstellungen verbunden sind.
So werden in Deutschland etwa jene, die nicht
dem machtvoll konstruierten Bild dessen entspre-
chen, was als ,typisch Deutsch’ gilt, als ,Andere’
markiert. Sowohl das ,Deutsche’ als auch das
,Andere’ ist dabei mit verschiedenen Vorstellungen
und Ideen Uber diese Gruppen verknipft: einem
sozialen Wissen darliber, wer warum ,deutsch‘ ist
und wer nicht.

Nach diesem Prinzip werden Menschen in unter-
schiedliche soziale Gruppen, in Nationen, Kulturen,
Ethnien oder, wie im kolonialen Rassismus, in
,Rassen’, eingeteilt und die Unterscheidung in sol-
che Gruppen unter Rickgriffe auf soziale Wissens-
besténde begriindet. Damit geht einher, dass den
Menschen, die bestimmten Gruppen angehdren
oder die ihnen zugeordnet werden, bestimmte ste-
reotypisierte Eigenschaften oder Wesensmerkmale
zugeschrieben werden. Diese sozial konstruierten
Bedeutungszuschreibungen bzw. Wissensbestan-
de bilden sich Uber einen langen Zeitraum hinweg
in sozialer Interaktion und im Rahmen historischer
(Macht-)Verhéltnisse. Sie sind also von Menschen
gemacht — und damit auch veranderbar. Im Ras-
sismus werden sie jedoch als quasi natirlich und
kaum veranderbar vorgestellt. Darliber hinaus geht
mit ihnen eine Bewertung einher, die zur Hierar-

chisierung von sozialen Gruppen fuhrt. Auf diese
Weise wirken soziale Konstruktionen Uber soziale
Gruppen, wenn sie sich vor dem Hintergrund von
Machtverhéaltnissen als weithin akzeptiertes ,Wis-
sen’, als gemeinhin ,glltig* in einer Gesellschaft
durchsetzen kénnen, auch gesellschaftsstrukturie-
rend: Als ,Platzanweiser’ bestimmen sie die Posi-
tion von sozialen Gruppen in einer so etablierten
sozialen Ordnung und legitimieren nicht nur diese
ungleichen Verhaltnisse, sondern auch ungleiche
Behandlung. Dieses Versténdnis von Rassismus
schlieBt an Rassismusforscher wie Robert Miles
und Stuart Hall an und beschreibt Rassismus als
ein gesellschaftliches und soziales Phdanomen
und Verhaltnis, in dessen Zentrum ein System von
Bedeutungs- und Wissenskonstruktionen steht,
das Ein- und Ausgrenzungspraxen legitimiert und
immer auch Ausdruck von Macht- und Dominanz-
verhaltnissen ist.

Dieses System ist allgegenwértig, die sozialen
Wissensbestande sind allen in einer Gesellschaft
lebenden Menschen bekannt. Sie haben den
Charakter eines ,wahren Wissens‘ und stehen fir
das Deuten von Situationen oder als Begriindung
fur Handlungen jederzeit zur Verfiigung. Rassismus
und rassistische Praxen sind damit Ausdruck eines
wirkungsmachtigen, sozial konstruierten Unter-
scheidungswissens, das im Kontext der Migrati-
onsgesellschaft bedeutsam ist und sich vielféltig
manifestiert. Damit findet sich Rassismus in
offenen und subtilen, in intendierten und uninten-
dierten Formen auf allen Ebenen gesellschaftlichen
Zusammenlebens: in Gruppen, bei Individuen, in
Interaktionen, in Institutionen und Strukturen, in 6f-
fentlichen Debatten, in den Medien und in unserem
allgemeinen Wissen, am Rande der Gesellschaft
und in ihrer Mitte.

Als gesellschaftliches Verhaltnis betrifft Rassismus
damit alle Gesellschaftsmitglieder — jedoch in sehr
unterschiedlicher Weise. Denn von diesem Un-
gleichheitsverhaltnis profitieren viele Menschen in
Form von Privilegien, wahrend viele andere mit Be-
nachteiligungen konfrontiert sind. Flr die Mehrheit
der Gesellschaft bedeutet Rassismus das Privileg,
das zu reprasentieren, was als ,normal‘ gilt und in
einer Gesellschaft zu leben, die fur sie gemacht

zu sein scheint. Ihnen prasentiert sich Rassismus
daher haufig in einem Modus der Selbstver-
sténdlichkeit — etwa der Selbstversténdlichkeit
zum hegemonialen ,Wir‘ und nicht zum ,Sie‘ zu
gehdren — und fuhrt nicht unbedingt zu Irritationen
und Verletzungen, sondern zu dem Privileg, sich
mit Rassismus auseinandersetzen zu kénnen, es
nicht zu missen. Hingegen gibt es zugleich eine
Vielzahl von Menschen, denen in diesem Verhaltnis
eine Position als ,Andere‘ zugewiesen wird und die
alltaglich von Zuschreibungen, Ausgrenzung und
Benachteiligung betroffen sind. Diese Menschen
machen Erfahrungen mit rassistischer Diskriminie-
rung.




Rassismuserfahrungen

Erfahrungen kdnnen zunachst allgemein als
Auseinandersetzung mit sozialer Welt in alltéag-
lichen Kommunikations- und Handlungspraxen
verstanden werden. Diese Auseinandersetzungen
mit sozialer Wirklichkeit geschehen vermittelt tber
ein Geflecht von Diskursen und Praxen, in denen
soziale Bedeutungen vermittelt werden. Erfah-
rungen sind also in umfassender Weise in soziale
Zusammenhange eingebettet (vgl. Mecheril/Hof-
farth 2009; Engelmann 1999). Gleichwohl unter
Rassismus, wie oben erldutert, ein gesamtgesell-
schaftliches Verhaltnis zu verstehen ist, das soziale
Wirklichkeiten préagt und in das alle Menschen

— auf sehr unterschiedliche Weise - involviert sind,
in diesem Sinne also alle auch Erfahrungen mit
Rassismus machen, soll unter Rassismuserfah-
rungen hier jedoch das subjektive Erleben jener
verstanden werden, die in diesem Ungleichheits-
verhaltnis deprivilegiert positioniert sind.

Unter Rassismuserfahrungen verstehe ich jede
Erfahrung von Abgrenzung, Ausgrenzung, Ab-
wertung und Benachteiligung, die sich an soziale
Unterscheidungspraxen anschlieBt, in denen auf
rassistische Bedeutungskonstruktionen Bezug
genommen wird. Auch hier gilt, dass Rassismuser-
fahrungen durchaus auch, aber keineswegs immer
das Resultat von Handlungen oder institutionellen
Regelungen sind, die mit der Intention der Unter-
scheidung, Herabwirdigung und Diskriminierung
vollzogen werden. Und haufig wird nicht einmal
explizit auf rassistische Unterscheidungen und
Zuschreibungen zurtickgegriffen. Aber dennoch
kénnen solche Praxen Rassismuserfahrungen zur
Folge haben. Als ein Beispiel fir eine Praxis, die
an soziale Unterscheidungspraxen und rassisti-
sche Bedeutungskonstruktionen anschliet, ohne
dass diese expliziert werden und ohne, dass eine
ausgrenzende Intention mit ihr einhergehen muss,
ist die Frage: Woher kommst du? Hier werden
bestimmte Merkmale — das Aussehen, ein Dialekt
0.4. — zum Anlass genommen, die befragte Person
als Nicht-Deutsch oder als Nicht-aus-Deutschland-
kommend zu klassifizieren. Haufig ganz unbe-
wusst wird dabei auf allgemein bekannte soziale
Wissensbestande zurlickgegriffen, die definieren,
wer warum ,deutsch’ ist und wer nicht. Mit der
Frage werden also soziale Bedeutungskonstruk-
tionen relevant gemacht, die zu verstehen geben,
dass der oder die Befragte von dem, was ,deutsch’
ist, abweicht. Er oder sie wird also im Anschluss
an Bedeutungskonstruktionen Uber ein nationales
,Wir* aus diesem ,Wir‘ ausgegrenzt und stattdes-
sen in einem AuBen positioniert. Fir viele Men-
schen kann diese Frage daher eine Rassismuser-
fahrung bedeuten.

Solche wirkmachtigen und effektvollen rassisti-
schen Praxen treten auf ganz unterschiedliche

Weise und in verschiedenen Zusammenhangen
auf, wie Philomena Essed (1991) und Paul Mecheril
(1997) betonen: Sie kdnnen sowohl offen und
massiv, etwa in Form korperlicher Gewalt, als
auch subtil auftreten und individuell, institutionell
oder medial vermittelt werden. Rassismuserfah-
rungen kdnnen das Resultat von Praxen sein, die
sich auf die eigene Person beziehen, aber auch
die Konsequenz von Praxen, die soziale Grup-
pen betreffen, der Personen sich zuordnen oder
der sie zugeordnet werden. Auch Praxen, die

sich an nahestehende Personen oder Personen,
mit denen Menschen sich identifizieren, richten,
kénnen als Rassismus erfahren werden. Haufig
wird die Erfahrung von Rassismus in spezifischen
Kontexten auch antizipiert, das heit, Menschen,
fur die Rassismuserfahrungen zum Alltag gehoren,
rechnen in bestimmten Situationen mit Ablehnung,
Ausgrenzung und Abwertung. Auch dies ist eine
Form der Rassismuserfahrung.

Wahrend Rassismus fiir Menschen, die keine
Rassismuserfahrungen in Deutschland ma-

chen missen, also mit der (meist unbewussten,
normalisierten) Erfahrung einhergeht, in Form

von Privilegien von Rassismus betroffen zu sein,
bedeuten Rassismuserfahrungen fiir Menschen,
die in diesem Ungleichheitsverhéltnis benachteiligt
sind, u.a. die Erfahrung von Gewalt, von Angst,
Furcht und Misstrauen, von Ohnmacht und Wut,
von Nicht-Zugehdérigkeit und Benachteiligung (vgl.
Mecheril 1997).

Das Sprechen Uber Rassis-
muserfahrungen

Rassismuserfahrungen zum Thema zu machen,
ist, gleichwohl ein wichtiges, so doch kein leichtes
Unterfangen. Denn ein differenziertes Rassismus-
verstandnis, wie ich es oben skizziert habe, ist kei-
neswegs Teil des allgemein gultigen Wissens tber
Rassismus und die reflexive und selbstkritische
Auseinandersetzung mit eigenen Involviertheiten
in dieses Ungleichheitsverhéltnis ist keineswegs
selbstverstandlich. In der Regel herrscht ein reduk-
tionistisches Verstandnis von Rassismus vor, das
diesen, wie eingangs erwahnt, nicht nur auf seine
extremen Formen, sondern auch auf individuel-
les, intentional abwertendes, ausgrenzendes und
benachteiligendes Handeln beschrankt. Zudem

ist Rassismus ein moralisch hoch aufgeladenes
Wort. Die meisten Menschen, die im System des
Rassismus privilegiert sind, sind sich einig darin,
dass Rassismus nichts mit ihnen tun hat.

Dies hat zur Folge, dass der GroBteil der Rassis-
muserfahrungen, die Menschen in Deutschland
machen, die alltdglichen stereotypen Zuschrei-
bungen, die Ausgrenzungen und Abwertungen,
die oft in unbedachten Praxen oder institutionali-
sierten Regelungen zum Ausdruck kommen, die
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haufig subtil wirken und nicht unbedingt intendiert
sind, kaum als Diskriminierung oder Rassismus
besprechbar sind. Denn weil diese Praxen nicht
Teil der allgemeingultigen Definition von Rassismus
sind, werden sie — hdufig auch von den Betroffenen
selbst (vgl. Terkessidis 2004; Scharathow 2013) —
kaum selbstversténdlich als Rassismus identifiziert
und benannt. Dartiber hinaus geht ein Ansprechen
von Rassismuserfahrungen vor dem Hintergrund
dieses Rassismusversténdnisses indirekt immer
auch mit einem Rassismusvorwurf einher, der
aufgrund der Verkniipfung von Rassismus mit in-
dividueller Intentionalitat zugleich immer auch den
Vorwurf des Rassist-Seins bedeutet. Und dies wird
vehement abgewehrt.

Vor diesem Hintergrund erleben Menschen, die
Rassismuserfahrungen in Deutschland machen
missen, sténdig, und insbesondere von jenen, die
diese Erfahrungen nicht kennen, dass ihre Erfah-
rungen nicht ernst genommen, sondern abgewehrt
werden. Haufig wird ihnen etwa unterstellt, sie
seien zu sensibel oder sie wiirden keinen Spaf
verstehen. Auch das Entschuldigen von verletzen-
den Praxen, indem behauptet oder gemutmaBt
wird, dass diese ,nicht so gemeint‘ gewesen seien,
gehort zu diesen Abwehrhandlungen. Angesichts
dessen entwickeln Menschen unterschiedlichste
Umgangsweisen mit Rassismus, die schwierigen
Bedingungen des Sprechens Uber Rassismuser-
fahrungen jedoch verhindern haufig das explizite
Sprechen (vgl. Scharathow 2013).

In Anbetracht dessen ist es — nicht nur, aber auch
— wenn Rassismuserfahrungen in padagogischen
Settings zum Thema werden sollen, Uberaus wich-
tig, dass Padagoginnen und Padagogen sich deut-
lich gegen Rassismus positionieren und Solidaritéat
mit jenen signalisieren, die Rassismuserfahrungen
machen. Dazu gehért auch, dass Rassismuserfah-
rungen ernst genommen und nicht abgewehrt und
bagatellisiert werden. Dies heiBt allerdings nicht,
dass Rassismuserfahrende als ,handlungsunfahige
Opfer‘ betrachtet werden durfen. Mitleid und Pa-
ternalismus sind sicherlich fehl am Platz. Vielmehr
gilt es, Menschen als Subjekte (an-)zuerkennen,
die in gesellschaftliche und sozial-nahraumliche,
u.a. rassistisch strukturierte Ungleichheitsverhalt-
nisse involviert sind, welche auch ihre Mdglich-
keitsrdume des Handelns — je nach Kontext — mehr
oder weniger stark einschrénken. Ziel padagogi-
scher Arbeit kdnnte vor diesem Hintergrund sein,
gemeinsam nach Mdoglichkeiten zu suchen, wie auf
Aspekte, die diese Mdglichkeitsraume einengen,
verandernd eingewirkt werden kann, um so Hand-
lungsspielrdume auszuweiten und ein Mehr an
Handlungsfahigkeit gegen Rassismus zu erlangen.

In Anbetracht der bisherigen Ausfiihrungen sollte
deutlich geworden sein, dass ein angemessenes

Arbeiten und Sprechen Uber Rassismus und Ras-
sismuserfahrungen keinesfalls ohne die Reflexion

der eigenen sozialen Positionierung in rassisti-
schen Strukturen von Seiten der Padagoginnen
und Padagogen auskommt. Eine solche Reflexivi-
tat beinhaltet ein (prozesshaftes) Nachdenken Uber
die Bedeutungen der eigenen Position in unter-
schiedlichen Kontexten — z.B. auch ein Nachden-
ken darlber, inwiefern die eigene Positionierung in
der konkreten Kommunikation Gber Rassismuser-
fahrungen bedeutsam ist oder werden kénnte.

Raume zu schaffen, deren Bedingungen das
Sprechen Uber Rassismus und Uber Rassismuser-
fahrungen flr Rassismuserfahrende erlauben,
bedeutet auch, Rdume zu schaffen, in denen dafir
Sorge getragen wird, dass es mdglichst nicht zu
(weiteren) rassistischen Verletzungen kommt. Dazu
kann es sinnvoll sein, einen ,geschiitzten Rahmen’
zur Verfligung zu stellen, in dem sich Personen,
die Rassismuserfahrungen machen, untereinander
austauschen kénnen. Dieser Austausch sollte von
P&adagoginnen und Padagogen begleitet werden,
die um die Komplexitat von Rassismus wissen und
die unterschiedlichen Involviertheiten in dieses
Ungleichheitsverhéltnis reflektieren. Ein bereits
vorhandenes Vertrauensverhaltnis zwischen der
Gruppe und Padagogen bzw. Pddagoginnen kann
hilfreich sein. Von Vorteil kann es sicherlich auch
sein, wenn das begleitende padagogische Team
ebenfalls zur Gruppe jener gehort, die Rassis-
muserfahrungen machen mussen. Hier existieren
Konzepte und Ansétze zu (Self-)JEmpowerment
(-Trainings), nach denen in solchen Konstellationen
zu Rassismuserfahrungen gearbeitet wird (vgl. z.B.
Can 2011; Phoenix e.V.). Quasi analog zu diesen
liegen Auseinandersetzungen und Konzepte vor,
die die kritische Reflexion weiBer Privilegien the-
matisieren (vgl. z.B. Liick/Stltzel 2009, Sow 2008),
und die hilfreich sind, um ggf. eigene Positionen
zu reflektieren und/oder in dieser Perspektive zu
Rassismus zu arbeiten.

Mit Blick auf das Bereitstellen mdglichst gelingen-
der und verletzungsarmer Thematisierungsbedin-
gungen kann eine solche Einteilung in Gruppen
strategisch also Uberaus sinnvoll sein. Jedoch wird
zugleich eine grundlegende Ambivalenz rassis-
muskritischer Bildungsarbeit deutlich, namlich die
Gleichzeitigkeit der Forderung nach Anerkennung
und Dekonstruktion von Differenz: Denn die Eintei-
lung bedeutet zwar die Anerkennung unterschied-
licher Positionierungen in rassistischen Strukturen
und der damit einhergehenden Erfahrungen, aber
eben auch die Bestatigung der flr Rassismus
zentralen bindren Unterscheidungslogik. Eine
solche Einteilungspraxis in der Bildungsarbeit l&uft
also immer auch Gefahr, nicht zur Dekonstrukti-
on, sondern zur Verfestigung der flir Rassismus
konstitutiven vereindeutigenden Einteilungspraxis
beizutragen und kann dartber hinaus insofern ge-
waltvoll sein, als sich u.U. nicht alle Teilnehmenden
eindeutig in einer dieser Gruppen verorten wollen
oder kénnen.




Wenn es gelingt, ein padagogisches Arrangement
herzustellen, das ein Sprechen Uber Rassis-
muserfahrungen ermdglicht, darf dennoch nicht
vergessen werden, dass es fir Betroffene in der
Regel ein problematisches Thema bleibt. Etwa,
weil das Aussprechen von Rassismuserfahrungen
auch eine schmerzhafte Realisierung der eigenen
gesellschaftlichen Positionierung bedeuten kann.
Eine Mdglichkeit, Uber Rassismuserfahrungen

ins Gesprach zu kommen, die es Teilnehmenden
erlaubt, selbst zu wéhlen, ob sie auch Uber eigene
Rassismuserfahrungen sprechen wollen, kann die
Arbeit mit den vielfaltigen Zeugnissen der Ankla-
ge und (kunstlerischen) Auseinandersetzungen
mit Rassismuserfahrungen sein. Es existiert eine
Vielzahl von Texten zu Rassismuserfahrungen (vgl.
z.B. ADB KolIn/cyberNomads 2004; Kilomba 2008;
Oguntoye/Ayim/Schultz 2012), es gibt Gedichte
(z.B. von Pat Parker, May Ayim oder Audre Lorde)
und Musik (z.B. von Brothers Keepers oder Advan-
ced Chemistry), in denen Rassismuserfahrungen
zum Thema gemacht werden, sowie Satire (z.B.
von Kanak Attak) und auch Dokumentarfilme (vgl.
z.B. Leiprecht/Willems 2009), die einen geeigne-
ten Einstieg in das Thema Rassismuserfahrungen
bieten kénnen.
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Auftrag an eine MMM'/POC?/
Schwarze Trainerin

Rassismus ist jedem Auftrag, sei es flr Seminare,
Vortrage oder Ahnliches von weiBen Arbeitge-
ber_innen an MMM/POC/Schwarze Trainer_innen
inharent, auch wenn er subtil, wohlwollend und
unbewusst ablauft. Wann ist es legitim oder not-
wendig, MMMs/POCs/Schwarzen einen Auftrag als
MMMs/POCs/Schwarzen zu geben und ab wann

Dileta Sequeira

(Ohn-) macht als MMM/POC/

Schwarze Trainerin

" Menschen mit Migrati-
onshintergrund

2 People of Colour,
siehe S. 110
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ist es legitim, sie als solche zu benennen? Schon
die Frage: ,,Sind Sie bereit, als schwarze Traine-
rin...?“ kann schwierig werden. Wer darf wen wie
benennen? Ist ,politically correct” correct? Gibt
es Aufgaben, die Weie oder MMM/POC/Schwar-
ze Trainer_innen unterschiedlich qua ,,So-Sein“
ausfillen?

Von sich Preisgeben

Die Idee, die Perspektive einer MMM/POC/
Schwarzen Trainerin einzubeziehen, ist grund-
séatzlich eine gute Idee. Ist der Titel ,Macht einer
Schwarzen Trainerin“ passend? Diese Fragen
entstehen bei mir, einer MMM/POC/Schwarzen
Trainerin. Sind sie berechtigt? Bin ich Gberemp-
findlich? Wie nehme ich wahr? Wie nehmen die
anderen mich wahr? Ich merke, wie schwierig es
ist, gemeinsame Rdume zu finden, wenn es um
Projekte gehen, die aus einer weiBen Perspektive
angegangen werden. Wenn ich in weiBen Raumen,
aus weillen Perspektiven heraus unterwegs bin,
bin ich unsicher.

Ich merke, wahrend ich den Artikel schreibe,

wie viel ich von mir preisgebe. Was denken die
Leser_innen: wie schwach, wie gut, wie offen, wie
reflektiert...? Ich hoffe, dass meine Reflexionen in
guten Handen landen. Persoénliches von sich als
MMM/POC/Schwarze Trainerin preiszugeben, ist
ein Doublebind, der zum Thema gehért. Den Kon-
textwechsel macht die Trainerin selbst.

Welche Auftrage nehme ich
grundsatzlich an?

Als MMM/POC/Schwarze Trainerin nehme ich nicht
in allen Bundeslandern, Stadten oder Regionen
Auftrage an. Ich nehme sie nur an, wenn ich mich
sicher flhle, die Personen selber kenne oder wenn
sie Uber Bekannte bekannt sind. Ich weiB trotzdem

nicht, mit wem ich zu tun habe und welche flr
mich verletzlichen Inhalte im Seminar aufkommen
werden. Als MMM/POC/Schwarze Trainerin bin
ich stets betroffen, auch wenn ich empowert bin
und souveran mit dem Thema umgehen kann.
Ich bin verletzlich, weil Teilnehmer_innen in ihrem
Unwissen bewusst oder unbewusst viele Muster
bedienen, die zu meinen Rassismus-Erfahrungen
im Alltag gehdren.

Welche innerliche Vorbereitung
ist notwendig?

Ich muss gute Rituale pflegen, bevor ich abreise
und ankomme, um ausgeglichen zu sein. Der Wi-
derstand, die Verleugnung und die Verharmlosung
von Rassismus in Seminaren sind Phdnomene,
mit denen ich im Alltag konfrontiert bin. Ich werde
in Trainings mit weiBen oder gemischten Gruppen
mit den gleichen Phanomenen konfrontiert. Ich
muss meine Professionalitdt von meiner Betrof-
fenheit trennen. Ich muss (und will) freundlich und
zugewandt bleiben, wie auch in meinen alltagli-
chen Rassismus-Erfahrungen mit Menschen, auf
die ich angewiesen bin. Ich gerate bei Seminaren
in einen inneren Doublebind: rassistische Inhalte
werden verdeckt ausgesendet und ich sollte sie
nicht ansprechen, wenn ich sie erkenne. Wenn sie
angesprochen werden, reagieren die Teilnehmer_
innen entweder erschrocken oder beleidigt. Wenn
ich sie nicht anspreche, ist es instrumental flir den
Rassismus. Ich weiB, dass ich aufpassen muss,
weil jede Reaktion von mir falsch sein konnte.

Ich versuche, diese Doublebinds vorauszusehen,
damit ich souveran, humorvoll und spielerisch mit
den Teilnehmer_innen umgehen kann. Ein Semi-
nar als MMM/POC/Schwarze Trainerin zu halten,
ist der Versuch, eine gemeinsame Metaebene zu
erreichen und mein Beitrag, als Betroffene Rassis-
mus zu verandern.

Der Kontextwechsel

Ein Beispiel: Kaum angekommen bei Seminaren,
findet sofort der Kontextwechsel vom Beruflichen
zum Privaten in Form von Profiling — oder Othe-
ring — Fragen statt: ,Wo kommen Sie her?“ oder
gewagtere AuBerungen wie ,,Sie sehen aus, als ob
Sie aus .... kommen*“. ,lhr Name klingt ..... “Ich
werde gemustert (genannt ,,Profiling“) und anhand
von dieser Musterung zur anderen gemacht.
Teilnehmer_innen geben sich nicht zufrieden, wenn
ich sage, dass ich aus ...... komme. Sie flihlen sich
gekrénkt, wenn ich frage, woflr diese Information
relevant ware. Eine lokale Zeitung, die Uber einen
Vortrag von mir Uber ,Rassismus-kritisches Den-
ken und Handeln in der Psychologie“ berichtet hat,
verdffentlichte, ohne zu fragen, ein Bild von mir und
gab meine Herkunft preis, ohne dass die Auftrag-
geberin dies veranlasst oder selbst getan hatte.
Diese Infos bezog die Zeitung aus dem Internet.




Der Kontextwechsel geht weiter in Form von Fra-
gen, die versuchen, die berufliche Qualifikation der
Trainerin fest zu stellen. Wo hat sie studiert? Wenn
sie im Ausland studiert hat, ist der Abschluss hier
in Deutschland anerkannt? Ein Seminar oder Vor-
trag wird zur Priifstelle von Qualifikationen MMM/
POC/Schwarzen Trainer_innen.

Personliche Fragen werden gestellt: ,,Sind Sie auch
betroffen?“ Das vermittelt die Idee, dass die Inhalte
eines Seminars oder Vortrags ausschlieBlich aus
den personlichen Erfahrungen der Trainerin ent-
standen sind. Theoretische Erwagungen, Berichte
aus der Zeitung oder aus der Forschung werden
ignoriert und die Trainerin wird mit der Frage: ,,Sind
Sie auch betroffen?“ personlich angesprochen. In
Seminaren biete ich an, dies als Methode einzuset-
zen: Die Teilnehmer_innen dirfen mich interviewen
und wir werten das Interview danach im Plenum
aus. Die Teilnehmer sahen bisher von dieser Idee ab.

Doublebind

Der inhdrente Doublebind bei der Tatsache, Be-
troffene und Trainerin gleichzeitig zu sein, entsteht
naturgemaB in jedem Training, weil dieser Heilungs-
weg flr die Trainerin, aber auch fur das Thema
Rassismus wichtig ist. Es ist der Doublebind, sich
in Trainings als MMM/POC/Schwarze Trainerin
Rassismus auszusetzen, um Anti-Rassismus-
Trainings anbieten zu kdnnen und Rassismus zu
verandern. Muss ich nett sein, auch wenn andere
Geflhle auftauchen? Wird meine Botschaft gehort,
nur wenn ich nett bin? Es ist schwer zu unterschei-
den, ob die subtilen Aggressionen oder die Abwehr,
die im Raum spUrbar ist, sich gegen das Thema
oder gegen die Trainerin richten. Als MMM/POC/
Schwarze Trainerin kenne ich beides. Es entsteht
eine Heuchelei: Weil Sie es sind, weil Sie nett sind,
weil Sie Akademikerin sind, weil Sie gut Deutsch
sprechen, muss es wohl wahr sein, dass es Rassis-
mus gibt. So jemand wie Sie hat es bestimmt nicht
verdient, von Rassismus betroffen zu sein.

Anstrengung

Die Anstrengung, trotz innerer Betroffenheit freund-
lich, neutral und zugewandt zu bleiben, ist groB.

Es entsteht der Druck, sich selber bei Trainings zur
anderen zu machen, bevor die anderen einen zur
anderen machen. In der Anfangszeit als Trainerin
hatte ich mich selbst zur anderen, einer Migrantin,
gemacht, als Entschuldigung flir meine Sprachfeh-
ler. Es ist anstrengend, Angst zu haben, angegriffen
zu werden, auch wenn nichts passiert. Rassismus
zu erwarten, ist auch eine Form von Rassismuser-
fahrung und Traumatisierung. Die Verleugnung von
Rassismus in Trainings, wie im richtigen Leben, ist
nah am Erleben der Trainerin dran. Oft nehmen viele
Teilnehmer_innen mit extrem wenig Vorwissen und
Einsicht Uber Rassismus an Seminaren teil.

Links-ausgerichtete
Teilnehmer:

Nette oder besonders ,links-ausgerichtete” Teil-
nehmer_innen sind am Anfang von Trainings offen
und nicken solidarisch mit. W&hrend des Trainings
kommen sie mit dem starksten Widerstand, wenn
sie anfangen, Formen von Alltagsrassismus zu
erkennen und diese mit sich in Verbindung bringen
zu missen, aber nicht zu wollen. Viele verbinden
Rassismus mit Rechtsradikalismus, Postnatio-
nalsozialismus, offensichtlicher oder korperlicher
Gewalt oder mit Unterschichtsproblemen. Andere
erzahlen groBzligig Uber interkulturelle Trainings,
die sie gemacht haben und sind erschrocken,
zugeben zu missen, dass Rassismus-Kenntnisse
in diesen Trainings ausgeblendet worden sind.

Beschéftigte in Amtern und Institutionen, beson-
ders im Bildungs-, Arbeits- oder Rechtswesen
erzahlen, dass betroffene MMMs/POCs/Schwarze
die Rassismus-Karte ,, Ich bin von Rassismus
betroffen“ in Gesprachen mit ihnen austeilen. Die
Mitarbeiter lachen, wahrend sie das erzahlen und
schitteln den Kopf. Sie finden es schwierig zu ver-
stehen, dass es keinen SpaBB macht, die Rassis-
mus-Karte auszuspielen, die in einer Gesellschaft,
die Rassismus verleugnet, eine Realitat spiegelt.
Betroffene wiirden am liebsten die Rassismus-Kar-
te, die mit Scham behaftet ist, nicht spielen wollen.
In links-denkenden Kreisen entsteht der Schock,
dass eine Akademikerin in akademischen Kreisen
betroffen ist und vielleicht die Einsicht: es muss so
sein, weil sie auch MMM/POC/Schwarze ist.

Links-gesinnte Teilnehmer_innen bleiben besonders
zah, wenn die drohende Einsicht, dass Alltagsras-
sismus existiert, unvermeidlich ist. In Beispielen von
Betroffenen Uber ihre Rassismus-Erfahrungen wer-
den die Wahrnehmungen und Geflihle der Person
abgesprochen und andere akzeptable Deutungs-
muster fUr rassistische Beispiele gefunden. Es ist
aber eine groBe Erleichterung und Freude, Rassis-
mus-aufgeklarte Personen im Publikum oder bei
Teilnehmer_innen zu haben, die ihren eigenen Ras-
sismus reflektiert haben und zugeben. Es kommt
selten vor, veréndert aber deutlich die Stimmung im
Raum und tragt zu allgemeiner Einsicht bei.

Freiheiten der MMM/POC/
Schwarzen Trainerin

Darf ein ,WeiBer“ einem ,,Schwarzen“ weismachen,
dass er von Rassismus betroffen ist? Oder ist dieser
Versuch selbst rassistisch? Wessen Deutungsmacht
wird eingesetzt, dies zu behaupten? Dagegen hat
eine MMM/POC/Schwarze Trainerin mehr Mdglich-
keiten, auch durch eigenes Erzahlen — im Sinne von
Empowerment — Deutungsmuster der Betroffenheit
von Teilnehmer_innen klar zu machen.
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Rassismus-freie-Raume zu haben, ist eine grund-
legende Notwendigkeit. Meine Freiheit als MMM/
POC/Schwarze Trainerin, nicht als Hauptverdienst
von Rassismus leben zu missen, ist wichtig. Als
Trainerin fUr Rassismus-kritische Padagogik und
Psychologie finde ich es gut, diese Aufgabe als
Nebentétigkeit tun zu dirfen. Von Rassismus zu
leben, kdnnte zum Widerspruch werden. Trotz
subtiler und unsichtbarer Tentakel von Rassismus
ist es wichtig, Rassismus-freie Raume, insofern
gestaltbar, zu finden — im privaten und beruflichen
Leben.

Inhaltliche Beobachtungen

Besonders gut kommen Beispiele von meinem
Vortrag Uber ,Rassismus-kritisches Denken und
Handeln in der Psychologie” an. In diesem Vortrag
werden personliche Beispiele von MMMs/POCs/
Schwarzen, die ich interviewt habe, dargestellt.
Sie erzahlen Uber ihre verschiedenen Rassismus-
Erfahrungen und ihre innerlichen psychischen
Reaktionen dazu. Manche kénnen von diesen
Erfahrungen durch Menschen, auf die sie angewie-
sen sind, traumatisiert werden.

Es gibt wenig Wissen Uber die Formen von Alltags-
rassismus und die psychischen Auswirkungen auf
betroffene Personen. Der Vortrag vermittelt Wissen
anhand von Theorie, aber auch durch Erzahlungen
Uber die psychischen Auswirkungen von Alltags-
rassismus und Trauma. Mitgefihl und Empathie,
die beruhrt und ergreift, entstehen. Auf dieser
,Geflihls-Ebene’ sind Teilnehmer_innen leichter zu
erreichen. Es scheint Uberraschung auszuldsen,
dass Betroffene ganz normale Menschen sind, und
nicht nur aggressive, problematische oder mit-
Diagnosen tberh&aufte Menschen, die am Rande
der Gesellschaft leben.

Ironische Beispiele im Vortrag — z.B. eine Be-
ratungsstelle ,,Migranten fir Deutsche® oder

die ,, Timur-Studie“ in der Tlrkei Uber deutsche
Einwandererkinder |6st Gelachter, aber auch
Nicken aus und helfen, den Rassismus durch einen
Perspektivenwechsel zu verstehen. Beispiele von
Alltagsrassismus, auf ,,WeiBe" umgeschrieben,
flhren zu einer tieferen Einsicht. WeiBe Teilneh-
mer_innen sind meistens erzogen, Empathie als
einen Teil von Resilienz nur WeiBen gegentiber zu
entwickeln. Konkrete Beispiele aus dem gesell-
schaftlichen Alltag sind nicht so leicht zu leugnen.
Auch wenn Schwarz und WeiB3 Konstrukte sind, ist
die Kluft zwischen den Gruppen sehr groB und in
jedem Auftrag zwischen MMMs/POCs/Schwarzen
Trainer_innen und WeiBen fuhlbar.




Methode: AnknUpfungspunkte:
Mein personlicher Bezug zum Thema Rassismus

Einen persoénlichen Zugang zum Thema finden

Ziel

20 min paarweiser Austausch Ze|t

10 min Auswertung

evtl. Notizblock und Stift fir die Teilnehmenden Material
Die Teilnehmenden werden dariiber informiert, dass in der folgenden Ubung persénliche Beziige zum An|eitung
Thema Rassismus besprochen werden. Sie werden gebeten, Paarkonstellationen zu bilden, in denen sie

glauben, dieses Thema vertrauensvoll besprechen zu kénnen.

Nun sollen sich die Teilnehmenden gegenseitig jeweils bis zu 10 Minuten ihre Assoziationen zur Fragestel-

lung erzdhlen: ,,Mein personlicher Bezug zum Thema Rassismus“

Sie sollen dazu ihren Gedanken freien Lauf lassen.

Zielgruppe dieser Ubung sind WeiBe oder Schwarz/WeiBe Gruppen, es ist keine bestimmte GruppengréBe Hinweise
erforderlich.

Sollte genligend Zeit vorhanden sein, so l&sst sich dieser Austausch mit einem kleinen Spaziergang verbin-

den.

Im Plenum erfolgt nur eine kurze Auswertung. Es darf kein Zugzwang entstehen, seinen eigenen Bezug zum Auswer‘tu ng

Thema zu verdffentlichen. Vielmehr soll die Mglichkeit gegeben sein, Erkenntnisse oder Fragen zu themati-

sieren, die in den Zweiergruppen aufgetaucht sind.

Im Anschluss sollte ein Input oder eine andere Form der Weiterarbeit zu Rassismus folgen.

Eva Dumendiak/Ulrike Thrien

Quelle/
Autor/-in
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Methode: Vier Seiten der Diskriminierung

Ziel/-e

Ins Gesprach kommen Uber unterschiedliche Formen der Diskriminierung. Deutlich machen, dass jeder
Mensch in Situationen kommen kann, in denen er/sie sich diskriminierend verhalt bzw. Diskriminierung
erfahrt. Herausarbeiten, dass es auch wichtig sein kann, sich zu diskriminierenden Situationen zu verhalten/
positionieren.

Zeit

40 bis 60 Minuten, ab 14 Jahren, 10 bis 25 Personen

Material

Jede/r Teilnehmer/in bendtigt ein Blatt und einen Stift, um eigene Erfahrungen aufzuschreiben. Die Fragen
kénnen am Flipchart notiert werden oder es kann den Teilnehmenden ein entsprechend vorgegliedertes
Arbeitsblatt ausgegeben werden.

Anleitung

Schritt 1: Einzelarbeit (15 Minuten)

Bitte erinnern Sie sich an folgende Erfahrungen:

e Eine Erfahrung, in der Sie selber jemanden diskriminiert haben

e Eine Erfahrung, in der Sie Opfer von Diskriminierung waren

e Eine Erfahrung, in der Sie Zeuge von einer Diskriminierung oder Gewalttat gewesen sind, und Sie nicht
interveniert haben

e Eine Erfahrung, in der Sie Zeuge von einer Diskriminierung oder Gewalttat gewesen sind, und Sie
interveniert haben

Zweiter Schritt: Austausch in 2er bis 3er Gruppen (20 Minuten)

Dritter Schritt: Diskussion in der Gesamtgruppe

Hinweis

Die Ubung basiert auf persénlichen Erfahrungen mit Diskriminierungen, Ungleichheiten und unterschiedli-
chen gesellschaftlichen Positionierungen. Eine sensible Moderation ist unbedingt erforderlich.

Auswertung

e Welche Formen der Diskriminierung wurden sichtbar?
e Was waren Umgangsformen mit Diskriminierung?

¢ Was sind mdégliche Gegenstrategien?

e Was sind Mdglichkeiten des Sich-Positionierens?

Quelle/
Autor/-in
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ALLTAG
Dénermorde und Zigeuner-
schnitzel

Sprachbewahrer mussten in den vergangen
Monaten ganz tapfer sein. Erst wurde das Wort
+Neger® aus dem Kinderbuch ,Die kleine Hexe"
von Otfried PreuBler gestrichen. Dann musste sich
ein sliddeutscher Konditor fir seine ,,Mohrenkopf-
le“, die er auf einem Tubinger Schokoladenmarkt
feilbot, einen neuen Namen suchen. Und jetzt soll
auch noch das Zigeunerschnitzel dran glauben?
In Hannover haben gleich mehrere Restaurants,
der Vorgabe der Stadt folgend, den Begriff — nicht
das Gericht! — von der Speisekarte gestrichen. Es
heiBt jetzt Schnitzel nach Balkan, Budapester oder
Ungarischer Art.

Erstaunlich daran ist weniger, dass bestimmte
Begriffe, in denen sich der tradierte Alltagsras-
sismus spiegelt, heute in Frage gestellt werden.
Erstaunlich ist, dass das erst jetzt geschieht. Und
erstaunlich ist, auf was fur eine erregte Abwehr das
oft stéBt — auch bei Menschen, die sich gemeinhin
fur links, fortschrittlich und aufgeklart halten. Die
reagieren oft auch nicht anders als der dumpfe
Stammtischbruder: mit einem empdérten ,,Das wird
man doch wohl noch sagen durfen!” AuBerdem
habe man das immer schon so gemacht, was sei
also dabei?

Exotischer Anstrich

Dabei ist die Bezeichnung ,,Zigeunerschnitzel“
zum Beispiel jingeren Datums. Wie der Linguist
Anatol Stefanowitsch herausgefunden hat und im
sehr lesenswerten ,,Bremer Sprachblog” erldutert,
taucht der Begriff erst seit den Fiinfzigerjahren in
deutschen Kochbuchern auf — wahrscheinlich, um
dem herkdmmlichen Paprikaschnitzel, wie es da-
vor genannt wurde, einen zusétzlichen exotischen
Anstrich zu geben. Den Volkermord an den Sinti
und Roma hatte man bis dahin offenbar erfolgreich
verdrangt und durch romantische Assoziatio-

nen ersetzt. Der Begriff ,Mohrenkopf* hingegen
spiegelt einen kolonialistischen Blick wieder, der
schwarze Menschen zum Objekt degradiert. Man
stelle sich vor, im Kongo gébe es ein Geback, das
als ,,Missionarskopf“ verspeist wiirde: der Gedan-
ke an einen ins Symbolische verlagerten Kanniba-
lismus lage nicht fern.

Natlrlich &ndert sich noch nichts an der Ableh-
nung einer Gruppe, wenn man statt ,Mohrenkdp-
fe* jetzt ,Schokokisse” sagt, ,Zigeuner” durch
,Sinti und Roma*“ ersetzt und ,tirken® nicht mehr
als Synonym fir ,falschen“ benutzt. Der Linguist
Steven Pinker hat das ,,Euphemism Treadmill“
genannt, eine Euphemismus-Tretmihle: Tritt an die
Stelle von belasteten Begriffen ein neues, neutra-

les Wort, dann nimmt dieses bald eine negative
Férbung an, wenn sich an der grundséatzlichen
Wahrnehmung der Gruppe nichts andert. So ging
es in den USA mit Begriffen wie ,,Negro“, ,Black®
und ,African American®, die einander abgeldst
haben, und so ging es auch in Deutschland mit
Bezeichnungen wie ,Gastarbeiter”, ,,Auslander”
und ,auslandischer Mitbirger”. Diese Spirale lasst
sich nur aufbrechen, wenn sich die grundsétzliche
Wahrnehmung der jeweiligen Gruppe
verbessert — und das passiert meistens
erst, wenn sich an den Machtverhalt-
nissen etwas andert und sich bislang
marginalisierte Gruppen ihr Recht auf
Mitsprache erkampfen.

Sich der eigenen Sprache bewusst zu
werden zwingt einen aber dazu, auch
die tiefer liegenden Denkmuster zu re-
flektieren. Deutsche Journalisten, die gedankenlos
jahrelang einen Begriff wie ,Dénermorde” benutzt
haben, um einen Serienmord an tberwiegend
tirkischstammigen Kleinunternehmern zu bezeich-
nen, hatten allen Grund dazu.

Aus solchen Fehlleistungen spricht die Unfahigkeit
und der Unwillen, sich in den anderen hinein zu
versetzen. Dabei konnen Menschen, die sich flr
offen und modern halten, genauso diskriminierend
sein wie andere — aus Ignoranz, Selbstgerechtig-
keit oder Lust an der Provokation. Sie denken,
wenn sie Worte wie ,Negerkisse® und ,,Zigeuner”
benutzen oder Witze Uber , Turken“ machen, dann
kann das gar nicht rassistisch sein. Sie sind doch
schlieBlich gegen Nazis! Als ob sich nicht jeder
Mensch, egal welcher Herkunft und Uberzeugung,
diskriminierend verhalten kénnte.

Sprache kann verletzen

Man braucht wirklich keine Koryphae der Sprach-
wissenschaft zu sein, um zu wissen, dass Sprache
verletzen kann: Niemand |asst sich gerne belei-
digen. Und wer aufgrund seiner Herkunft oder
Hautfarbe sowieso schon weniger Chancen auf
einen Job oder eine Wohnung hat, mdchte sich be-
stimmt nicht auch noch Uber schlechte Witze oder
respektlose Bemerkungen argern missen.

Doch genau Uber diesen Alltagsrassismus wollen
viele nicht nachdenken. Hinter dem, was vorder-
griindig nur ein Konflikt um die Deutungshoheit
Uber die deutsche Sprache ist, verbirgt sich
deshalb ein Kampf um Anerkennung. Durch die
Kritik von Minderheiten fiihlen sich aber die, die
bislang die Definitionsmacht inne hatten, pl&tzlich
in die Situation gebracht, sich fur ihren bisherigen
Sprachgebrauch rechtfertigen zu missen. Das
fuhrt zu dieser Mischung aus aggressiver Abwehr,
Verhdhnung und Weinerlichkeit (,Ich bin doch kein
Rassist!“), die fur diese unsdgliche Debatte so
kennzeichnend ist.

Exkurs I

Daniel Bax

Rassismus
und Sprache
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Dabei unterliegt unsere Sprache einem standigen
Wandel. Wir gewdhnen uns fortlaufend an neue
Begriffe. Worte wie Handy, Internet und chatten,
aber auch chillen und Meeting oder Hartz 1V,
guttenbergen und Niveaulimbo sind ganz selbst-
verstandlich in unseren Wortschatz eingegangen.
Wir sind auBerdem der standigen Manipulation
unserer Sprache durch Werbung und politische
Spin-Doktoren ausgesetzt, die Bombardements als
~Chirurgische Eingriffe” bezeichnen und Tote hinter
dem Wort ,Kollateralschdden® verbergen. Warum
aber rufen solche Neuerungen nicht annéhernd so
viel Widerstand hervor wie der Versuch von Min-
derheiten, auf eine diskriminierungsfreie Sprache
zu dréngen?

Es ist ja nicht so, dass dies zum ersten Mal
geschieht. Nach dem Zweiten Weltkrieg haben
die Deutschen schlieBlich gelernt, antisemitische
Redewendungen und den Nazi-Jargon aus ihrem
Wortschatz zu tilgen — ob aus Einsicht oder aus
moralischem Druck sei einmal dahin gestellt.

Wer heute noch von ,Entartungen” spricht, wie

es Bernd Lucke von der Alternative fir Deutsch-
land getan hat, der macht sich deshalb zu Recht
verdachtig. Auch Redewendungen wie ,Hier geht
es ja zu wie in der Judenschule®, die vielen alteren
Deutschen noch geldufig sein dirften, sind so

gut wie ausgestorben, ohne dass dies empoérte
Sprachschutzer auf den Plan gerufen hatte. Und
der Ausdruck ,Judenfurz®, der in Stiddeutschland
fur eine bestimmte Form von Feuerwerkskorpern
verbreitet war, ist zu Recht auf dem Mullhaufen der
Geschichte gelandet.

Zu behaupten, der Verzicht auf diskriminierende
Begriffe mache sprachlos, ist genau so absurd wie
die Beflirchtung, dass Flirts nicht mehr méglich
seien, weil Rainer Briiderles anzigliche DirndI-
AuBerung skandalisiert wurde. Nein, ein Dialog auf
Augenhohe bleibt weiter jederzeit moglich.

Wenn nun Gruppen wie Afrodeutsche und Sinti
und Roma Anderungen fordern, dann fiihrt das
zwar zu neuen Diskussionen. Diese sind aber un-
vermeidbar, notwendig und produktiv. Gut mdéglich,
dass kinftige Generationen in einigen Jahren mit
unglaubigem Staunen auf manche Debatten von
heute blicken werden. Vielleicht werden unsere
Kinder dann einmal fragen: Tats&chlich, ihr fandet
bis 2013 nichts dabei, das Wort ,,Neger” in Kinder-
blichern zu lesen? Und ihr habt ,,Zigeunerschnit-
zel“ gegessen? Wie wart ihr denn drauf?

Daniel Bax ist Redakteur fir Migration und Inter-
kultur im Inlandsressort der taz.

Dieser Text ist eine Replik auf Arno Franks Beitrag
in der sonntaz aus der vergangenen Woche:
www.taz.de/infantile-sprachmagie

sonntaz Nr. 10232 vom 12.10.2013, Aktuelles,
Seite 19
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Risiken und Nebenwirkungen
einer Aufklarungspadagogik
gegen Vorurteile

Die Verbreitung ablehnender Einstellungen gegen
Sinti und Roma in Europa und auch in Deutsch-
land ist durch empirische Studien wiederkehrend
nachgewiesen worden. Umfragen aus den 1990ern
stellten ablehnende Haltungen gegen bei ca. 60%
der Bevolkerung fest. Nach den aktuellen Daten
des GMF-Survey (Heitmeyer 2012: 39) stimmen
44,2% der Aussage ,,Sinti und Roma neigen zur
Kriminalitat” zu, 40,1% auBern, dass sie Probleme
damit hatten, ,,wenn sich Sinti und Roma in meiner
Gegend aufhalten” und noch 27,7% bejahen die
Forderung ,,Sinti und Roma sollten aus den Innen-
stédten verbannt werden®“.
Solche Zahlen verweisen
auf die Tradierung von Dis-
kursen und Vorurteilen, die
gewdhnlich latent bleiben,
aber jederzeit abgerufen
werden kdénnen." Dies zeigt
sich gegenwartig exemp-
larisch in den Konflikten,
welche die Zuwanderung
bulgarischer Roma in die
Dortmunder Nordstadt ausgel6st haben.? In Folge
der Reisefreiheit innerhalb der EU wird mit einer
verstarkten Zuwanderung von Roma aus osteuro-
paischen Landern gerechnet, in denen sie unter Ar-
mutsbedingungen leben und massiver Diskriminie-
rung unterliegen und mit einer weiteren Zuspitzung
lokaler Problemlagen und Konflikte.® Gleichzeitig ist
die Entwicklung einer Strategie gegen die Diskrimi-
nierung von Sinti und Roma erklartes Programm der
Européischen Union. Deren Ziele werden seitens
der Bundesregierung zwar beflirwortet, die Etab-
lierung einer eigenstandigen nationalen Strategie
zur Integration von Sinti und Roma wird jedoch
abgelehnt (s. Bundesregierung 2011).

Vor dem oben geschilderten Hintergrund wird in der
Auseinandersetzung mit Antiziganismus inzwi-
schen auch eine Aufgabe fiir die politische Bildung
gesehen. Deutlich wird dies etwa in der Forderung
des Préasidenten der Bundeszentrale fUr politische
Bildung ,.eine groBe Allianz gegen Antiziganismus
und Ausgrenzung aufzubauen® (Kriiger 2011)4,

in der Herausgabe eines Schwerpunktheftes ,Sinti
und Roma‘ der einflussreichen Zeitschrift ,Aus Poli-
tik und Zeitgeschichte’ (Nr. 22-23/2011), aber auch
in den Bildungsaktivitdten von Roma-Verbanden.

Fir den Bereich der schulischen Bildung ist festzu-
stellen, dass der nationalsozialistische Vélkermord
an den Sinti und Roma in Geschichtsbtichern wenn
Uberhaupt, dann nur randstandig thematisiert wird
(s. Stachwitz 2006). Auch in der interkulturellen und
rassismuskritischen Bildungsarbeit war und ist die

Auseinandersetzung mit Antiziganismus bislang recht
randstandig. Eine eigenstandige Fachdiskussion zu
der Frage, was die spezifischen Ausgangsbedingun-
gen, Ansatzpunkte und Schwierigkeiten einschlagiger
Bildungskonzepte sind, kommt erst allmahlich in
Gang (s. dazu Hamburger 1998; Luttmer2009; Alte
Feuerwache/Jugendbildungsstatte Kaubstr. 2012).

Eine solche Fachdiskussion ist jedoch aus den
folgenden Griinden nicht verzichtbar:

Erstens gilt, nicht nur, aber auch im Hinblick auf
Antiziganismus, dass die gute Absicht, gegen
Vorurteile durch Wissensvermittlung und Aufklarung
wirksam zu werden, keineswegs den Erfolg entspre-
chender BemUhungen garantiert. Vielmehr stehen
alle Varianten einer Anti-Vorurteils-Padagogik vor
dem Dilemma, dass sie zunachst einmal Vorurteile
evozieren oder aber Uberhaupt erst das Wissen tber
Vorurteile zuganglich machen mussen, um dann

in einem zweiten Schritt versténdlich zu machen,
dass und warum es sich um Vorurteile handelt, die
sachlich falsch, und/oder moralisch verwerflich

und deshalb abzulehnen sind. Entsprechend lernt
man beim Lesen einschlagiger Bildungsmaterialien
immer auch, was die abzulehnenden Vorurteile sind
— und diese werden dadurch weiter tradiert. Dies ist
insbesondere dann riskant, wenn antiziganistische
Bildungsarbeit in der Form kurzzeitpadagogischer
Impulse erfolgt und nicht sichergestellt werden
kann, dass eine hinreichende Auseinandersetzung
mit den angesprochenen Stereotypen erfolgt, die
dazu beféhigt, deren Entstehung und Funktion zu
durchschauen und sie dann auch aufzul®sen.

Diese Problematik wird in neueren Bildungskonzep-
ten durchaus reflektiert (s. z. B. End 2012). Gleich-
wohl erweist es sich als schwierig, Vorurteile mit re-
alitatsgerechten Aussagen Uber ,die Sinti und Roma*
zu kontrastieren. Denn jede seridse wissenschaftliche
Analyse kommt zu dem Ergebnis, dass ,Sinti und
Roma’ ein Etikett flr eine intern sozial und kulturell
sehr heterogene Population ist, zu deren Lebenssi-
tuation, alltéglicher Lebensfiihrungen und Selbstver-
sténdnis in Deutschland zudem nur wenige verlass-
liche Studien vorliegen (s. dazu Koch 2010: 263ff.).
Folglich stellt sich die Frage, wie es in der politischen
Bildung gelingen kann, aus dem Tradierungsprozess
des Stereotyps auszusteigen, Sinti und Roma seien
eine von der Mehrheitsbevdlkerung ethnisch und
kulturell unterschiedene, in sich sozial homogene und
nach auBen abgeschlossene Gruppe.

Dies setzt eine Auseinandersetzung mit den histo-
rischen Prozessen voraus, in denen die soziale
Kategorie der Nicht-Sesshaften ethnisch und spéter
rassistisch aufgeladen wurde. In der Bildungsar-
beit kann zudem nicht darauf verzichtet werden,

die unterschiedlichen Versuche der Konstruktion
einer gemeinsamen ethnischen Identitét seitens der
Mehrheitsgesellschaft, aber auch durch Minderhei-
tenorganisationen und deren politische Bedeutung




zu thematisieren (s. Koch 2005; Koch 2010: 260)
sowie die Konfliktlinien, die aus Unterschieden der
Staatsangehorigkeit und des Aufenthaltsstatus, des
Bildungsniveaus und der soziobkonomischen Lage
resultieren. Ein wichtiger Grundsaiz fiir die antizi-
ganistische Bildungsarbeit wére entsprechend die
Einsicht, dass sich jede verallgemeinernde Rede (iber
Eigenschaften ,der Sinti und Roma* verbietet und es
nicht zureichend ist, das negative Etikett ,Zigeuner*
durch das neutralere ,Sinti und Roma’ zu ersetzen.
Eine Alternative hierzu kann nur in der differenzierten
Auseinandersetzung mit der sozialen (rechtlichen,
o6konomischen, bildungsbezogenen, usw.) Situation
von Einzelnen, Familien und sozialen Gruppen liegen,
die als Sinti und Roma wahrgenommen werden, und/
oder sich als Sinti und Roma definieren.

Zweitens ist eine eigensténdige Fachdiskussion zur
Bildungsarbeit gegen Antiziganismus erforderlich,
weil sich gangige Konzepte der interkulturellen,
antirassistischen oder anti-antisemitischen Bildungs-
arbeit nicht umstandslos und direkt auf den The-
menbereich ,Sinti und Roma‘ tibertragen lassen. Um
dies beispielhaft zu verdeutlichen: Antirassistische
Bildungsarbeit geht davon aus, dass es keine Rassen
gibt, sondern Rassenkonstruktionen selbst Bestand-
teil der Rassismus sind; entsprechend besteht ein
basales Lernziel rassismuskritischer Bildungsarbeit
in der Einsicht, dass koérperlichen Unterschieden
keine eindeutig abgrenzbaren biologischen Men-
schengruppen entsprechen sowie dass es keinen
Zusammenhang von biologischen Unterschieden zu
psychischen Merkmalen und sozialen Verhaltnissen
gibt. Rassismuskritik hat ihren Fokus in der Dekons-
truktion der Rassenkategorie und der Kritik rassisti-
scher Legitimationen von Macht- und Herrschafts-
verhéltnissen. Die soziale Konstruktion der ,Zigeuner’
nimmt aber nicht zentral auf biologisch-rassistische
Argumente Bezug. Es handelt sich gegenwértig im
Kern um die ethnisierende Konstruktion einer durch
Abstammung und gemeinsame Kultur gekennzeich-
neten Minderheit. Trotz aller berechtigten notwendi-
gen Kritik an ethnisierender Konstruktion als Kultur-
rassismus l&sst sich der Verweis auf die Bedeutung
kultureller Differenzen jedoch nicht in gleicher Weise
dekonstruieren wie der Verweis auf biologische Ras-
senkonstruktionen. Zwar kann mit guten Griinden
argumentiert werden, dass die gangige Metapher der
kulturellen Pragung ebenso unzutreffend ist wie die
Vorstellung in sich homogener und abgeschlossener
Kulturen. Gezeigt werden kann auch, dass kulturelle
Differenzen nicht als Ursache von Benachteiligung,
Ausgrenzung und Diskriminierung verstanden werden
kénnen. Gleichwohl sind kulturelle Differenzen in dem
MaB nicht umfassend bedeutungslos und nicht als
bloBe ideologische Konstrukte zu dekonstruieren, wie
sie ein relevanter Bezugspunkt des Selbstverstand-
nis und der ethnisierenden Identitdtskonstruktionen
sozialer Gruppen und als solche folgenreich sind. (s.
Scherr 2000).

Insofern scheint es gute Griinde fiir eine gegen

Antiziganismus gerichtete Bildungsarbeit zu geben,
die darauf zielt, auf Verstehen historischer und
gegenwartiger Diskriminierungserfahrungen sowie
die Akzeptanz darin begriindeter ethnisch-kultureller
Unterschiede hinzuwirken. Eine solche Perspekti-
ve hat aber erhebliche Schwierigkeiten, der Falle
ethnisierender Gruppenkonstruktionen zu entkom-
men. Deren Problematik besteht im Kern darin, dass
sie auch dann, wenn gesellschaftsgeschichtliche
Hintergriinde von ethnischen Unterschieden, also z.
B. Erfahrungen kollektiver Diskriminierung einbezo-
gen werden, ein gruppistisches Gesellschafts- und
Menschenbild reproduzieren, in dem nicht Einzelne,
Familien und reale Gruppen mit ihren komplexen Er-
fahrungszusammenhangen in den Blick genommen
werden; vielmehr wird immer wieder die Vorstellung
reproduziert, dass die Zugehdrigkeit zum ethnisch
gefassten Kollektiv von primarer Bedeutung ist,

und dass soziale Verhéltnisse und Konflikte zentral
aus dieser ethnischen ,,Gruppen“zugehdrigkeit
resultieren. Bereits mit einer solchen Wahrnehmung
von Individuen als Gruppenangehdrige wird aber
eine durchaus asymmetrische Differenz behauptet:
»Wir“, als moderne, autonome, selbstbestimmungs-
fahige Einzelne begegnen ,,Anderen®, die eben

nicht als autonome Einzelne, sondern als ethnische
Gruppenwesen gelten.

Die Problematik, die darin besteht, in guter Absicht
gleichwohl die Vorstellung einer grundlegenden
Differenz und einer ethnischen Determination zu
verfestigen, kénnen Bildungskonzepte, die als
Aufklarung Uber die Realitat ,der Sinti und Roma’
angelegt sind, nicht vermeiden. Dies wird z. B.
dann deutlich, wenn im Vorwort zu einem neueren
,Methodenhandbuch zum Antiziganismus‘ von
»dem Volk der Sinti und Roma“ vom Leben, der
Kultur und Geschichte ,,unseres Volkes“ die Rede
ist (Bytyci 2012), aber zugleich betont wird, dass

es sich um ,eines der heterogensten Volker in ganz
Europa“ (ebd.) handelt. Entsprechend wird in diesen
Materialien programmatisch erklart, dass der ,,Ein-
druck einer homogenen Kulturgemeinschaft kritisch
hinterfragt“ werden soll (Alte Feuerwache/Jugend-
bildungsstatte Kaubstr. 2012: 43); in den konkreten
methodischen Ubungen werden dann aber auch
wiederkehrend verallgemeinernde Aussagen Uber
Sinti und Roma reproduziert, etwa: ,,Sinti und Roma
selbst waren bis in die 1970er Jahre nicht an der
Geschichtsschreibung beteiligt.”; ,,Sinti und Roma
geben ihre Geschichte traditionell in mindlichen
Erz&hlungen weiter und halten diese nicht schriftlich
fest. (ebd.: 65); ,Weil Sinti und Roma diskriminiert
wurden, mussten sie haufig eine nicht sesshafte Le-
bensweise fiihren und weil sie haufig nicht sesshaft
lebten, wurden sie diskriminiert. Was den Anfang
machte, ist nicht mehr festzustellen und fir die
Analyse des Antiziganismus letztlich nicht relevant.”
(ebd.: 29)

Eine dhnliche Problematik zeigt sich bei Versuchen,
Vorurteilen Uber Sinti und Roma durch die Ver-
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breitung empirischen Wissens entgegenzutreten.

In der von RomnoKher, Haus flr Kultur, Bildung
und Antiziganismusforschung initiierten Studie zur
Bildungssituation in Deutschland (Strauss 2011)
wird — auf einer erklartermaBen nicht reprasentati-
ven Datengrundlage — das Bild einer von massiver
Bildungsbenachteiligung betroffenen und dadurch
von der Mehrheitsbevolkerung unterschiedenen
Gruppe konturiert: ,,Nur 18,8% der Befragten haben
eine berufliche Ausbildung. Dagegen sind es in der
Mehrheitsbevolkerung in der jlingeren Altersgruppe
83,4%. 10,7% der Befragten besuchte eine Férder-
schule. (...) 13% besuchen keinerlei Schule.” (ebd.:
58) ,,Nur sechs von 261 Befragten besuchten ein
Gymnasium, das sind 2,3%. In der Mehrheitsbevol-
kerung haben insgesamt 24,4% Hochschulreife, in
der Altersgruppe der 20 bis 25J&hrigen Uber 40%."
(ebd.)

Die Daten werden zwar als Hinweis als Folgen von
Diskriminierung sowie bildungspolitischer Defizite
prasentiert und zur Begriindung politischer Forde-
rungen verwendet. Sie sind aber durchaus auch
dazu geeignet, das gangige Stereotyp einer sozialen
Problemgruppe, die sich gesellschaftlich nicht
integriert, zu verstarken. Denn es erfolgt in dieser
Studie keine hinreichend genaue Analyse der Bedin-
gungen und Kontexte, die zu dieser Situation fiihren
und es bleibt auch unklar, ob die vorgenommenen
Verallgemeinerungen tragfahig sind.

In der Perspektive einer Bildungsarbeit gegen
Diskriminierung und Rassismus liegt es demgegen-
Uber nahe, Bildungsarbeit gegen Antiziganismus
nicht als historische und gegenwartsbezogene
Wissensvermittlung Uber gangige Vorurteile sowie
die wirkliche Lebenssituation ,der Sinti und Roma‘
anzulegen, sondern als kritische Auseinanderset-
zung mit den Macht- und Herrschaftsverhéaltnissen,
die zur Diskriminierung von Sinti und Roma gefuihrt
haben und fihren (s. auch Luttmer 2009: 320ff.). Will
man etwa verstandlich machen, warum Roma nach
dem Kosovokrieg zum Objekt von Hass und Gewalt
wurden, dann gentigt es nicht, auf die Aktualisie-
rung tradierter Feindbilder zu verweisen. Es ist dann
erforderlich zu analysieren, was im Kosovokonflikt
zur Entstehung aggressiver Nationalismen gefiihrt
hat und wie diese in der Dynamik des Krieges dazu
geflihrt haben, dass sie sich gegen Roma richteten.
Jugendliche und Erwachsene zu beféhigen, als
problematisch wahrgenommene Verhaltensweisen
anders als in der Logik von Vorurteilen gegen Sinti
und Roma zu verstehen, erfordert die Analyse der
unterschiedlichen Praktiken, mit denen Sinti und
Roma auf soziale Benachteiligungen, erlebte Diskri-
minierung und ggf. die Unsicherheit ihrer Lage als
geduldete Fllichtlingen reagieren.

Die einzige Gemeinsamkeit derjenigen, die als ,,Sinti
und Roma” bezeichnet werden, liegt darin, dass sie
als Kollektiv definiert und diskriminiert wurden und

werden. Die Gegenperspektive hierzu besteht nicht

in dem Nachweis, dass ,die Sinti und Roma‘ den
vorurteilshaften Zuschreibungen nicht entsprechen.
Eine konsequente Kritik des Antiziganismus ist
vielmehr aufgefordert, Uber Blirger und Menschen zu
sprechen, denen gleiche Rechte und Chancen zu-
stehen wie anderen auch. Und dies ganz unabhangig
davon, ob sie eine ethnische Selbstdefinition fiir sich
in Anspruch nehmen oder nicht, sich als Minder-
heitenangehérige politisch organisieren oder eine
solche Form der Représentation ablehnen, an der
Fortschreibung kultureller Traditionen interessiert sind
oder sich am popkulturellen Mainstream orientieren
usw.. Bildungsarbeit gegen Antiziganismus ist des-
halb als Element einer menschenrechtlich fundierten
Bildungsarbeit gegen Diskriminierung zu konzipieren.
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Methode: In den Taschen meines Lebensmantels

Unser Umgang mit Fremden und Fremdem (und hier konkret mit Sinti und Roma) ist auch gepragt von den
Botschaften, die wir dazu von Kindheit an gehért und aufgenommen haben. Oft werden gerade die frihen
Erfahrungen von spateren Erlaubnissen und Tabus zugeschittet. Sie wieder auszugraben, macht den Weg
zu einem unbefangenerem Umgang mit eigenen Vorbehalten etwas freier.

Ziel/-e

40 bis 60 Minuten Zert

Papier (Moderationskarten) und Stifte Materi al
Anleitung Einzelarbeit: An|eitung
Stellt euch vor, ihr tragt einen groBen Lebensmantel mit vielen Taschen. Manche Taschen sind euch gut

bekannt, von anderen wisst ihr vielleicht noch gar nichts. Der Mantel ist zum einen ein Schutz, den ihr zum

Leben braucht, zum andern manchmal vielleicht auch eine Last. Einfach ablegen lasst sich der Lebensman-

tel nicht.

In den Taschen sind Botschaften aus der Kindheit, aber auch aus der Jugend,

von Eltern, GroBeltern, Nachbarinnen, Mitschilerinnen, aus den Medien,

Warnungen, Verbote, aber auch Erlaubnisse und Aufforderungen.

Suche in den Taschen deines Lebensmantels nach solchen Botschaften zum Umgang mit ,,Sinti und Roma“.

Notiere die, die du erinnerst, stichwortartig auf Karten.

Austausch in Kleingruppen:

Vielleicht kann firr jede Gruppe ein Mantel angehangt (oder auch aufgezeichnet) werden, an dem die Zettel

befestigt werden kénnen. Wahrend der Kleingruppen kdnnen neue Erinnerungen auf Zetteln erganzt werden.

e \Jon wem kamen die Botschaften?

¢ Sind sie noch bewusst da oder verschittet?

Diese Methode kann auch auf andere Differenzkategorien fokussiert (Alter, Geschlecht, Behinderung, Hinweise
sexuelle Orientierung ...) werden bzw. bewusst ganz offen gehalten werden, indem nach dem Umgang mit

sFremden, dem Anderen” gefragt wird.

Austausch im Plenum: Auswertung

e Welche Botschaften und Zuschreibungen gab es?
e Woher/von wem stammen sie? (Eltern, Nachbarn, Schule, Filme, Zeitungen....)
¢ In welchen Situationen merke ich, dass diese Zuschreibungen heute noch aktuell sind?

in Anlehnung an eine Ubung aus der Weiterbildung 3 x 3 des Frankischen Bildungswerk fiir Friedensarbeit
e.V., Trainings-u. Methodenhandbuch, Bausteine zur interkulturellen Offnung, Diakon. Werk Wiirttemberg
2001, B-36

Quelle/
Autor/-in
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In diesem Kapitel verzichten wir auf weitere konkrete Methodenvorschldge und empfehlen statt-
dessen nachfolgende Materialien/Sammelbande:

Alte Feuerwache e.V. Jugendbildungsstéatte KaubstraBe (Hg.)

Methodenhandbuch zum Thema Antiziganismus fur die schu-
lische und auBerschulische Bildungsarbeit, Mlnster 2012.

Das Handbuch bietet Methoden fiir die schulische und auBerschulische Bildungsarbeit zum Thema
Antiziganismus und zur Geschichte der Sinti und Roma. Es wird ein padagogisches Konzept fiir die
schulische und auBerschulische Auseinandersetzung mit den verschiedenen Auspragungen des Antiziga-
nismus vorgestellt.

Der erste Teil des Methodenhandbuchs beinhaltet Informationen zum historischen sowie zum aktuell
existierenden Antiziganismus in Europa und insbesondere in Deutschland sowie zur Struktur und Funkti-
onsweise antiziganistischer Ressentiments.

Der zweite Teil enthélt ausfiihrlich beschriebene Ubungsvorschlage zum Thema und weitere empfohlene
Zusatzibungen.

Auf einer Begleit-DVD finden sich alle Materialien, Ubungen und Kopiervorlagen.

Bezug: www.unrast-verlag.de

Bundeszentrale flr politische Bildung (Hg.), Aus Politik und
Zeitgeschichte, APuZ 22-23/2011, Sinti und Roma.

www.bpb.de/apuz

Dieses Themenheft ist eine beeindruckende Textsammlung unterschiedlichster Facetten des Alltags-
lebens von Sinti und Roma in Deutschland und Europa, die auch historische Beziige aufgreift. Je nach
Fortbildungskontext kénnen diese Texte als Basisliteratur verwendet werden. Insbesondere die anschau-
liche und gut lesbare Reportage von Heike Kleffner ,,Jeden Tag verlieren wir jemanden® eignet sich als
Einstieg fir mégliche Diskussionen, zeigt das Potenzial von Selbstorganisationen jugendlicher Roma auf
und dekonstruiert das Bild von Roma als Opfer.

»~Junge Roma in Deutschland®

Eine Handreichung der BAG EJSA firr die Praxis der Jugendsozialarbeit, Berlin Mérz 2014, Download
unter: www.jugendsozialarbeit.de

Diese Handreichung will — auf der Basis der Ergebnisse der Fachtagung ,Junge Roma in Deutschland® im
April 2013 - einen differenzierten Blick auf die Bedirfnisse junger, der Minderheit der Roma angehdriger
Menschen in Deutschland ermdglichen, Handlungsméglichkeiten fir die Jugendsozialarbeit aufzeigen
und die Ergebnisse des praktischen Austauschs tber Erfahrungen und Unterstiitzungsstrategien mit Ver-
tretern/innen der Minderheit dokumentieren. Vorgestellt werden konkrete Projekte, Ansétze und Erfahrun-
gen der Jugendsozialarbeit.

Zusatzmaterial

IDA e. V. (Hg.): ,Was heiBt eigentlich ... Antiziganismus?“, Dusseldorf 2013

Der kostenlose Flyer beleuchtet verschiedene Facetten eines Rassismus, der sich gegen Sinti und Roma richtet, geht auf Vergan-
genheit und Gegenwart des Phédnomens ein und beschreibt GegenmaBnahmen.

Bestelladresse: http://www.idaev.de/publikationen/flyer/
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it der Aussage ,,Der Islam gehort inzwi-
M schen auch zu Deutschland” sorgte der

ehemalige Bundesprasident im Oktober
2010 fur einen Paukenschlag und bekam schnell
Gegenwind zu splren. Der Islam kénne nicht zu
Deutschland gehoren, die in Deutschland lebenden
Muslime aber schon, war oft zu héren. AuBerdem
wurde die judisch-christliche Tradition in Deutsch-
land hervorgehoben und damit eine Abgrenzung
zum Islam geschaffen.

In den letzten Jahren

ist in Deutschland und
vielen anderen euro-
paischen Landern ein
Anstieg des antimus-
limischen Rassismus

zu verzeichnen. Dieses
Phanomen hat sich

nicht nur im rechten Lager durchgesetzt, sondern
ist auch mittlerweile in der Mitte der Gesellschaft
verankert. Die negative Einstellung zum Islam wird
an den Angaben des Religionsmonitors der Ber-
telsmann Stiftung 2013 deutlich. Demnach sehen
51% der Befragten in Deutschland den Islam eher
als Bedrohung und 50% lehnen die Aussage ab,
dass der Islam in die westliche Welt passt'. Die An-
schldge vom 11. September haben viele Menschen
verunsichert, Angste ausgeldst bzw. verstarkt und
waren Nahrung fir die existierende Skepsis und
Ablehnung. Allerdings ist das heutige Islambild das
Resultat einer langen historischen Entwicklung.
Dabei st6Bt man nicht selten auf Formulierungen
des christlich-europaischen Uberlegenheitsgefiihls
gegenuber den kulturell riickstandigen und gewalt-
tatigen Muslimen, wie etwa in den Romanen von
Karl May?. Dessen Darstellungen prégen bis heute
noch das Islambild vieler Menschen.

Eigene Erfahrungen

Mit antimuslimischem Rassismus bin ich als Mus-
lim und Islamwissenschaftler, der sich beruflich seit
einigen Jahren mit der Entwicklung des Islams in
Deutschland auseinandersetzt, oft konfrontiert. Wie
viele andere Muslime auch, bin ich in Deutschland
aufgewachsen und habe seit nun Uber 15 Jahren
die deutsche Staatsblrgerschaft. Dennoch wurden
und werden ich — und andere Muslime auch - als
»~Fremde” wahrgenommen. In der Vergangenheit
habe ich negative Erfahrungen gemacht, die sich
sehr unterschiedlich duBerten. Lehrer, die wahrend
der Schulzeit mir gegeniber vor der ganzen Klasse
verhéhnende Bemerkungen zum Islam machten
oder die vielen Ablehnungen bei der Wohnungs-
suche als junger Student. Noch oft spire ich
Misstrauen, wenn ich sage, dass ich schon lange
Deutschland als meine Heimat empfinde. Kénnen
das Muslime Uberhaupt? Dieses Misstrauen macht
sich manchmal an banalen Dingen bemerkbar. Bei
der FuBballeuropameisterschaft 2008 standen sich
im Halbfinale Deutschland und die Turkei in Wien

gegenuber. In den Tagen vor dem Spiel wurde in
den Medien oft von den ,, Tirken vor Wien® gespro-
chen als Andeutung auf die sogenannten Tirken-
kriege im 16. und 17. Jahrhundert. Als ich damals
bei verschiedenen Anlassen sagte, dass ich flr
Deutschland bin, wurde mir mehrfach entgegnet,
dass man mir das nicht glauben konne. Ich wirde
doch bestimmt zu den Muslimen halten.

AuBerdem bin ich als Referent in den letzten
Jahren auf einigen Veranstaltungen attackiert
worden. In den Diskussionen nach den Vortragen
gab es immer wieder Besucher, die in mir nur den
»,Muslim“ gesehen und mir die Wissenschaftlichkeit
abgesprochen haben. Mir wurde zum Teil lautstark
vorgeworfen, ich wiirde viele Sachverhalte bescho-
nigen und die Menschen bewusst mit Fehlinforma-
tionen Uber den Islam tduschen. Auf meinem Blog
»Der Islam. Geschichte und Gegenwart“, den ich
seit November 2007 betreibe, gibt es immer wieder
solche Attacken. Dort sehe ich mich in den Kom-
mentaren h&ufig mit Vorwirfen der Verschleierung
und Tauschung konfrontiert.

Muslime in Deutschland?®

Der Islam ist die zweitgroBte Weltreligion nach
dem Christentum. Ihm gehdren von Nordafrika

bis Indonesien 1,4 Milliarden Menschen an. Wie
auch die anderen Religionen, stellen die Muslime
trotz der verbindenden religidsen Elemente keine
heterogene Gruppe dar, sondern sind in verschie-
dene Strdmungen, Rechtsschulen und Kulturkreise
aufgeteilt. In Deutschland leben Uber vier Millionen
Muslime, die meist als homogenes Kollektiv wahr-
genommen und dargestellt werden. Das macht ca.
5% der deutschen Gesamtbevdlkerung aus. Die
Heterogenitéat der Muslime wird an den vielen Stro-
mungen, wie Sunniten, Schiiten, Aleviten, Ahma-
diyya und andere deutlich, ganz abgesehen von
der sehr unterschiedlich ausgepragten religidsen
Praxis. In den letzten Jahrzenten haben sich ver-
schiedene Islamverbédnde entwickelt, die aber auch
keine einheitliche Organisationsstruktur darstellen.
Allein unter den turkischstdmmigen sunnitischen
Muslimen gibt es mit DITIB, VIKZ und IGMG drei
groBe von einander unabhéngig agierende Ver-
bande (s.u. Hamdan, S. 28 ff). Uber die Halfte aller
Muslime in Deutschland sind in keiner Gemeinde
oder keinem Verband organisiert‘. Dieser Vielfalt
muss in den o6ffentlichen Debatten tber den Islam
mehr Rechnung getragen und ein differenziertes
Bild vermittelt werden. Nur so kann zum Beispiel
verstanden werden, warum es in einem Ort meh-
rere Moscheen gibt oder gar bendtigt werden. Bei
der Deutschen Islamkonferenz oder dem runden
Tisch Islam in Baden-Wurttemberg wird darauf ge-
achtet, dass verschiedene muslimische Organisati-
onen sowie Einzelpersonen aus unterschiedlichen
Bereichen vertreten sind.




Antimuslimischer Rassismus:
Definition und Funktion

Antimuslimischer Rassismus ist auch bekannt als
sIslamfeindlichkeit”, ,,Muslimfeindlichkeit” oder
dem géangigen Begriff, der sich international durch-
gesetzt hat ,,Islamophobie“. Iman Attia kritisiert
diesen Begriff: ,Islamophobie ... geht von der
Angst des schwachen Westens vor dem starken
Islam aus und kehrt damit Tater und Opfer um.
AuBerdem suggeriert ,phobie‘ als medizinischer
Begriff, dass die Angst vor dem Islam eine Krank-
heit sei, die geheilt werden kénne, und patholo-
gisiert damit ein gesellschaftliches Phanomen. ...
Der Begriff antimuslimischer Rassismus dagegen
drlickt noch besser als der bekanntere Begriff des
Antiislamismus den Konstruktionscharakter dieses
Rassismus aus.“®

Damit ist der Rassismus gegen Menschen ge-
meint, die aufgrund konstruierter Merkmale als
Muslime definiert werden. Wie leicht Kategorisie-
rungen gemacht werden konnen, zeigt sich an der
Entwicklung, dass Muslime in sechziger Jahren
noch als Gastarbeiter ausgemacht wurden, um
spéater, als sie den Gastarbeiterstatus abgelegt
hatten, als Fremde und schlieBlich seit dem 11.
September als Muslime gekennzeichnet zu wer-
den. Antimuslimischer Rassismus reduziert sich
nicht nur auf religiése Muslime. Betroffen sind alle,
denen aufgrund bestimmter &duBerlicher Merkmale,
ihrer Herkunft oder Kultur ein islamischer Glaube
unterstellt wird. Ob die Menschen sich selbst als
Muslime identifizieren, wird genauso ignoriert wie
die Vielfalt des Islam. Denn der islamische Glaube
wird als grundsétzlich riickstandig, frauenfeind-
lich, aggressiv oder terroristisch wahrgenommen.
Damit wird diese Gruppe von Menschen, die als
~muslimisch-orientalisch® eingereiht wird, per se
abgewertet und im Umkehrschluss die eigene
»christlich-westliche” aufgewertet.” Das bereits
angesprochene Uberlegenheitsgefiihl wird dadurch
bestarkt, und so kann man aus einer Machtpositi-
on heraus den Muslimen begegnen. Sinnbild dafir
ist die Betonung einer deutschen Leitkultur, die
darauf ausgerichtet ist, ,,die eigene Lebensweise
als richtig sowie die herablassende Haltung und
die beanspruchten Privilegien als berechtigt zu
bestatigen“.®

Geht man der Funktion des antimuslimischen
Rassismus auf den Grund, so wird diese Aufteilung
in ,gut“ und ,bdse” ebenfalls bemerkbar. Bis heute
wird z.B. die Bezeichnung ,Allah” falschlicherweise
als Eigenname fir die ,islamische Gottheit” be-
nutzt. Dabei ist Allah nur die wértliche Ubersetzung
des Begriffes Gott und wird von arabischen Chris-
ten ebenso gebraucht. So wird aber das Verstand-
nis aufrecht erhalten, die Muslime wirden an einen
anderen Gott als etwa Juden und Christen glauben
und eine bedeutende Abgrenzung zwischen den

Religionsgemeinschaften herbeigefuhrt.

Muslime in Deutschland sehen sich mit vielféltigen
Vorurteilen konfrontiert. So wird ihnen der Willen
zur Integration aberkannt und die Bildung von Par-
allelgesellschaften nachgesagt. Dabei wird betont,
dass sie das Sozialsystem ausnutzen und das

Ziel verfolgen wirden, Deutschland zu islamisie-
ren. Es wird gar vor der Einflihrung der Scharia in
Deutschland gewarnt und somit werden bewusst
Angste in der Mehrheitsgesellschaft geschiirt, mit
dem Ziel, Muslime abzuwerten und Stimmung
gegen sie zu erzeugen. So kdnnen Menschen etwa
gegen Moscheebauvorhaben zu Demonstrationen
mobilisiert werden, denn der Bau von islamischen
Gotteshdusern sei eine Bedrohung und Anzeichen
des Untergangs des christlichen Abendlands.
Hetze gegen Muslime macht sich besonders im
Internet bemerkbar. Die im Jahre 2004 ins Leben
gerufene Internetplattform ,,Politically Incorrect
(PN)“ gilt als das bedeutendste islamfeindliche
Medium in Deutschland schlechthin. Das Hauptziel
dieses Portals ist es, die angeblich immer mehr
voranschreitende ,Islamisierung Europas® zu
bekampfen.

Eines der wichtigsten Reizthemen ist das Kopf-
tuch. So wird immer wieder behauptet, dass es flr
die Unterdrlickung der Frau steht und dartiberhin-
aus ein politisches Symbol sei. AuBerdem wird oft
davon ausgegangen, dass die Frauen von ihren
Vatern oder Mannern dazu gezwungen werden,
auch wenn muslimische Frauen erklaren, dass sie
es aus Uberzeugung tragen, weil es ein Teil ihrer
Religion ist.® Zu nennen ist noch das Spannungs-
feld zwischen religidser und kultureller Tradition,
das sich besonders an den Themen Zwangsehen
und Ehrenmorde deutlich wird. Beides ist nicht mit
dem Islam zu vereinbaren und basiert auf kultu-
rellen Traditionen mancher Regionen des Orients.
Dennoch werden diese Themen ,islamisiert”, um
den Islam zu diffamieren und damit natdrlich die
Menschen, die ihm angehdren. In diesem Zusam-
menhang muissen auch die Muslime selbst Aufkla-
rungsarbeit betreiben sowohl bei Nichtmuslimen
als auch Muslimen.

Gegenstrategien — Was kann
gegen antimuslimischen Ras-
sismus getan werden?

Essentiell fur den Kampf gegen antimuslimischen
Rassismus ist die Vermittlung eines differenzier-
teren Islambilds durch die Medien. Ein Beispiel
hierfiir kbnnten Dokumentationen tber das All-
tagsleben von Muslimen in Deutschland sein. Eine
intensivere Aufklarungsarbeit zum Thema Islam
und Muslime auf gesellschaftlicher Ebene ist von
enormer Bedeutung, damit auch bei verschiedenen
Gesellschaftsschichten Vorurteile abgebaut und

° Bielefeldt 2012,
S. 26.

6 Attia 2012, S. 9

7" DGB Jugend 2013,

S. 3.

8 Siehe Attia 2012,
S. 6.

¢ Dazu DGB Jugend
2013, S. 3.

93



» Antimuslimischer Rassismus

0 Subasi 2012, S. 54.

1 Siehe dazu und
anderen Erwartungen
von muslimischer Seite
Bulut 2012, S. 37-38.

2 Subasi 2012, S. 55.

3 Zu diesen und wei-
teren Ansétzen siehe,
Subasi 2012, S. 54-59.

“Ebd. S. 56

5 Siehe dazu Yigit 2012,

S. 115-117.

16 Scharathow 2012,
S.16-17

94

»Sexismus, Antisemitismus und Homopho-
bie werden gerne ausgelagert: Historisch
auf den Nationalsozialismus, aktuell auf die
Muslime. So lasst sich ganz hervorragend
die Mitte der Gesellschaft reinwaschen. Als
vermeintliche Problemtrager bleiben regel-
méaBig entweder Nazis oder Muslime librig.“

»In erster Linie Problemtrager” Interview mit
Koray Yilmaz-Giiney, Referent fiir Migration
bei der Rosa-Luxemburg-Stiftung, Taz vom
29.7.2014

Vertrauen geschaffen werden kénnen. In diesem
Zusammenhang ist die Vermittlung der Tatsache,
dass die in Deutschland lebenden Muslime sehr
heterogen sind — Hintergriinde, Strémungen, Ein-
stellungen und Lebensweisen — wichtig. Es muss
aber auch realisiert werden, dass die Hélfte der
Muslime deutsche Staatblrger und damit ein Teil
der deutschen Gesellschaft sind. Eine Mdglichkeit
sind Informationsmaterialien, die von Muslimen und
staatlichen Stellen gemeinsam herausgebracht und
z.B. an Schulen und weiteren Einrichtungen verteilt
werden kénnen. Um das ,,Fremde® in der Nachbar-
schaft kennenzulernen, kann ein Moscheebesuch
wertvoll sein, denn er verschafft einen Eindruck vom
muslimischen Gemeindeleben. Seit vielen Jahren
6ffnen am Tag der deutschen Einheit zahlreiche
Moscheen bundesweit ihre Turen fir Besucher und
bieten Besichtigungen an. Eine wichtige Methode
aus der interkulturellen Padagogik ist die Initiierung
interkulturellen Austauschs - in welcher Form auch
immer — auf lokaler Ebene, je alltéglicher und ,,nor-
maler®, desto besser. Dabei ist es wichtig, dass die
Beteiligten gleichberechtigt agieren. Ein Ergebnis
solcher Begegnungen, kann das Erkennen und die
Reflexion eigener Vorurteile sein.™

Auf politischer Ebene wird von muslimischer Seite
die Anerkennung islamischer Religionsgemein-
schaften und die Einfuhrung eines flachendecken-
den islamischen Religionsunterrichts gefordert.
Muslime hatten damit mehr Rechte und kénnten
z.B. den christlichen Gemeinschaften auf Augen-
hdhe begegnen. Der Religionsunterricht an 6ffent-
lichen Schulen kdnnte auch ein positives Signal an
die Mehrheitsgesellschaft sein, dass die Lehrin-
halte staatlich abgesegnet sind und daher nicht im
Widerspruch zum Grundgesetz stehen.

Aus dem Bereich der politischen Bildung wird
empfohlen, z.B. Jugendlichen Hilfestellungen
dahingehend zu geben, wie sie sich eine politische
Meinung bilden und sich politisch engagieren
kénnen sowie eigenstéandig zu relevanten The-
men — die Muslime in Deutschland betreffend, wie
Moscheen in Deutschland oder dem Kopftuchstreit
— recherchieren lernen. Als Aufgabe kann ihnen die

Erstellung von Materialien oder einer Fotoausstel-
lung zu einem dieser Themen gegeben werden.
Wahrend der Bearbeitungsphasen sollen dann
immer wieder kritische Diskussionen mit ihnen
geflihrt werden.™

Muslime werden aufgrund ihres ethnischen und
religidsen Hintergrunds oft zu Islam-Experten
gemacht und sehen sich unter Druck gesetzt, Uber
religiése oder kulturelle Themen zu sprechen, zu
denen sie nicht immer etwas sagen kénnen oder
wollen. In der Schule, aber auch in Beruf und
Alltag, kann das dazu fUhren, dass die Betroffenen
als ,,Fremde*” oder ,,Die Anderen” kategorisiert
werden. Durch Empowerment kdnnen Akzeptanz
und gesellschaftliche Teilhabe geférdert werden.
In dem behandelten Zusammenhang kénnte der
Ansatz wertvoll sein, Fragen so zu formulieren,
dass alle Anwesenden sich angesprochen fiihlen
und damit allen die Mdglichkeit eingerdaumt wird,
sich dazu zu duBern oder nicht.™

Fur die padagogische Arbeit gilt: ,,Neben der The-
matisierung von gesellschaftlichen und historischen
Aspekten von Rassismus ist eine Antirassismuspa-
dagogik notwendig, welche in erster Linie Sensibi-
lisierungsarbeit fur Angehoérige der Mehrheits- wie
der Minderheitsgesellschaft leistet und Trainingsan-
gebote zur Verfligung stellt, in denen das Selbst-
wertgeflihl von Menschen, die von rassistischen
Ressentiments betroffen sind, gestarkt werden.“1

Muslime, die von Diskriminierung betroffen sind,
sollten ihre Erfahrungen mit anderen teilen und sich
Hilfe in den entsprechenden Einrichtungen holen.
Seit August 2010 existiert mit dem ,Netzwerk gegen
Diskriminierung von Muslimen* in Berlin eine Bera-
tungsstelle, an die sich Betroffene wenden kdnnen.
Das Hauptziel ist es ,,der Normalitét der Diskriminie-
rung von Muslimen und deren Verinnerlichung durch
die Betroffenen entgegen zu wirken®.'®

Hierflr werden z.B. Informationsveranstaltungen in
muslimischen Gemeinden abgehalten. Um Nach-
haltigkeit zu schaffen, werden Gemeindemitglieder
darin bestérkt, als Antidiskriminierungsbeauftragte
in ihren Gemeinden zu fungieren. Entsprechende
Schulungen werden angeboten.

Fiir den padagogischen Umgang mit rassisti-
schen, antimuslimischen Konstruktionen und
Praxen lassen sich folgende zentrale Punkte
formulieren:

e So ist zum einen eine kritische Auseinanderset-
zung mit sozialen Wissensbesténden und rassisti-
schen Zuschreibungen gegentber ,dem’ Islam und
,den‘ Muslimen notwendig, die die ,Gewordenheit"
dieser Konstruktionen unter Berlicksichtigung der
historischen Hintergriinde, Machtverhaltnisse und
Funktionen thematisiert, sowie Widerspriiche und
,falsche Wahrheiten‘ aufdeckt.




e Zum anderen ist es unerldsslich, sich in dia-
logischer Auseinandersetzung den subjektiven
Begrundungen fur die Verwendung von antimus-
limischen Deutungsmustern vor dem Hintergrund
der jeweiligen sozialen Positionierungen und
Lebenssituationen der Betreffenden zu nahern, um
angemessen handeln zu kdénnen.'®
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Empfehlenswert ist Navid Kermanis Buch ,,Wer ist
wir? Deutschland und seine Muslime* (Minchen
2009). Kermani ist als Sohn iranischer Eltern 1967 in
Deutschland geboren. Er ist ein bekannter Islamwis-
senschaftler und Autor. In seinem Buch schildert er
eigene Beobachtungen und persénliche Erfahrungen
aus seinem Leben in Deutschland, die von seiner
Kindheit bis zu seiner Teilnahme an der Deutschen
Islamkonferenz (2006-2009) reichen. Dabei schafft er
es auf schone und intelligente Weise, von den eigenen
Geschichten auf wichtige gesellschaftspolitische
Themen Uberzuleiten und liefert eine Uberzeugende
Analyse der facettenreichen Integrationsdebatte.
Kermani geht z.B. der Frage nach, ob der Islam inte-
grierbar sei, schreibt Gber Gewalttexte im Koran und
gibt einen Insiderblick Uber die Deutsche Islamkonfe-
renz. Das Buch ist allgemein verstandlich und zugleich
unterhaltsam geschrieben. Die Leser/innen bendtigen
keine allzu groBen Kenntnisse Uber den Islam, um den
behandelten Themen folgen zu kénnen.

Bedenkenswertes Statement einer Teilnehmerin der Jun-
gen Islamkonferenz: Es geht nicht um Islam als Religion.
Es geht um Pluralitat in der Demokratie. Bundesprasident
Joachim Gauck hat am 8. Mérz 2013 die Teilnehmer der
“Jungen Islam Konferenz” empfangen. Thema war das
Zusammenleben von Muslimen und Nichtmuslimen in
Deutschland. Tutku Giileryiiz hielt dazu eine Rede. Das
MIGAZIN dokumentiert sie im Wortlaut: http://www.miga-
zin.de/2013/03/11/es-geht-nicht-um-islam-als-religion-es-
geht-um-pluralitat-in-der-demokratie/

Naika Foroutan: Muslimbilder in Deutschland. Wahr-
nehmungen und Ausgrenzungen in der Integrationsde-
batte. WISO Diskurs, November 2012, Friedrich-Ebert-
Stiftung Bonn

www.wochenendseminar.blogsport.de/hintergrundtexte/
Grundlagentexte, Videos und Audios zum Thema Rassis-
mus und antimuslimischer Rassismus, Integrationsde-
batte und Bildungsarbeit, z.B. von Birgit Rommelspacher,
Iman Attia, Paul Mecheril und anderen

95



» Antimuslimischer Rassismus

Padagogische Materialien
(nicht nur fur Jugendliche)

Zwischentone - das globalisierte Klassenzimmer
Diversitét als Chance

Das globalisierte Klassenzimmer ist der Normalfall.

Ob in Duisburg, Miinchen oder Rostock — immer mehr
Schilerinnen und Schiiler haben einen Migrationshin-
tergrund. Im Unterricht bieten sich damit neue Még-
lichkeiten, die Herausforderungen einer globalisierten
Welt und einer zunehmend pluralistischen Gesellschaft
aufzugreifen. Die Vielfalt der Biographien und die
Pluralisierung der Lebenswelten bieten die Chance,
Schilerinnen und Schiler zu einem konstruktiven Um-
gang mit gesellschaftlichen Unterschieden anzuregen.

Zum Beispiel ,,Islam* und ,Muslime in Deutschland*
Ein Schwerpunkt der Webplattform liegt auf Perspek-
tiven von Muslimen und Menschen mit Migrations-
hintergrund, aber auch auf aktuellen und historischen
Entwicklungen im Islam und in der muslimischen
Welt. Angesichts der 6ffentlichen Kontroversen, die in
Deutschland rund um Islam und Einwanderung gefiihrt
werden, bieten sich diese Themen in besonderer
Weise an, um lebensweltbezogene Lernprozesse zu
initiieren und die Urteils- und Handlungskompetenzen
der Schiilerinnen und Schiiler zu férdern. Ziel der Mo-
dule ist es nicht, ,richtige” Informationen tber ,den*
Islam zu vermitteln. Genauso wenig geht es darum,
theologische Fragen zu erortern. Ziel ist es vielmehr,
Lebenswelten und Erfahrungen von Musliminnen und
Migrantlnnen vorzustellen und daran ankniipfend
allgemeine Fragen aufzuwerfen, die in den Lernplénen
behandelt werden: Woher kommen die Werte, die mir
wichtig sind? Sind sie unverdnderbar? Was haben wir
gemeinsam, was unterscheidet uns? Und wie wollen
wir mit Unterschieden umgehen? Oder auch: Was ist
gerecht? Wie erinnern wir deutsche Geschichte? Wie
wollen wir leben? http://www.zwischentoene.info/
themen.html

Ufuq: Filmpaket Wie wollen wir leben?

Das Filmpaket ,,Wie wollen wir leben?“ bietet Materi-
alien, Methoden und Anregungen zu Themen, an die
sich Padagog_innen in Schule und Jugendarbeit oft
nicht heranwagen: Religion und Alltag, Scharia und
Geschlechterrollen, Islamfeindlichkeit und Rassismus,
Propaganda im Internet, Demokratie und Salafismus.

Ziel der Materialien ist es, Jugendliche lebensweltnah
Uiber Fragen von Religion und Identitét ins Gesprach
zu bringen, ihre Medienkompetenz zu stérken, sie

fir Feind- und SchwarzweiBbilder zu sensibilisieren
und sie sprechféhig gegeniiber fundamentalistischen
Versprechungen zu machen. http://www.ufug.de/
filmpaket zum Herunterladen und Bestellen

Muslimfeindlichkeit
Eine Filmreihe Gber antimuslimischen Rassismus,
2013, 150 Min.

Muslimfeindlichkeit bzw. antimuslimischer Rassismus
bezeichnet die Abwertung und Benachteiligung von
Muslimen und die Feindseligkeit ihnen gegentber, die
mit der Zugehdrigkeit der Betroffenen als homogene
Gruppe zum Islam begriindet und gerechtfertigt wird.

Ziele dieser thematischen Filmreihe sind die Auseinan-
dersetzung mit dem antimuslimischen Rassismus und
den Folgen dieses Rassismus fiir Muslime und fiir das
Zusammenleben verschiedener Kulturen, Religionen
und Gruppen in der Gesellschaft. Die Filme dienen der
Akzeptanz von Diversitat, dem Abbau von Vorurteilen
und der Auseinandersetzung der Zuschauer_innen mit
dem eigenen Rassismus.

Bezug: www.medienprojekt-wuppertal.de, Kaufpreis
30,- €, Ausleihe 10,- €




Methode: Meinungsbarometer

e sich der eigenen Position bewusst werden

e Unterschiede in der Gruppe sichtbar machen

e (kontroverse) Positionen anderer kennenlernen

e die eigene Position aufgrund von Argumenten von auBen Uberdenken und eventuell verandern

Ziel/-e

20-30 Minuten, je nach GruppengroBe Zelt
Plakate mit Positionen, Tesakrepp, Moderationskarten Material
angemessene RaumgréBe

Die Teilnehmenden positionieren sich auf einer Skala zwischen JA und NEIN oder 0% und 100% oder An|eitung
~Stimme zu“ und ,Lehne ab“ in Bezug auf Fragen oder Thesen. Wenn die Positionen eingenommen worden

sind, werden sie — freiwillig — begrlindet. Die Leitung moderiert und achtet darauf, dass alle angehort

werden.

Denkbar ist danach eine erneute Aufstellung, um veranderte Positionen sichtbar zu machen - kann aber

auch virtuell in der Vorstellung erfolgen.

Méogliche Positionen/Fragestellungen:

e Der Islam ist eine sehr engstirnige Religion/Der Islam ist eine sehr tolerante Religion

e Der Islam gehort zu Deutschland

L

In dieser Variante liegt ein Gegenstand in der Mitte des Raums und ist Symbol z.B. flr den Islam. Die Teil- Variante
nehmenden sollen eine Kérperhaltung in Bezug auf den Gegenstand in der Mitte des Raums suchen, die

ihre Haltung zu einem bestimmten (symbolisierten) Thema ausdriickt. Dabei sind Entfernung zum Gegen-

stand und Koérperausdruck die maBgeblichen Ausdrucksmittel. Die Ausdrucksweisen werden nicht unmittel-

bar diskutiert, vielmehr werden sie im Laufe des Seminars weiter bearbeitet. An dieser Stelle geht es um die

korperliche Ausdrucksebene.

Als Einstiegsmethode empfiehlt sich eine eher nicht so provozierende Aussage. Hinweis
Die Methode eignet sich fir vielerlei Themen.

Fragen: War es leicht, eine Position zu finden? Warum (nicht)? Auswertung

Was war Uberraschend?
Wenn die Begriindungen schriftlich erfasst wurden, kann damit weiter gearbeitet werden.

http://www.dissens.de/isgp/docs/isgp-barometer.pdf
www.portal-intersektionalitaet.de
http://baustein.dgb-bwt.de/PDF/B6-Meinungsbarometer.pdf

Quelle/
Autor/-in
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Textarbeit:

Gegen den Mainstream

Warum das Kopftuch moderner ist denn je

Sind Kopftuch tragende Frauen unterdriickt, wie es seit Jahren heiBt, oder sind sie doch eher selbst-
bewusst - so sehr, dass sie sogar eine klare Haltung gegen den Mainstream einnehmen und sich der
Topmodel-Prinzessinnen-Glitzer-Welt entziehen? Von Khola Maryam Hiibsch.

Das Kopftuch sei heutzutage obsolet und nur historisch bedingt im Koran erwdhnt, heit es. Ich behaupte,
dass das ,,Prinzip Kopftuch” gerade heutzutage eine wichtige Rolle spielt und womdglich eine weitaus wesent-
lichere Funktion hat, als zur Zeit der Offenbarung des Koran. Ich behaupte, dass es eine Vielzahl an rationalen
Grlinden dafiir gibt, das Kopftuch und die dahinter stehende Philosophie im 21. Jahrhundert mitzutragen.

Der Grund fur das Tragen eines Kopftuches wird immer eine Herzensentscheidung bleiben, die auf der Liebe
zu Gott basiert. Aber Liebe beiBt sich nicht mit Vernunft und Glaube, steht nicht im Widerspruch zur Ratio
und einem aufgeklarten Denken. Im Gegenteil. Mir geht es darum, aufzuzeigen, warum die muslimische
Haltung des ,,Kopftuches“, die fir Manner und Frauen gleichermaBen gilt, moderner ist denn je. Freiheit und
Emanzipation kdnnen da verborgen sein, wo der erste Blick nicht hinlangt. Es mag Liebe auf den zweiten
Blick werden.

Nach jahrelangem Kopftuchbashing diirfte es ziemlich schwierig sein, diesem Kleidungsstlick etwas Positi-
ves abzugewinnen. Denn kopftuchtragende Frauen gelten als unterdriickt und fremdbestimmt. Die Islam-
kritikerin Seyran Ates erklart: ,Ich finde es besorgniserregend, wenn immer mehr M&dchen das Kopftuch
anlegen. Angeblich freiwillig. So einfach ist das aber nicht. Werden diese Madchen dazu angehalten, einen
freien Willen zu entwickeln? Oder wird ihnen gesagt, was sie wollen sollen? Kritisiert wird dabei, dass das
Kopftuch Frauen auf ihr Geschlecht und ihre Sexualitat beschrénke.

Die eklatante Schwachstelle solcher Argumente besteht darin, dass unsere gesamte Gesellschaft durch-
zogen ist von Postulaten, die die Frau zu einem sexualisierten Wesen degradieren. Es ist eine vom Kapita-
lismus und Patriarchat befeuerte Vermarktung von Frauenkdrpern, die permanente sexuelle Verfliigbarkeit
suggeriert. Und diese Form der Sozialisierung fangt schon friih an. M&dchen lernen von klein auf, sich
Uber auBerliche Optimierung Aufmerksamkeit zu verschaffen. Sie lernen, dass das Ziel einer Frau sein soll,
auBerlich zu gefallen, schon wie eine Prinzessin und Barbie zu sein. Es gibt klare Konventionen hinsichtlich
des Spielzeugs sowie der Farbe, der Symbole und Form der Kleidung fir Madchen. Madchen werden durch
die Werbeindustrie, die Millionen von Dollar in die Vermarktung der pinkfarbenen Topmodel-Prinzessinnen-
Glitzer-Welt steckt, und durch ihre Sozialisation darin bestarkt, einem weiblichen Schénheitsideal zu ent-
sprechen und gefallen zu wollen. Eine ganze Generation junger Frauen und Madchen hat nicht zuletzt dank
frauenverachtender Sendeformate wie ,,Germany’s next Topmodel“ den méannlichen Blick internalisiert. Die
oberste Maxime lautet: Gefallen wollen.

Dabei habe ich keine Schwierigkeiten, die Tatsache zu akzeptieren, dass muslimische Madchen von einer
islamischen Erziehung beeinflusst sind. Schwierig wird es, wenn diese einseitig problematisiert wird und
verkannt wird, dass die Sozialisierungseffekte der massenmedial verbreiteten Mehrheitskultur viel dominan-
ter sind. Wir sollten uns Uberlegen, warum die popkulturellen Vorbilder fir das Verweigern einer sexuellen
Verflgbarkeit kaum existieren. Eine Frau, die das Kopftuch tragt, widersetzt sich mdglicherweise allen
kapitalistischen Interessen und torpediert die Bemihungen der Werbeindustrie, die sie mit einem Schlag ins
Gesicht quittiert. Vielleicht ist das der Grund, warum sich kaum jemand noch Uber die Enthlllung der Frau
empdrt, bei der Verhillung der Frau jedoch die Emotionen kochen.

Es verwundert schon, dass auf die offensichtliche Doppelmoral nicht hingewiesen wird. Schon die kleinsten
Madchen werden mit aller Macht gesellschaftlicher Normen zu einer Identifikation mit ihrem Geschlecht
erzogen. Der wesentliche Unterschied hinsichtlich dieser Identifikation ist, dass eine junge Frau, die ein
Kopftuch trégt, dazu angehalten wird, sich nicht Uber ihre duBerliche Attraktivitat zu definieren. lhre Person-
lichkeit, humane Werte und ihr Charakter stehen im Vordergrund.

Neclak Keleks Forderung, muslimischen Madchen ihre Kindheit zu lassen, muss diese Realitat entgegen
gehalten werden. Madchen in Deutschland sind weitaus weniger davon bedroht, von fundamentalistischen
Eltern dazu gendtigt zu werden, ein Kopftuch zu tragen, als von der zunehmenden Sexualisierung der Kin-
derzimmer, die Kindern und Jugendlichen tatséchlich immer haufiger eine unbeschwerte Kindheit nimmt.



Dass die Konsumenten und NutznieBer der physischen Attraktivitat einer zur Schau gestellten, suggerierten
Verfligbarkeit von Frauenkdrpern in erster Linie Manner sind, liegt auf der Hand. Eine Frau, die ihren Korper
nicht 6ffentlich sichtbar macht, die ihren Kérper zum Privateigentum und zur nicht verfligbaren Intimsphare
erklart, entzieht sich selbstbestimmt dem ménnlichen Blick. Und bedient damit ganz sicher keine mannli-
chen Interessen.

Es ist eine Massenkultur, die samtliche Bemiihungen um mehr Geschlechtergerechtigkeit torpediert und
nicht das Kopftuch, das fir einen respektvollen Umgang der Geschlechter steht.

Eine verschleierte Frau, die gerade in einer Kultur, in der das durch Medien und Werbung omniprésent
gewordene Bild der Frau das eines zur Perfektion retuschierten Objektes geworden ist, dem viele Frauen
unbewusst folgen, macht deutlich: ,,Nein, ich mach nicht mit.“ Es bedarf innerer Uberzeugung und einer
starken Personlichkeit, sonst ist eine solch klare Haltung gegen den Mainstream kaum mdglich. Aber wie
soll jemand verstehen, woher diese Starke kommt, woher die Ablehnung kommt, sich tiber AuBeres Aner-
kennung zu verschaffen, wenn Gott keine Pramisse mehr ist und man dem materiellen Denken verhaftet ist?

Das ist der Grund, warum sogenannte Islamkritiker immer noch die Endlosschleife von der Unterdriickung
der Frau durch das Kopftuch abspielen. Sie sind blind daflr, dass das Kopftuch frei macht von jeglicher
Form der Abhéngigkeit, die sich etwa Uber das Streben nach Gefallen wollen ergibt. Eine Freiheit jenseits
zwanghafter Diesseitigkeiten. Wer innen Wahrheit erkennt, wird nicht auBen nach einer Form der Selbstbe-
statigung suchen.

Erschienen am 17. Mérz 2014 im MIGAZIN unter folgendem Link: http://www.migazin.de/2014/03/17/war- ! Link funktioniert nur

um-der-kopftuch-moderner-ist-denn-je/! B ST DS
»--.der—kopftuch...

Leitfragen und Arbeitsauftrage (als Vorschlag) fur Austausch und
Diskussion in Kleingruppen:

e Welche Stereotypen zu Kopftuch tragenden Frauen begegnen lhnen immer wieder?

e Welche Kopftuch tragenden Frauen sind lhnen aus dem Bekannten-/Freundeskreis, aus der Offentlichkeit
(Film, Medien, Politik ...) bekannt? Inwiefern unterscheiden sich diese Frauen untereinander?

e Haben Sie in Inrem Alltag Kontakt zu Kopftuch tragenden Frauen? Was wissen Sie Uiber ihre Lebens-
situationen?

Nach diesem kurzen Austausch wird der Artikel verteilt. Dazu gibt es folgenden Arbeitsauftrag:
e Unterstreichen Sie bitte Schlisselwdrter und wichtige Aussagen/Positionen.

AnschlieBend diskutieren die Teilnehmenden in den Kleingruppen anhand der Frage:
e Welche der im Text formulierten Positionen kdnnen Sie (nicht) teilen?

Nach den Diskussionen kénnen Kurzberichte aus den Arbeitsgruppen ins Plenum erfolgen.
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Vergegenwartigungen im post-
nationalsozialistischen Kontext
und die Thematisierung von
Antisemitismus

Vergangenes ist Teil der Gegenwart und gegen-
wartige gesellschaftliche Wirklichkeiten sind von
Vergangenem beeinflusst. Die Kennzeichnung

der Gegenwart als postnationalsozialistisch soll
einen AnstoB geben, um Uber die Gegenwartig-
keit von Geschichte nachzudenken und betont
deren Unabgeschlossenheit und Diskontinuitat.
Die Begrifflichkeit soll verdeutlichen, dass etwas
zwar vergangen und doch nicht vortber ist. Sie
zeigt das Weiterwirken des Nationalsozialismus

in gegenwartigen Welt- und Menschenbildern

an. Wichtige Anregungen fiir die Bedeutung von
~post” als zeitgeschichtlicher Markierung sind der
postkolonialen Theoriediskussion zu entnehmen.
sPostkolonialitat” meint nicht etwas Vergangenes,
das die Zeit nach der Entkolonialisierung betrifft,
sondern markiert das Andauern und die Gegen-
wartigkeit der kolonialen Erfahrung. Es ist weniger
ein Epochenbegriff als vielmehr eine Analyse-
kategorie, die nicht auf etwas Zuriickliegendes,
Erledigtes, sondern auf etwas Unabgeschlossenes
hinweist (vgl. Ha 2004, S. 95). Als Analyse von Be-
ziehungen zwischen Vergangenheit und Gegenwart
versuche ich den Begriff aufzugreifen, ohne damit
eine eindeutige Lesart von Postkolonialitat zu
behaupten. Im Zusammenhang mit dem Koloni-
alismus ist Postkolonialitat weder als Anzeichen
fur den erfolgten Bruch mit dem Kolonialismus zu
betrachten noch als Beschreibung einer chrono-
logischen Abfolge, sondern der Begriff hat die
Funktion, aufmerksam zu machen auf gegenwar-
tige Auswirkungen der Kolonialgeschichte, die im
postkolonialen Diskurs in ihren widerspriichlichen
Prozessen und nicht als ,lineare Progression®
betrachtet wird (vgl. Castro Varela/Dhawan 2005,
S. 24). Aufgrund der Distanzierungsbedirfnisse
gegeniiber dem NS steht im 6ffentlichen Diskurs
kaum eine vergleichbare Begrifflichkeit zur Ver-
fligung, die Beziehungen zu den ideologischen
Mustern und gesellschaftlichen Praktiken des NS
zum Ausdruck bringt. In besonderer Weise ist jede
Thematisierung von Antisemitismus heute mit
Distanzierungsbedirfnissen konfrontiert.

Selbstbilder und der Wunsch,
nicht antisemitisch zu sein

Antisemitismus passt nicht in das Selbstbild einer
demokratischen Gesellschaft, weshalb er bevorzugt
an den Randern verortet wird — im rechtsextremen
Spektrum und in Gruppierungen, die nicht in den
Bereich des buirgerlichen Konsenses gehoren.
Dadurch erscheint Antisemitismus nicht als das
Eigene, sondern als das Andere dieser Gesellschaft.

Was das Selbstbild berlhrt, ist emotional aufgela-
den. Es l6st Gefiihle der Abwehr aus und ruft den
Wunsch nach Abgrenzung hervor, um nicht berihrt
zu werden von etwas, das einen angeht, weil es
mit Verbrechen, Verfolgung, deren Opfern und der
entsprechenden Taterschaft verbunden ist. Im
européischen Kontext und an vielen anderen Orten
der Welt steht jede Thematisierung von Antisemi-
tismus heute in einer Geschichtsbeziehung zu den
Nachwirkungen der Shoah, ihren familidren, mate-
riellen und gesellschaftlichen Folgen. Die Thematik
ist dadurch mit einer spezifischen Verfolgungs- und
Gewaltgeschichte verbunden, die sich von den
gegenwartigen Erscheinungsformen des Antisemi-
tismus unterscheidet. Die Bezeichnung Alltagsanti-
semitismus kann dazu dienen, eine den historischen
Kontexten entsprechende Unterscheidung zu treffen
und heutige Antisemitismusformen abzugrenzen
von der im NS-Staatsrassismus verankerten Aus-
grenzungs-, Internierungs- und Verfolgungspraxis.
Dieser zeitgeméaBe Zugang bleibt zugleich in einer
engen Verbindung mit den Geschichtsbeziehungen
zum Nationalsozialismus, die bis heute Abgren-
zungsbedurfnisse ausldsen.

Mit Alltagsantisemitismus ist
an vielen Stellen zu rechnen,
er variiert kontextuell je nach
den Zuordnungen derer, die
ihn artikulieren. Zugleich

will kaum jemand antisemi-
tisch sein, so dass sich eine
paradoxe Konstellation von
antisemitischen Artikulationen
bei gleichzeitiger Abgrenzung
ergibt. In einer qualitativen Studie konnte Barbara
Schauble zeigen, wie sich der GroBteil der von ihr
befragten Jugendlichen vom Antisemitismus distan-
ziert und gleichzeitig an einer Differenzkonstruktion
festhalt, die Juden als Gegenbild zum eigenen
Selbst positioniert (vgl. Schauble 2012). Das Be-
durfnis nach diesem Gegenbild ist stabil, wahrend
die Beschaffenheit des Bildes variiert. Ebenso stabil
zeigt sich der Wunsch nach Distanzierung, den ich
als einen ,Wunsch, unschuldig zu sein“ (Schneider
2010, S. 122) betrachte und der in einer Beziehung
zur postnationalsozialistischen Gegenwart ver-
standen werden kann. Diese Gegenwart ist zum
einen davon gekennzeichnet, dass die rassistisch-
antisemitischen Zugehdrigkeitsvorstellungen, die im
Nationalsozialismus mit der Politik der Volksgemein-
schaft vermittelt wurden, in ihr nachwirken und zum
anderen dadurch, dass die Verbrechensgeschichte
als angemessen aufgearbeitet reprasentiert wird.

Unterscheidungen und Zu-
sammenhange von Rassismus
und Antisemitismus

Sowohl Rassismus wie Antisemitismus funktio-
nieren als flexible Ressourcen (vgl. Scherschel

von Antisemi-
tismus

Astrid Messerschmidt
Thematisierung
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2006) fur Feindbilder und Gegenbilder. Zentral ist
fur beide eine kulturell/national/ethnisch fundierte
Abgrenzung gegen eine nicht zum gesellschaftli-
chen Wir gehdrende und dadurch erst als Gruppe
konstituierte Gruppe. Sowohl fiir eine rassismus-
kritische wie fUr eine antisemitismuskritische po-
litische Bildungsarbeit geht es darum, dichotome
Weltbilder von Gut und Bdse zu Uberwinden und
die inhdrenten Heterogenitdten und Ambivalen-
zen innerhalb aller Gruppen wahrzunehmen, die
mit den Kategorien Nation, Religion oder Kultur
homogenisiert werden und die zugleich andere in
dieser Weise pauschal als anders reprasentieren.
Die Kategorien, an denen die Abgrenzungslini-

en zwischen einem erwinschten Wir und einem
imaginierten kollektiven Anderen festgemacht
werden, dienen dabei stets der Problematisierung
dieses Anderen und schlieBen die Selbstreflexion
systematisch aus. Sie schneiden somit den Faden
zu jener Form der Reflexion ab, die Adorno mit der
diachronen Bestimmung ,nach Auschwitz“ (Ador-
no 1971) eingefordert hat.

Die analytische Unterscheidung von Rassismus
und Antisemitismus macht die spezifisch postnati-
onalsozialistische Konstellation erkennbar. Neben
einem als minderwertig und machtlos reprasen-
tierten ,Anderen’ erscheint ein Uberméchtiger
,Anderer’, der es einem ermdglicht, sich selbst in
der Rolle des Diskriminierten zu sehen. Das Selbst-
bild, beschuldigt und angeklagt zu werden und
einem Tribunal politischer Korrektheit ausgesetzt
zu sein, bildet eine Ressource zur Abwehr von Kri-
tik. Durch die gruppenbezogene Zuschreibung von
Macht an die Juden wird es méglich, das kollektive
Gedachtnis von seiner Gewaltgeschichte zu ent-
lasten. Zum einen kommt es zu einer Projektion auf
die Gruppe der Juden als diejenigen, die einen mit
einer nicht vergehenden Geschichte belasten, zum
anderen artikuliert sich ein Selbstbild als Opfer
einer unzuldssigen Beschuldigung. An dieser Stelle
treffen Rassismus und Antisemitismus wieder
zusammen, denn die Thematisierung beider Pha-
nomene erzeugt ahnliche Abwehrreflexe — ,,wieder
sollen wir beschuldigt werden — wieder haben wir
etwas falsch gemacht”. Dabei entsteht eine nati-
onale ,Wir’-Gemeinschaft zu Unrecht Bezichtigter,
die durch das demonstrative Zurschaustellen ihrer
Harmlosigkeit nun endlich auch normal zu sein
beansprucht.

Tater-Opfer-Umkehr —
sekundarer Antisemitismus

Das antisemitische Repertoire stellt eine Taterfigur
fur die Erklarung von Weltproblemen bereit. Aktuell
wird diese Figur mit dem Staat Israel identifiziert,
der in diesem Muster als Verursacher des Unfrie-
dens in der Welt erscheint. Verdréangt wird dadurch
die Auseinandersetzung mit der komplexen Ge-
schichte der israelischen Staatsgriindung und mit

den vielfaltigen Akteuren des Nahostkonflikts. Mit
dem Verweis auf die israelischen Herrschaftsprak-
tiken gegenuber Paléstinensern, Libanesen und
anderen erledigt sich die eigene Geschichte des
Antisemitismus dadurch, dass dessen Opfer als
Téter erscheinen. Zugleich eignet sich diese Sicht-
weise dazu, die eigene Geschichte des Kolonia-
lismus zu verdrangen, indem ,Anderen’ koloniale
Praktiken zugeschrieben werden kénnen. Das
Gegenstlick zu dieser Projektion nach auBen bildet
eine Projektion im Inneren der nationalen Ordnung,
wenn versucht wird, den nach wie vor vorhande-
nen Antisemitismus in der deutschen Gesellschaft
an Minderheiten festzumachen. Dabei konnen die
in der deutschen Migrationsgesellschaft wirksa-
men Spaltungen von ,wir’ (einheimische Deutsche)
und ,ihr’ (Migrant/innen) zur Abwehr einer kriti-
schen Selbstreflexion eingesetzt werden. Rassis-
tisch und antisemitisch erscheinen die ,Anderen’
und nicht ,wir’. Anstatt die gesellschaftliche Situati-
on in den Blick zu nehmen, die Antisemitismus zu
einem vielfaltig instrumentalisierbaren Reservoir
an Fremd- und Feindbildern macht, wird tGber
»einen Antisemitismus der Migranten“ gesprochen
(Stender 2008, S. 284). Es kommt zu einer ,ver-
engten Beobachtungsperspektive® (ebd.), die sich
auf die Identitaten von Minderheiten fokussiert,
anstatt die sozialen Verhéltnisse in den Blick zu
nehmen, innerhalb derer antisemitische AuBerun-
gen Funktionen erflllen. Eine identifizierende Sicht
auf den Antisemitismus als Wesensmerkmal von
bestimmen Gruppen in der Gesellschaft produ-
ziert ,falsche Vereindeutigungen“ (ebd., S. 289)
und wird der Diversitat von Antisemitismus und
den vielfaltigen Beanspruchungen antisemitischer
Muster nicht gerecht.

Nach 1945 stellt sich jeder Antisemitismus als se-
kundar dar, denn von da an nehmen alle antisemi-
tischen AuBerungen, Denkmuster und Praktiken in
irgendeiner Weise Bezug auf den Massenmord an
den européischen Juden und instrumentalisieren
die Erinnerung an die Shoah fir die Legitimation
antisemitischer Auffassungen. Die Grundstruktur
des sekundaren Antisemitismus besteht in einem
Abwehrverhaltnis zum Nationalsozialismus, in dem
Versuch, Geschichte dadurch abzuschlieBen, dass
man die Opfer diskreditiert und die Erinnerung an
ihre Verfolgung, Internierung und Vernichtung dele-
gitimiert. Ein wirksames Instrument dieser Abwehr
und Diskreditierung von Erinnerung besteht darin,
,die Opfer von damals als die Tater von heute*
erscheinen zu lassen (Holz 2005, S. 59). Klaus Holz
sieht in dieser ,,Umkehrung des Verhaltnisses von
Tater und Opfer (...) den Kern des Antisemitismus
nach Auschwitz“ (ebd.). Der sekundare Antisemi-
tismus ist direkt mit dem Verhaltnis zum National-
sozialismus verbunden und in den Nachwirkungen
desselben verankert. Der bestandige Alltagsrassis-
mus ist ebenfalls in dieser Geschichtsbeziehung
zu betrachten, als offensive Verdrangung der
Ausgrenzungs- und Gewaltgeschichte und in Form




einer ausbleibenden Problematisierung abstam-
mungsbezogener Gemeinschaftsauffassungen in
der Gegenwart. Gemeinsam ist gegenwartigem
Rassismus und Antisemitismus die Absicherung,
nicht Uber sich selbst sprechen zu missen.

Perspektivenwechsel

Die Thematisierung von Antisemitismus ist von Ab-
wehrbedurfnissen Uberlagert, weshalb es zu einer
einseitigen Form der Auseinandersetzung kommt,
die die Perspektive derer, die von Antisemitismus
getroffen werden, tendenziell ausblendet. Die Ge-
flhle, die mit dem Wunsch nach einem unproble-
matischen Selbstbild verbunden sind, dominieren
die Auseinandersetzung. Der Perspektivenwechsel
auf die Wirkung von Antisemitismus auf diejeni-
gen, gegen die er sich richtet, stellt sich nicht von
selbst ein, sondern bedarf der Anregung. Anne
Klein schlagt fur die antisemitismuskritische Bil-
dungsarbeit eine ,,subjektorientierte Perspektive*
(Klein 2012, S. 213) vor, die Antisemitismus nicht
sozialpsychologisch auf ,Judenhass” verengt,
sondern nach den subjektivierenden Wirkungen
antisemitischer Praktiken fragt. Mit antisemitischen
Botschaften werden Zugehdorigkeiten geordnet.
Das bedeutet einen Machtgewinn auf der Seite
derer, die sich antisemitisch auBern und eine Zu-
rickweisung fur die als nichtzugehorig adressier-
ten Anderen. Antisemitisches Sprechen verhindert
systematisch eine direkte Auseinandersetzung mit
Individuen, da es nicht interpersonal strukturiert ist,
sondern nur ein Bild bedient, das schon vor jeder
Begegnung existiert und auch nicht durch Begeg-
nung aufzuldsen ist. Es geht hier um ein Selbstbild,
hinter dem der_die konkrete Andere verschwindet.
Klein pladiert deshalb daftr, in der Bildungsarbeit
Uber subjektive Erfahrungen mit Antisemitismus zu
informieren, um die getroffenen Anderen aus der
antisemitischen Verobjektivierung heraus treten

zu lassen und sie als Subjekte mit Geflihlen und
Erfahrungen wahrzunehmen (vgl. ebd., S. 222). Er-
moglicht wird die Konfrontation mit einer anderen
Perspektive als der dominierenden nichtjlidischen.
Doch kann die Verantwortung fir die Auseinan-
dersetzung nicht auf die jlidischen Sprecher_innen
verlagert werden. Sie sind nicht in die Rolle der
Aufklarenden zu versetzen, sondern es bleibt ihnen
Uberlassen, Uber Sagbares und Unsagbares zu
entscheiden. Voraussetzung fiir einen Perspekti-
venwechsel auf die Subjekte, die Antisemitismus
trifft, ist eine Veradnderung der Wahrnehmung in Bil-
dungskontexten. ,Vielfach wird in paddagogischen
R&umen noch immer davon ausgegangen, dass
die Teilnehmer_innen nicht judisch sind, solange
durch Biographien und Bekenntnisse die jiudische
Identitat nicht offenkundig wird“ (Ensinger 2013).
Dominanzgesellschaftliche Perspektiven werden
reproduziert, solange nicht eine bewusste Ausein-
andersetzung mit dieser Dominanz erfolgt, solange
sie also unthematisiert bleibt. Antisemitismus-
kritische Bildungsarbeit regt dazu an, die gesell-

schaftliche Normalisierung judischer Nichtprasenz
zu hinterfragen und zu verandern, indem jldische
Alltagsprésenz und Zugehorigkeit anerkannt
werden. Von da aus wird ein erfahrungsbezogenes
Sprechen Uber Antisemitismus mdglich, bei dem
allerdings vermieden werden sollte, einzelne judi-
sche Teilnehmende zu Reprasentant_innen dieser
Erfahrungen zu machen.

Sprechen Uber Alltags-
rassismus und sekundaren
Antisemitismus

Zu den Nachwirkungen des Nationalsozialismus
gehdrt neben dem nationalkulturellen und auf
Erbschaft griindenden Selbstbild, dass Rassismus
als ,analytische Kategorie® (Kalpaka 2003, S. 60)
zur Untersuchung gesellschaftlicher Segregations-
prozesse in der Gegenwart abgewehrt wird, weil
man in Deutschland nichts so sehr fiirchtet wie die
Diagnose, rassistisch zu sein. Bis heute fallt es be-
sonders schwer anzuerkennen, dass es Rassismus
in der deutschen Gesellschaft alltaglich gibt. Der
distanzierende Umgang mit dem NS begtinstigt
das Schweigen Uber Rassismus. Der Rassismus-
Begriff wird auf die nationalsozialistische Juden-
verfolgung fixiert und erscheint als vergangenes
Problem. Zugleich wird dabei eine Auseinanderset-
zung mit den ideologischen Elementen des Antise-
mitismus vermieden, wenn dieser unter dem NS-
Staatsrassismus subsumiert wird. Die Vorstellung,
man héatte nach der Demokratisierung die rassisti-
schen und antisemitischen Weltbilder Gberwunden,
steht einer Auseinandersetzung mit alltaglichen
Rassismusphanomenen und aktuellen Formen von
Antisemitismus im Wege und behindert eine Auf-
arbeitung der zeitgeschichtlichen Bedeutung von
kolonialem Rassismus einerseits und der volkischen
Gesellschaftsbilder in der nationalsozialistischen
Ideologie andererseits (vgl. Messerschmidt 2009).
Beide Muster haben Auswirkungen auf die Gegen-
wart, wenn es darum geht, wer Deutsche_r werden
und wieviel innere Heterogenitat in dieser Gesell-
schaft gelebt werden kann.
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Methode: Die Deutschen werden.....

Diskussion Uber sekunddren Antisemitismus in Deutschland:
Was ist sekundérer Antisemitismus?
Was bedeutet er fir die, die damit konfrontiert sind?

Ziel/-e

30-45 Minuten

Zeit

groBe Papierbdgen/Flipcharts, dicke Stifte Material
Das Team schreibt die Aussage: Anleitu ng
»Die Deutschen werden den Juden Auschwitz nie verzeihen*
des israelischen Psychoanalytikers Zvi Rex fir alle sichtbar auf einen groBen Papierbogen und bittet die
Teilnehmenden, anhand der folgenden Fragen dazu Stellung zu nehmen:
¢ Wie interpretieren Sie die Aussage von Zvi Rex?
e Was erfahren wir damit Gber Deutsche und Juden?
(Zunachst soll der Satz genau beschrieben, dann interpretiert werden)
e Warum mussen die Deutschen verzeihen?
e Hat Rex aus lhrer Sicht Recht oder Unrecht?
e Was I6st die Aussage bei lhnen personlich aus?
e Erinnern Sie sich an Diskussionen, die zeigen, was Zvi Rex meint?
Die Diskussion kann in Kleingruppen erfolgen, die stichwortartig ihre Thesen/Ergebnisse auf Flipcharts
festhalten.
Das Team kann z. B. auf die ¢ffentliche Debatte tber Entschadigungszahlungen fiir ehemalige Zwangsarbei- H inweis
terlnnen oder auf den Begriff ,,Auschwitzkeule“ und die sich dahinter verbergenden Auffassungen verweisen.
Bei Interesse kann der wissenschaftliche Begriff ,,Sekundéarer Antisemitismus* dargestellt werden.
Definition: Sekundérer Antisemitismus
Wissenschaftlerinnen beschreiben einen Antisemitismus nach Auschwitz, der weniger ein ,,Antisemitismus
trotz Auschwitz®, sondern vielmehr ein ,Antisemitismus wegen Auschwitz® ist. Die Juden stellten dem-
nach in Deutschland eine Bedrohung dar, weil ihre bloBe Existenz ein Gefiihl der Schuld aufruft, das die
Deutschen empfinden, wenn sie sich an Holocaust, Vernichtung und Verantwortung erinnern. Fir diese
Schuldgefiihle und die Krankung des nationalen Selbstbewusstseins werden nun die Juden verantwortlich
gemacht.
Zu ,Umgang mit Antisemitismus im padagogischen Raum*® und Grundhaltung der Pddagogen/Padgoginnen
siehe http://www.bs-anne-frank.de/fileadmin/user_upload/Slider/Publikationen/Broschuere_Weltbild_Antise-
mitismus.pdf, S. 9-15
Die Gruppen stellen ihre Flipcharts im Plenum vor. Auswer‘tu ng

Die Diskussionsleitung erfolgt auf der Grundlage der Artikel aus ,,Weltbild Antisemitismus“ siehe oben

Baustein zur nicht-rassistischen Bildungsarbeit ¢ DGB-Bildungswerk Thiringen e.V.
http://baustein.dgb-bwt.de/PDF/C2-DieDeutschenAK.pdf
Das gesamte Kapitel C2 widmet sich dem ,,Thema: Antisemitismus*“

Quelle/
Autor/-in
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Methode: Der andere Blick

Ziel/-e

In der Regel verfligen nur wenige Teilnehmer/-innen Uber personliche Begegnungen mit dem Judentum.
Dafir ist jedoch der Bezug zu den Uberlieferten Bildern von Juden - Holocaust-Opfern, jlidischen Kommu-
nisten oder israelischen Soldaten — im UbermaB prasent. Hinzu kommt der Umstand der nahezu vollstandig
fehlenden persdnlichen Kontakte, dem eine unverhaltnismaBige mediale Prasenz sowohl im historischen
als auch im politischen Kontext gegeniibersteht. Das Anliegen dieser Ubung ist die Sensibilisierung der
Adressaten/-innen flir die Existenz und Wirksamkeit des latenten Antisemitismus, aber auch die Reflexion
der eigenen Haltung zu diesem Thema.

Zeit

90 bis 120 Minuten je nach GruppengréBe und Zeitkapazitéten

Arbeitsform
Material

Stuhlkreis und ausreichend Raum fiir die Arbeit in Kleingruppen
Je ein Merkmal fur jede/n Teilnehmer/in sowie visualisierte oder als Arbeitsblatt ausgeteilte Leitfragen

Anleitung

Schritt 1: Einzelarbeit

Die Seminarleitung verteilt die Rollen an die Teilnehmenden. Die Aufgabe lautet: Das neue Merkmal soll fiir
eine kurze und definierte Zeit zum Bestandteil der eigenen Identitit werden. Die Ubung vollzieht sich in der
Einzelarbeit, in der Phase der Kleingruppenarbeit und anschlieBend im Plenum.

e ich bin Jude/Judin

® mein/e Partner/in kommt aus Israel

e meine Tochter will einen judischen Mann heiraten

e mein Mann/meine Frau ist zum Judentum Ubergetreten
e meine Oma ist im KZ gestorben, sie war Jidin

e mein/e Partner/in ist Jude/Jidin

¢ mein/e Chef/in ist ein/e orthodoxe/r Jude/Jidin

e ich bin zum Judentum Ubergetreten

Schritt 2: Die Phase der Einzelarbeit

Die Aufgabe der Beteiligten in dieser Arbeitsphase besteht darin, sich auf die neue Rolle einzustimmen.
Folgende Fragen konnen helfen, eigene Reaktionen, aber auch die eventuellen Reaktionen des Umfeldes
wahrzunehmen und zu reflektieren.

EINFUHLUNGSFRAGEN:

e Wie geht es lhnen mit diesem neuen Merkmal?

e Was denken Sie, wie wirde lhre Familie darauf reagieren?

e Was wirden |hre Freunde dazu sagen?

¢ Rechnen Sie eventuell mit Verdnderungen an lhrem Arbeitsplatz?

e Wiirde sich lhre Teilhabe am gesellschaftlichen Leben dadurch verandern?

Schritt 3: Austausch in Kleingruppenarbeit

Nach der Phase der Einzelarbeit werden Kleingruppen gebildet. Ihr Auftrag besteht darin, sich tber die aus-
geteilten Merkmale sowie Uber die damit einhergehenden Gedanken, Geflihle und Verdnderungen auszutau-
schen.

Schritt 4: Prasentation der Ergebnisse und Diskussion
Die Gruppen I6sen sich auf, die jeweiligen Rollen werden mittels einer kdrperlichen Bewegung oder eines
anderen Rituals verabschiedet. AnschlieBend findet eine Plenumsdiskussion statt.

Hinweis
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Die Ubung eignet sich zur Auseinandersetzung mit aktuellem Antisemitismus. Haufig kommt es in den Semi-
naren zu einer indifferenten Resonanz auf die Rollen. Erst im zweiten Schritt oder bei wiederholter Nachfrage
kann der Zugang zu den spezifischen Erfahrungen durch den Rollenwechsel ,freigemacht” werden. Die
anfanglichen Reaktionen auf die fremde Rolle und auf die damit einhergehenden Gefiihle ergeben sich zum
einen aus der ganz selbstverstandlichen ,Blindheit” fir andere Perspektiven, zum anderen sind sie eine
Folge der im Seminar aufgesetzten Brille, die eventuell noch nicht ganz vertraut ist.



Reflexions- und Auswertungsfragen:

e Wie verlief der Austausch in den Arbeitsgruppen?

* Konnten Sie lhren Zugang zu der Ubung finden?

e Von welchen Gefilhlen war die Arbeit an der Ubung begleitet?

e Welche Aspekte konnten in den Arbeitsgruppen reflektiert werden?

e Welche Vorurteile gehen mit diesen Merkmalen einher?

e Aus welchen Quellen haben Sie das ,Wissen“ Uber die Rollen bezogen?
e Was waren die hdufigen Assoziationen zu den Rollen?

e Welche Fragen zu den Rollen sind offen geblieben?

Wichtige Hinweise zur Diskussion gibt der Link unten.

Auswertung

Perspektivwechsel. Theoretische Impulse. Methodische Anregungen. Materialien Nr. 173, Zentralwohlfahrts-
stelle der Juden in Deutschland e.V. Frankfurt 0.J., S.91-93
http://www.zwst-perspektivwechsel.de/pdf/pw-broschuere-methodenbuch-web.pdf

Quelle/
Autor/-in

Filmtipp

Typisch Jude
Dokumentation Uber aktuellen Antisemitismus

Antisemitismus ist in der deutschen Gesell-
schaft bei vielen Menschen prasent, Vorbehalte
gegen Juden sind nach wie vor relativ weit
verbreitet. Unter Schilern wird das Wort »Jude«
vielerorts als Schimpfwort benutzt, besonders
prasent ist Judenfeindlichkeit bei Jugendlichen
mit muslimischem Hintergrund.

Der Film setzt sich mit diesen Problemen
auseinander und beleuchtet verschiedene
Auspragungen von Judenfeindlichkeit. Mehrere
Teams von Jugendlichen unter Beteiligung von
judischen Jugendlichen haben eine Dokumen-
tation produziert

Der Film soll das Problem des Antisemitismus
in Deutschland darstellen, Vorurteile deutlich

machen und diesen entgegenwirken.

Kaufpreis 30,- €, Ausleihe 10,- €,
Preis V & O 50,- €

45 Min. (plus Bonus: 60 Min.),
freigegeben ab 12 Jahren.

http://www.medienprojekt-wuppertal.de/v_194
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Alltagliche Rassismus-
erfahrungen

In einem interkulturellen Training schildert eine
Lehrerin einen Vorfall an ihrer Schule, bei der ein
afrodeutsches Kind sich darliber beschwert, von
einem Schiler aus einer hdheren Klassenstufe
rassistisch beschimpft worden zu sein. Der drei-
zehnjahrige Schuler hatte am Getrankeautomat
der Schule zu dem zehnjahrigen Madchen gesagt:
»Hej, das ist nicht flir Braune. Geh dahin, wo du
herkommst!“ Wenngleich die Lehrerin durchaus
die Ansicht des Madchens teilt, dass das Verhal-
ten des Schiilers nicht in Ordnung ist, ist es ihr
dennoch wichtig darauf zu verweisen, dass das
Madchen nicht gerade schiichtern sei und selbst
auch ,,ordentlich austeilen kann“. Wer austeilen
kann, musse auch einstecken kénnen. Im Verlauf
der Diskussion wird durch einige Teilnehmer_innen
die Sichtweise eingebracht, dass das Handeln des
Jugendlichen als ,,normale“ Provokation eines Pu-
bertierenden einzuschétzen sei, der man nicht viel
Bedeutung beimessen sollte. Ein anderer Lehrer
erzahlt von einer Oberstufen-Schilerin, die seiner
Ansicht nach vollkommen (berzogen auf Worte
wie ,,Negerkuss* reagiert. Er erwarte in diesem
Alter eine gewisse Abgeklartheit, da der Ausdruck
ja nicht bose gemeint sei und ,,es schon immer so
hieB“.

Diese Vorfalle kbnnen erganzt werden durch weite-
re Beispiele, in denen Kinder und Jugendliche mit
rassistischen Machtverhéltnissen und Bewertun-
gen konfrontiert sind: Welche Botschaft empfan-
gen Kinder in einer Schule, in der alle Lehrkréfte
WeiB sind? Welche Bilder werden in Lehrbiichern
vermittelt, in denen z.B. Afrika ausschlieBlich als
bedurftiger und unterentwickelter Kontinent vorge-
stellt wird, der auBer einer interessanten Tierwelt
nichts zu bieten hat? Welche Botschaft begegnet
einer Abiturientin, die in der Pflichtlektliire zum
Deutsch-Abitur einen Text lesen muss, in dem eine
Schwarze' Frau mit duBerst rassistischen Be-
zeichnungen dargestellt wird?2 Die Liste lieBe sich
endlos verlangern.

Dabei machen Schwarze Kinder und Jugendliche
regelmaBig die Erfahrung, dass sie von Erwach-
senen keinen Schutz erwarten kdnnen, wenn sie
rassistischen Situationen ausgesetzt sind. Falls
sich Kinder/Jugendliche oder ihre Eltern Uber sol-
che Situationen beklagen, werden diese haufig als
Einzelfall abgetan oder relativiert im Sinne von ,es
war doch nicht rassistisch gemeint®. Rassismus-
vorwUirfe gegen das Personal oder die Institution
werden oft vehement zurlickgewiesen. Die glei-
chen Erfahrungen machen Erwachsene, die sich in
offentlichen oder privaten Raumen gegen rassis-
tische Begriffe oder Verhaltensweisen zur Wehr
setzen. Nur sehr selten kdnnen sie damit rechnen,
Verstandnis fir ihre Sichtweise zu ernten.

Die Auseinandersetzung mit Rassismus und
seinen Auswirkungen ist deshalb ein Thema von
besonderer Wichtigkeit fr interkulturelle Trainings.
Denn das Wissen Uber Erscheinungsformen,
gesellschaftliche Ursachen und Funktionsweisen
von Rassismus kann die Bereitschaft der Teilneh-
mer_innen fordern, Rassismuserfahrungen ohne
Relativierungsversuche anzuerkennen und Un-
gleichheitsstrukturen entgegen zu wirken. Unab-
dingbar ist dabei auch eine kritische Betrachtung
der Position der Weien Menschen innerhalb der
rassistischen gesellschaftlichen Strukturen. Denn
wo auf der einen Seite Menschen benachteiligt
werden, gibt es immer auch die Seite derer, die
von dieser Ungleichheit profitieren.

Interkulturelle Trainer_innen be-
notigen deshalb theoretisches
Wissen Uber Entstehungs-
zusammenhange und Wir-
kungsweisen von Rassismus.
Dieses Wissen sollte erganzt
sein durch eine persoénliche
Auseinandersetzung auf der
Erfahrungsebene mit der eigenen Positionierung im
gesellschaftlichen Geflige rassistischer Diskriminie-
rung. Wir raten jedem WeiBen Trainer/jeder Weien
Trainerin dazu, selbst ein intensives antirassistisches
Training zu besuchen, wie es z.B. von Phoenix e.V.
angeboten wird.®> Schwarze Trainer_innen finden
moglicherweise in Empowerment-Trainings (eben-
falls z.B. von Phoenix e.V.) die Mdglichkeit, sich

mit Rassismus aus einer Schwarzen Perspektive
reflektierend auseinander zu setzen.

Rassismus und Sprache

In der Vorbereitung eines Trainings ist es wichtig,
sich Gedanken Uber die im Training verwendeten
Begrifflichkeiten zu machen, denn Sprache ist ein
wichtiges Instrument von Diskriminierung. Welche
Begriffe halte ich als Trainerin flir angemessen?
Welche Begriffe werden vermutlich von den Teil-
nehmenden, die mit Diskriminierungen rechnen
mussen, als angemessen eingeschéatzt? Wie kann
ich sicher stellen, dass im Training keine Begriffe
verwendet werden, die von Teilnehmenden als
diskriminierend empfunden werden? Die Sensibi-
lisierung fur das Thema Rassismus und Sprache
ist ein wichtiger Lernprozess, deshalb empfiehlt es
sich, auch wahrend des Trainings dieses Thema
explizit aufzugreifen.

Im vorliegenden Text werden die Begriffe
»Schwarz” und ,WeiB“ benutzt. Damit orientiere
ich mich an der aktuellen Praxis im akademischen
Diskurs Schwarzer und WeiBer Wissenschaftlerin-
nen (z.B. Maureen Maisha Eggers, Peggy Piesche,
Grada Kilomba Ferreira, Susan Arndt) und an
Selbstbezeichnungen Schwarzer Menschen (z.B.
ISD, Initiative Schwarze Menschen in Deutschland,

Ulrike Thrien

Rassismus und
WeiB-Sein

' Zur Verwendung des
Begriffes ,,Schwarz” sie-
he Erlauterungen weiter
unten im Text.

2 Frisch, 2012, S. 11f.

3 http://www.phoenix-
ev.org.
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5 Arndt 2012, S. 21.

6 z.B. von Phoenix e.V.
oder von Arndt 2012.

7 Ha 2009, ohne Seiten-
angabe.

8 Eggers, Kilomba,
Piesche, Arndt 2009.

¢ Diese Zugehdrigkeit
bezieht sich auf die
Differenzlinie Schwarz-
WeiB. Selbstver-
standlich kénnen

WeiBe gleichzeitig die
Erfahrung machen, in
anderen Kategorien

in einer Minderheits-
position zu sein und
Ausgrenzung zu erleben
(siehe Kapitel Diversity).
Diese Mdglichkeit rela-
tiviert jedoch in keiner
Weise die privilegierte
Position bezogen auf ihr
WeiB-Sein.

110

ADEFRA, Schwarze deutsche Frauen und Schwar-
ze Frauen in Deutschland).

Dabei sind Schwarz und WeiB keine biologischen
Bezeichnungen, sondern politische Begriffe, die
auf gesellschaftliche Konstruktionen von Zuge-
horigkeiten verweisen. ,,Schwarz“ wird in diesem
Zusammenhang als Bezeichnung fur alle Men-
schen benutzt, die rassistisch diskriminiert werden
oder auch als Bezeichnung speziell fiir ,Menschen
afrikanischer Herkunftsgeschichten“s. Bei der
Verwendung des enger eingegrenzten Bezugs fir
Menschen, die sich auf eine afrikanische Herkunft
beziehen, wird haufig ,,Schwarz“ erganzt durch den
Begriff ,,POC*.

Der Begriff ,POC* (People of Color) ist in Deutsch-
land bisher wenig etabliert, wird aber in den letzten
Jahren zunehmend verwendet®. Er wird genutzt, um
alle Menschen zu bezeichnen, die entlang rassisti-
scher Markierungslinien als ,,Andere” gekennzeichnet
werden — bezogen auf Deutschland alle Menschen,
die als ,,Nicht-Deutsche” diskriminiert werden. Die
Verwendung des Begriffes ,,POC* soll die Mdglichkeit
bieten, ,quer zu den rassistischen Einteilungen in
unterschiedliche Ethnien und ,Rassen’ ein solida-
risches Blindnis aller ,,Mitglieder rassifizierter und
unterdriickter Communities” zu ermdglichen’.

WeiBsein als Normalitat

Jeder Mensch ist — ob er/sie will oder nicht - Teil
eines gesellschaftlichen Geflechts, in dem die
Verortung beztiiglich der Konstrukte Schwarz/
POC und WeiB3 bedeutsam ist. Dabei gibt es in
der Wahrnehmung der eigenen Position in diesem
Geflige deutliche Unterschiede zwischen Schwar-
zen und WeiBen:

Fur Schwarze Menschen und POC in Deutsch-
land hat ihr ,Schwarz-Sein“ alltaglich eine groBe
Bedeutung. Jede Situation birgt die Gefahr einer
rassistischen Diskriminierung oder einer Erfah-
rung des ,,Othering“, also der Erfahrung, als nicht
zugehdrig, als ,Andere” definiert zu werden. WeiBe
Menschen machen sich dagegen in der Regel
wenig Gedanken Uber ihr Wei-Sein und die damit
verbundenen Privilegien. WeiB-Sein erscheint Wei-
Ben in der Regel als selbstversténdlich, es besteht
keine Veranlassung, dariber nachzudenken oder
diese Zugehorigkeit zu thematisieren.

Auf der Basis dieser Selbst-Wahrnehmung als
Normalitdt kommen die eingangs zitierten Teilneh-
mer_innen erst gar nicht auf die Idee, dass ihre
Interpretationen der geschilderten Situationen aus
einem verengten Blickwinkel erfolgen. Sie setzen ihre
Perspektive als allgemein gultig voraus und bewerten
auf dieser Basis die Diskriminierungserfahrungen in
den Fallbeispielen. Das Thema Rassismus sollte in
Trainings deshalb immer mit dem Blick auf die privile-
gierte Position WeiBer Menschen einhergehen.

Die Position ,,WeiB* in der
Kritischen WeiBseinsforschung

Wahrend die kritische Auseinandersetzung mit
WeiBsein fiir Schwarze und POC schon seit
Langem eine Notwendigkeit ist, haben WeiBe erst
in jingster Zeit begonnen, sich diesem Thema zu
offnen. Ein wichtiger Beitrag und AnstoB flir die
kritische WeiBseinsforschung in Deutschland war
das Buch ,,Mythen, Masken und Subjekte”, das
Schwarze und Wei3e Perspektiven auf die Katego-
rie WeiBsein aufzeigt.®

»Wenn ich gefragt werde, warum ich hier
bin,“ erzahlt der schwarze Brite Sealy, ,,dann
sage ich: Wir sind hier, weil ihr dort gewesen
seid.”“ Postkolonialismus in einem Satz......

Klaus Walter: Seltsame Friichte an den
Baumen. Cultural Studies. Der Kulturhistoriker
Mark Sealy spricht in Frankfurt ber seinen
Lehrer Stuart Hall und historische Bedingungen
schwarzer Existenz. sonntaz, 7./8./9.Juni 2014

Die Kritische WeiBseinsforschung richtet den

Blick auf die WeiBe Position im gesellschaftlichen
Machtgeflige und thematisiert die strukturellen Vor-
teile und Privilegien der WeiBen. So haben WeiBe
die Wahl, ob sie sich mit Rassismus auseinander
setzen wollen, oder ob sie sich zeitweise oder
grundsétzlich einer Auseinandersetzung verwei-
gern, der Schwarze und POC schwerlich aus dem
Weg gehen kdnnen. Die permanent vorhandene
Maglichkeit einer rassistischen Diskriminierung, die
fur Schwarze und POC ein alltaglicher Begleiter ist,
ist WeiBen unbekannt. WeiBe machen taglich die
Erfahrung, zur Gesellschaft selbstversténdlich dazu
zu gehoren®, sie sehen sich Uberall reprasentiert
und werden selten erleben, dass sie aufgrund ihres
WeiBseins nur flr eingegrenzte Themen als kom-
petent erachtet werden — wahrend es gleichzeitig
fir Schwarze und POC zum Alltag gehort, regel-
maBig als Vertreter_in einer bestimmten Gruppe
angesehen zu werden und auf dieses vermeintliche
Expertenwissen reduziert zu werden. So gibt es im
Bemiihen um interkulturelle Offnung in vielen Ein-
richtungen, z.B. der sozialen Arbeit, aber auch in
anderen Berufsfeldern Versuche, Mitarbeiter_innen
mit Migrationshintergrund anzuwerben. Mit diesen
MaBnahmen (die im Sinne von Gleichstellung

an sich durchaus begriiBenswert erscheinen) ist
jedoch haufig gleichzeitig die Erwartung verknlpft,
spezialisierte Fachkrafte fir die Arbeit mit Men-
schen mit Migrationshintergrund zu haben, die
aufgrund der eigenen Migrationserfahrung fir diese
Zielgruppe besonders kompetent sind. Die Kom-
petenz fir die Arbeit mit der deutschstdmmigen
Klientel wird dabei oft weniger positiv gesehen.




Die Verwobenheit mit rassistischen Strukturen

kann nicht einfach durch guten Willen unwirksam
gemacht werden. Auch die Bereitschaft von WeiBen,
sich selbst in Bezug auf eigene rassistische Pra-
gungen und Verhaltensweisen zu reflektieren und

zu verandern, verandert nicht die Position auf der
Differenzlinie. ,,Privilegien sind Moglichkeiten und
Zuschreibungen und nicht nur konkrete Handlungen,
was impliziert, dass eine Umverteilung im Sinne einer
Privilegienlibertragung nur begrenzt méglich ist.“°
Auch WeiBe, die sich selbst als anti-rassistisch sehen
und rassistische Strukturen kritisieren, profitieren
doch gleichzeitig vom rassistischen Machtgeflige.
Aufgrund ihrer privilegierten Position sind ihre Erfah-
rungen mit und Wissen tber Rassismus anders als
die Erfahrungen und das Wissen von Schwarzen und
POC. Diese Trennung der Erfahrungen anzuerkennen
und gleichzeitig zu versuchen, die Ungleichheits-
verhéltnisse zu kritisieren und auf eine Veranderung
hinzuarbeiten, ist die groBe Herausforderung der
rassismuskritischen Bildungsarbeit.

,»---- Sie sind weiB, vertreten die Mehrheit,
miussen keine Auskunft geben liber ihre
Herkunft. Im Unterschied zu denen, die die
Differenz mit der Haut tragen.”

Seltsame Friichte an den Baumen. Culturals
Studies. Der Kulturhistoriker Mark Sealy spricht
in Frankfurt tber seinen Lehrer Stuart Hall und
historische Bedingungen schwarzer Existenz.
sonntaz, 7./8./9. Juni 2014

Konsequenzen flr inter-
kulturelle Trainings

Ein interkulturelles Training muss in Bezug auf
Rassismus und Kritisches WeiBsein zunachst also
darauf zielen, bei den WeiBen Teilnehmer_innen eine
Anerkennung der Erfahrungen von Schwarzen/POC
Teilnehmer_innen zu erreichen und die Bereitschaft
zur Selbstreflexion zu fordern. Fliir Schwarze/POC
und WeiBe Teilnehmer_innen gleichermaBen ist es
wichtig und hilfreich zu erkennen, dass Rassismus
nicht auf ein Problem individueller diskriminierender
Handlungen reduziert werden kann, sondern ein
strukturelles Kennzeichen unserer Gesellschaft ist.
Damit wird deutlich, dass neben selbst-reflexiven
Ubungen auch eine Kenntnis der Entstehungszu-
sammenhange und gesellschaftlichen Wirkungswei-
sen vermittelt werden sollte.

Ein Training, in dem WeiBe und Schwarze Teil-
nehmende zusammen kommen, birgt immer das
Risiko von diskriminierenden Erlebnissen oder
Triggern fur die Schwarzen Teilnehmenden. Es
sollte deshalb nach Mdglichkeit durch ein Zweier-

team einer Schwarzen und einer WeiBen Trainer_in
durchgefiihrt werden. Diese Konstellation bietet die
Méoglichkeit, bei Bedarf die Gruppe zu teilen und

in geschiitzten Rdumen zu arbeiten. AuBerdem
kénnen Schwarze Perspektiven auf das Thema
Rassismus von der Gruppenleitung eingebracht
werden, was die Schwarzen Teilnehmenden evitl.
vom Druck entlastet, ihre eigenen Perspektiven
und Erfahrungen einbringen zu missen. Diese Rol-
le ist allerdings auch fiir Schwarze Trainer_innen
haufig eine Zumutung, da sie mit neuen Diskrimi-
nierungserfahrungen rechnen mussen.

Zudem ist in der Praxis das Durchfiihren von
Trainings mit einem Zweierteam aus Schwarzer
und WeiBer Trainer_in haufig nicht méglich. Eine
intensive gedankliche Vorbereitung und Einstim-
mung auf die eigene Position im rassistischen
Ungleichheitsgeflige und auf moégliche Fallen sind
deshalb umso wichtiger."

Um die Gefahr von Diskriminierungserfahrungen
im Training zu minimieren, sollten bereits zu Be-
ginn der Veranstaltung einige Verabredungen mit
den Teilnehmenden getroffen werden. Es konnte
beispielsweise geklart werden, welche Kommu-
nikationsregeln Trainer_in und Teilnehmer_innen
wichtig sind. Hier kann z.B. die Regel gesetzt
werden, dass in Diskussionen grundséatzlich eine
wertschatzende Form des Umgangs mit den Bei-
tragen der Teilnehmer_innen erwartet wird. Es kann
auch angeboten werden, dass Teilnehmer_innen
sich gegen die Verwendung von Begriffen wehren
koénnen, die sie als diskriminierend empfinden.
Sollte eine Teilnehmerin oder ein Teilnehmer darum
bitten oder einfordern, dass bestimmte Begriffe
nicht benutzt werden, weil sie von der betreffenden
Person als diskriminierend empfunden werden, so
ist dies ohne weitere Diskussion von der Trainerin/
dem Trainer zu unterstitzen.

Zu Beginn kann auch die Mdglichkeit thematisiert

werden, dass Schwarze Teilnehmende Schutzréu-
me einfordern kdnnen und zeitweise die Gruppe in
Schwarze/POC und WeiBe Teilnehmende getrennt
werden kann, z.B. um Uber Rassismuserfahrungen
sprechen zu kdnnen.

Aus den oben vorgestellten Grinden sind die
Ubungen zum Thema Rassismus unterschie-

den in Ubungen, die wir nur fiir WeiBe Gruppen
empfehlen, da sie flir Schwarze/POC wenig neue
Erkenntnis, aber daflir die Gefahr erneuter Ver-
letzungen bergen. AuBerdem haben wir Ubungen
zusammengestellt, die fir Weie und Schwarze
Teilnehmenden die Mdéglichkeit bieten, ihre jeweils
spezifischen Perspektiven einzubringen oder zu
bearbeiten.

' Pech 2006, S.75.

1 Zu den Besonder-
heiten der Rollen einer
Schwarzen Trainerin
bzw. einer Weien Trai-
nerin siehe die Aufsatze
von Dileta Sequeira und
Ulrike Thrien in diesem
Band.
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3 siehe S. 81
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Ubungen fiir homogene WeiBe Gruppen:'

Schwarz-WeiB-Bilder
»,Don’t you call me...“ Rassismus und Sprache
WeiBe Privilegien

Ubungen fiir Gruppen von Schwarzen
und WeiBen Teilnehmenden

Ankniupfungspunkte: Mein personlicher Bezug
zum Thema Rassismus'®
Film siehe unten

Filmtipp:

DVD ,,DiasporAfro - Diskriminierungserfahrungen von
schwarzen Jugendlichen®, 2002, 35 Min, freigegeben ab
12 Jahren.

Eine Gruppe von schwarzen Jugendlichen aus verschiede-
nen afrikanischen Landern beschreibt Diskriminierungs-
erfahrungen als Schwarze in Deutschland in Zusammen-
hang mit gesellschaftlichen und historischen Hintergriin-
den.

,In Afrika traumt man von einem schonen Deutschland,
hier erlebt man dann aber Rassismus.“ Sie erzéhlen
vielfaltige Beispiele von diesem alltéglich erlebten
Rassismus in 6ffentlichen Verkehrsmitteln, in der Schule
und am Arbeitsplatz, im Restaurant, beim Sport, bei der
Wohnungssuche, bei der Polizei. Das ihnen begegnende
Bild von Afrika besteht vor allem aus Krieg, Armut und Ge-
walt, aber selten wird nach den Griinden hierflr gefragt.
Diese sehen die Jugendlichen in der kolonialistischen
Vergangenheit, der Ausbeutung der Rohstoffe ihrer Lander
noch heute, in einem ungerechten Weltwirtschaftssys-
tem, im Waffenhandel der Industrielander. Auf die ewige
Diskriminierung haben sie ,keinen Bock mehr.“ ,Wenn ein
schwarzer Panter in der Ecke sitzt und mit Steinen bewor-
fen wird, dann wundert Euch nicht, wenn er sich wehrt!“
Dieser Film gehort dazu.

Die Beschreibungen und Analysen der schwarzen Jugend-
lichen werden durch politische Raps und historische und
aktuelle dokumentarische Bilder kontrastiert. Inklusive
Textheft mit einer Abschrift aller O-Téne und Interviews.

Bezug: www.medienprojekt-wuppertal.de,
Kaufpreis 30,- €, Ausleihe 10,- €

Literaturempfehlung:

Besonders empfehlenswertes Buch zur Kritischen
WeiBseinsforschung:

Eggers, Maureen Maisha, Kilomba, Grada, Piesche,
Peggy, Arndt; Susan (Hg.): Mythen, Masken und Subjek-
te. Kritische WeiBseinsforschung in Deutschland, Unrast
Verlag, Miinster, 2. Auflage 2009.

Weitere Literatur und Quellen:

Arndt, Susan, Hornscheidt, Antje: Afrika und die deut-
sche Sprache. Ein kritisches Nachschlagewerk, Unrast
Verlag, Miinster 2009.

Arndt, Susan: Rassismus. Die 101 wichtigsten Fragen,
Verlag C.H. Beck, Minchen 2012.

Frisch, Max: Homo faber. Ein Bericht, Suhrkamp Verlag,
Frankfurt am Main, 80. Auflage 2012.

Ha, Kien Nghi: People of Color als solidarisches Blindnis,
http://www.migrazine.at/artikel/people-color-als-solidari-
sches-b-ndnis, Ausgabe 2009/1, abgerufen am 8.2.2014.

Kilomba, Grada: Plantation Memories, Episodes of Every-
day Racism, Unrast Verlag, Munster 2008.

Melter, Claus: Mecheril, Paul (Hg.), Rassismuskritik,
Band 1: Rassismustheorie und -forschung, Wochenschau
Verlag, Schwalbach/Ts. 2009.

Pech, Ingmar: Whiteness — akademischer Hype und pra-
xisbezogene Ratlosigkeiten? In: Elverich, Gabi, Kalpaka,
Annita, Reindimeier, Karin (Hg.), Spurensicherung — Refle-
xion von Bildungsarbeit in der Einwanderungsgesellschaft,
IKO-Verlag fir Interkulturelle Kommunikation, Frankfurt am
Main, London 2006.

Scharathow, Wiebke, Leiprecht, Rudolf (Hg.): Rassis-
muskritik, Band 2: Rassismuskritische Bildungsarbeit,
Wochenschau Verlag, Schwalbach/Ts. 2009.

Sow, Noah: Deutschland Schwarz Weiss. Der alltégliche
Rassismus, Bertelsmann Verlag, Miinchen 2008.

Verband binationaler Familien und Partnerschaften,

iaf e.V.: Schwarze Kids sind Heldinnen und Helden im
Bilderbuch. Eine Auswahl von Bilderblichern in verschie-
denen Sprachen, in denen Schwarze Kinder die Hauptrolle
spielen, Bremen 2011 (Bezug liber www.iaf-bremen.de)

Wachendorfer, Ursula: WeiB3-Sein in Deutschland.

Zur Unsichtbarkeit einer herrschenden Normalitét, in:
Arndt, Susan (Hg.), AfrikaBilder. Studien zu Rassismus

in Deutschland, Studienausgabe, Unrast Verlag, Miinster
2006.

Wachendorfer, Ursula: WeiB3e halten weiBe Raume weiB,
in: Eggers, Maureen Maisha, Kilomba, Grada, Piesche,
Peggy, Arndt, Susan (Hg.), Mythen, Masken und Subjekte.
Kritische WeiBseinsforschung in Deutschland, Unrast
Verlag, Miinster 2009.

Weheliye, Alexander G.: Fremd im eigenen Land, in:
DOSSIER Die Schwarze Community in Deutschland, hg.
von Maureen Maisha Eggers, 1.6.2006, www.migration-
boell.de/web/diversity/48_394.asp, abgerufen am 7.
Februar 2014.

White Charity: Schwarzsein & WeiBsein auf Spenden-
plakaten, ein Film von Carolin Philipp und Timo Kiesel.
whitecharity.de




Macht und WeiBheit(?)’

Ein beliebiges interkulturelles Training in irgend-
einer Stadt: Die Frage einer Teilnehmerin kommt
relativ unvermittelt, nur eine kleine Information
wird erbeten. ,Meine Freundin hat ein Kind mit
einem Afrikaner. Wie darf ich dieses Kind nennen?
,Mischling‘ darf man heute ja nicht mehr sagen.
Obwohl - die anderen Afrikaner nennen sie auch
so...”

GroBe Resonanz unter den anderen Teilnehmer_in-
nen. Ja, wie darf man denn nun benennen, ohne
den Vorwurf von Diskriminierung zu riskieren?

Die Trainerin reagiert souveran, sie ist schlieBlich
Expertin flr solche Fragen. Erklart den Teilnehmen-
den, warum bestimmte Bezeichnungen beleidi-
gend wirken, bietet politisch korrekte Formulierun-
gen als Alternative an, hinterfragt vielleicht, ob die
Hautfarbe in diesem Zusammenhang Uberhaupt
eine relevante Information ist, die benannt werden
muss, damit die Gesprachspartner sofort das
richtige Bild haben. Die meisten Teilnehmenden
sind interessiert und wollen alles richtig machen,
manche sind genervt von den ,,Gutmenschen®, die
auf Begriffen herumreiten, dabei ist es doch nicht
bdse gemeint. Man einigt sich schlieBlich auf die
Verwendung des Begriffes ,,Schwarz” als politische
Bezeichnung fir Menschen, die potentiell von
rassistischer Diskriminierung betroffen sind.

Doch pl6tzlich wendet sich das Blatt: Eine Teil-
nehmerin, selbst ,Schwarz” im Sinne der gerade
diskutierten Verwendung des Begriffes, wehrt sich
gegen die vorgeschlagene Wortwahl. Sie zucke
zusammen bei der Bezeichnung ,Schwarz® und sie
kenne eine Menge Leute, die das auch so sehen.
Sie empfinden das Wort ,,.Schwarz” als Belei-
digung. Die Trainerin und einige gut informierte
WeiBe Teilnehmerinnen klaren die ,,Unwissende”
auf, erklaren ihr gewissermaBen, wie sie sich zu
fihlen habe und welche Worte sie als verletzend zu
empfinden habe. Fundiert begriindet durch einen
wissenschaftlichen Diskurs.?

Die als ,Schwarz” definierte Teilnehmerin, die nicht
als solche bezeichnet werden méchte, verstummt.
Es ist offensichtlich, dass sie nicht Uberzeugt
wurde, nicht erkennbar dagegen, ob sie verunsi-
chert, verargert, resigniert oder in einem anderen
Gemdutszustand aufgibt.

Wer hat die Definitionsmacht?

Auch die Trainerin ist unzufrieden. Sie spurt, dass
die Situation nicht ihrem eigenen rassismuskri-
tischen Anspruch gerecht wurde. Als ,,WeiBe
akademische Mittelschichts-Trainerin“ hatte sie
aus einer mehrdimensionalen Machtposition
heraus die Perspektive der Teilnehmerin fir falsch

erklart, ihre eigene Sichtweise durchgesetzt und
dabei entgegen ihrer Absicht in dieser Situation die
gesellschaftlichen Machtverhéltnisse gespiegelt
und reproduziert.

Als Trainerin hat sie bereits durch diese Rolle
einen groBen Einfluss auf die Inhalte und kann die
Diskussion durch ihre Moderation so lenken, dass
ihre Erlauterungen mehr Raum und Gewicht erhal-
ten. Von der Gruppe erhélt sie in der Regel alleine
aufgrund der Gruppenleitungsrolle einen groBen
Vertrauensvorschuss beziiglich ihrer fachlichen
Kompetenz. Ihr akademischer Hintergrund gibt ihr
Sicherheit, um die eigene Position in der Grup-

pe zu verteidigen und durch wissenschaftliche
Theorien oder Diskurse zu
stitzen. Méglicherweise ist
sie aufgrund ihrer Ausbil-
dung wortgewandter oder
-gewaltiger als das Gros der
Teilnehmenden.

Ulrike Thrien
Reflexionen

einer Wei3en
interkulturellen
Trainerin

Diese Voraussetzungen ver-
setzen die Trainerin bereits in
eine starke Position, um ihre
Deutungen durchzusetzen.
Im gegebenen Beispiel wird
jedoch eine weitere Diffe-
renzlinie wirksam: Als WeiBe ist sie in einer privile-
gierten gesellschaftlichen Position gegentiber der
Teilnehmerin, die sich gegen den Begriff ,,Schwarz*
gewehrt hat. Sie wird in der Regel nicht erleben,
dass ihre Kompetenz in Bezug auf das Thema
Rassismus angezweifelt wird. Niemand klagt ein,
auch eine Schwarze Perspektive aufzunehmen.
Wirde nicht umgekehrt eine Schwarze Trainerin
viel schneller eine Relativierung ihrer Position erle-
ben? Wie viel schneller wirde ihr Tun und Denken
mit ihrer ,Hautfarbe” in Zusammenhang gebracht
und als weniger relevant abgewehrt. Tatsachlich
stellt sich jedoch durchaus die Frage, ob eine Wei-
Be Trainerin das Recht hat, die Perspektive einer
Schwarzen Teilnehmerin zugunsten der eigenen
Sichtweise zu relativieren.

WeiB3e Verstrickungen

Auch die WeiBe interkulturelle Trainerin, die mit
einem rassismuskritischen Anspruch an ihre Arbeit
herangeht, ist eingebunden in gesellschaftliche
Macht-Ungleichheiten entlang der Differenzlinie
~Schwarz/WeiB“. Als WeiBe sozialisiert und Teil
einer rassistisch strukturierten Gesellschaft, ent-
kommt sie nicht dem Dilemma, selbst Teil dessen
zu sein, was sie kritisiert oder bekdmpft. Bereits
durch ihre Tatigkeit als (bezahlte) interkulturelle
Trainerin profitiert sie von einem Gesellschafts-
geflige, das Menschen aufgrund ihrer Herkunft
diskriminiert und dadurch Bildungsangebote erst
erforderlich macht, die diese Benachteiligungen
wieder aufzuheben versuchen.

" In Féllen, in denen
Begriffe wie Weil3

und Schwarz keine
Farbadjektive darstellen,
sondern eine politische
Kategorie mit rassen-
konstruktivistischer
Bedeutung ausdriicken,
wird die GroBschreibung
verwendet, um diese
Bedeutungskonstruktion
deutlich zu machen

2Vgl. Arndt 2009, S.
344.
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Die Privilegiertheit ihrer Position wird WeiBen Men-
schen in der Regel nicht bewusst.

Deshalb kommen WeiBe in der Regel nicht auf die
Idee zu reflektieren, dass sie eine spezifisch WeiBe
Perspektive einnehmen. Sie setzen ihre Deutungen
und Themen als giltig fir alle Menschen voraus.
Denn Wei3 zu sein ist eine Position, die als solche
von WeiBen nicht wahrgenommen wird. WeiBe
fuhlen sich selten ,WeiB*“, sie beschreiben sich

mit den unterschiedlichsten Eigenschaften, ihr
WeiB-Sein zahlt in der Regel nicht dazu. Wei3-Sein
ist nach Ruth Frankenberg ein Ort, ,der selbst un-
sichtbar, unbenannt, unmarkiert ist, und dennoch
Normen setzt".

Aus einer Schwarzen Perspektive wird jedoch
deutlich, dass WeiB-Sein bedeutungsvoll ist, denn
es sind WeiB3e, von denen alltaglich Rassismus
ausgeht. Und es sind wiederum WeiBe, die sich
das Recht nehmen, Schwarze Wahrnehmungen
und Sichtweisen zu relativieren.

Die Herausforderung
annehmen

Was folgt nun aus diesen Uberlegungen fiir besag-
te ,WeiBe akademische Mittelschichts-Trainerin“?
Wie kann ein WeiBer Beitrag zur rassismuskriti-
schen Bildungsarbeit aussehen, ohne sich auf dem
Privileg der machtvollen Position auszuruhen und
durchzusetzen?

Der erste Schritt muss sein, das geschilderte
Dilemma der WeiBen Verstrickungen anzunehmen.
Wir miUssen anerkennen, dass die Auseinander-
setzung mit Rassismus und die Bereitschaft, eine
kritische Sicht auf rassistische Strukturen ein-
zunehmen, den gesellschaftlichen Widerspruch
und unsere Position darin nicht aufheben. Damit
verbunden bleibt die Notwendigkeit der Bereit-
schaft, sich immer wieder neu verunsichern und
hinterfragen zu lassen und diese Verunsicherung
durch Selbstreflexion bestandig neu zu aktivieren.
Die machtvolle Position als Trainerin verpflichtet
in diesem Sinne zu einer Haltung, die sich selbst
hinterfragt und in Frage stellen lasst.

Es gilt ferner anzuerkennen, dass WeiBe Erfah-
rungen und Perspektiven sich von Schwarzen
Erfahrungen und Perspektiven unterscheiden

und dass der Graben, den Rassismus zwischen
WeiBen und Schwarzen gezogen hat, sich nicht
kurzerhand durch guten Willen entfernen lasst.
Eine rassismuskritische Haltung erfordert dem-
nach eine reflexive Distanz zum eigenen WeiB-Sein
und die Bereitschaft, die eigenen Perspektiven
und Interpretationen als WeiB3 zu erkennen. Daraus
wird die Notwendigkeit ersichtlich, den Blick auch
auf Schwarze Perspektiven zu richten. Wie der
Artikel von Dileta Sequeira in diesem Band zeigt,

ist es duBerst lehrreich, sich mit einer Perspektive
auseinander zu setzen, die WeiBe Selbstverstand-
lichkeiten in Frage stellt.

Die machtvolle Position als (WeiBe) Trainerin kann
dartiber hinaus genutzt werden, um Teilneh-
mer_innen mit Diskriminierungserfahrungen darin
zu unterstitzen, ihre Perspektive zur Sprache zu
bringen. Nicht, indem sie den Teilnehmer_innen
ihre Positionen ,,Uberstllpt”, sondern indem sie
sich zum Sprachrohr fiir deren Sichtweisen anbie-
tet. Dazu ist es notwendig, sich fir reflektierende
Dialoge zur Verfligung zu stellen. Im oben vorge-
stellten Beispiel konnte die Trainerin eine Pause
dazu nutzen, mit der Teilnehmerin nochmals ins
Gesprach zu kommen, den Verlauf der Diskussion
als misslungen anzuerkennen und anzubieten, die-
se Erkenntnis mit der Gruppe anzusprechen - falls
die Teilnehmerin dies wiinscht.

Literatur
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Methode: Schwarz-Wei3-Bilder

Erkennen, dass WeiB3e mit rassistischen Bildern von Schwarzen gro3 geworden sind.

Eigene Bilder und Stereotypien von Schwarzen Menschen wahrnehmen und in der eigenen Sozialisation
begriindet sehen.

Den Zusammenhang der Aufwertung und des Machterhalts von Weien durch die Abwertung schwarzer
Stereotype erkennen.

Ziel/-e

30 Minuten Spaziergang Zelt

30 Minuten Auswertung

Keines. Material
Jede/r Teilnehmer/in sucht sich eine Person, zu der er/sie Vertrauen hat. An|eitung
Die Paare werden zu einem kleinen Spaziergang aufgefordert, bei dem sie sich austauschen sollen zu der

Frage:

¢ Welche Bilder lGiber Schwarze Menschen sind mir im Laufe meines Lebens begegnet?

¢ Welche Zuschreibungen gegentber Schwarzen sprechen aus diesen Bildern?

Es ist wichtig, dass die Teilnehmenden wirklich in Bewegung kommen, den Raum verlassen und einen Hinweis
kleinen Spaziergang machen. Durch die Bewegung kommen die Gedanken und Erinnerungen besser in

Fluss, durch die Moglichkeit, Abstand zu den anderen Teilnehmenden zu gewinnen, kénnen die persén-

lichen Themen leichter besprochen werden.

Die Gruppenleitung tragt bei dieser Ubung die groBe Verantwortung, die Problematik der rassistischen

Zuschreibungen zu verdeutlichen und gleichzeitig zu verhindern, dass das Plenum Raum bietet fir die Re-

produktion rassistischer Aussagen.

Diese Ubung ist fiir WeiBe Gruppen konzipiert. In Gruppen mit Teilnehmenden mit rassistischen Diskrimi-

nierungserfahrungen kann sie nicht in dieser Form durchgefiihrt werden. Hierflr bietet sich die Variante

~AnknUpfungspunkte: Mein personlicher Bezug zum Thema Rassismus*® an.

Im Plenum (miindlich) Sammeln der Zuschreibungen Auswertung

Diskussion: Wie werden im Umkehrschluss durch diese Bilder WeiBe Menschen direkt oder indirekt charak-
terisiert?

In der Auswertung wird deutlich, wie Uber stereotype Bilder rassistische Differenz aufrecht erhalten und
legitimiert wird. Auch scheinbar positive Zuschreibungen (wie z.B. ,,Schwarze Menschen kénnen besonders
gut tanzen®) implizieren gleichzeitig eine Beschrankung auf diese Bereiche und sprechen den Bezeichneten
damit implizit die Féhigkeit ab, in anderen Bereichen (z.B. Naturwissenschaften) kompetent zu sein.

Spaziergénge zu bestimmten Themen sind eine weit verbreitete Methode, in dieser speziellen Auspragung
entworfen von Eva Dumendiak und Ulrike Thrien.

Quelle/
Autor/-in
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Methode: WeiBe Privilegien

Ziel/-e

Die eigene Verortung auf der Differenzlinie Wei3/Schwarz erleben
Anhand verschiedener Beispiele erleben, mit welchen Privilegien WeiBsein verbunden ist

Erkennen, dass die Alltagserfahrungen von Schwarzen Menschen in Deutschland anders sind als die All-
tagserfahrungen von WeiBen Menschen

Zeit

20 Minuten

Material

Seil

Anleitung

Die Trainerin liest Aussagen vor und die Teilnehmer_innen haben die Aufgabe, sich zu dieser Aussage auf
einer der beiden Seiten des Seils zu positionieren (z.B. ja = linke Seite, nein = rechte Seite). Die Trainerin
befragt je nach GruppengroBe alle oder ausgewahlte Teilnehmer_innen nach dem Hintergrund ihrer Positio-
nierung.

Aussagen zur Positionierung:

* Meine Hautfarbe spielt in meinem Alltag haufig eine Rolle.

e |ch habe mich (in Deutschland) schon einmal (oder mehrmals) wegen meiner Hautfarbe unbehaglich
geflhlt.

e |ch bin schon 6fters auf mein WeiBsein angesprochen worden.

¢ |ch werde regelmaBig nach meiner ethnischen Herkunft befragt.

¢ Ich werde regelméBig als Vertreterin meiner ethnischen Gruppe angesehen.

¢ Im StraBenbild begegnen mir hdufig Menschen mit der gleichen Hautfarbe.

e Wenn ich einen Frisor suche, gibt es viele verschiedene Geschéfte, die Erfahrungen mit meiner Haar-
struktur und der passenden Pflege haben.

e Schlechte Angewohnheiten werden eher meiner Person als meiner ethnischen Gruppe zugeschrieben.

e |ch falle in vielen Bereichen des 6ffentlichen Lebens wegen meiner Hautfarbe auf.

® Menschen meiner Hautfarbe werden in den Medien und in der Werbung wenig differenziert dargestellt.

* Meine Kompetenz wird unabhangig von meiner Hautfarbe eingeschéatzt.

e Die wichtigsten politischen Vertreter_innen haben die gleiche Hautfarbe wie ich.

Hinweis

Zielgruppe dieser Ubung sind WeiBe Gruppen

Ideen zum Thema ,WeiBe Privilegien“ vermittelt der Text von Peggy Mclintosh
http://www.deanza.edu/faculty/lewisjulie/White Priviledge Unpacking the Invisible Knapsack.pdf

Auswertung

Die Teilnehmer_innen werden befragt, ob sie einen Zusammenhang zwischen der Beantwortung der Fragen
und ihrer Position als Weie sehen. Es wird gemeinsam Uberlegt, welche Fragen eher mit ,Ja“ beantwortet
werden konnten (Privilegien) und welche Fragen eher mit ,Nein“ beantwortet wurden (Benachteiligungen).
AnschlieBend sollte auf das Thema ,WeiBe Privilegien® eingegangen werden.

Quelle/
Autor/-in

Ulrike Thrien
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Methode: ,Don‘t you call me...*

Sensibilisierung fiir die Verletzungen, die Sprache ausldsen kann Ziel/-e
60 Minuten (10 Minuten Text lesen, 15 Minuten Diskussion in Kleingruppen, 35 Minuten Auswertung) Zelt
Text von Grada Kilomba Ferreira ,,Don‘t you call me Neger!* (Quelle: “Don’t You Call Me Neger!” Das N- Materia|

Wort, Trauma und Rassismus? In: ADB Kéln, Cybernomads, The Black Book. Deutschlands Hautungen,
Frankfurt/M. & London: IKO Verlag, 2004.
http://www.bpb.de/gesellschaft/migration/afrikanische-diaspora/59448/das-n-wort?p=all

Kleingruppenraume oder ausreichend Platz fiir Kleingruppenarbeit nétig

Die Teilnehmer_innen werden aufgefordert, frei im Raum umher zu laufen. Auf ,,Stopp“ bilden sich Kleingrup- An|eitung
pen (ca. 4-5 Teilnehmer_innen). In den Kleingruppen lesen zunachst alle fiir sich alleine den Text. Anschlie-

Bend sollen die Gruppen Uber den Text diskutieren unter der Fragestellung: Was hat mich am meisten

bewegt?

Zielgruppe dieser Ubung sind WeiBe Gruppen Hinweis

Die Trainerin sollte sich vor dieser Einheit sehr umfassend Uber die Diskussion um Begrifflichkeiten informiert
haben.

Sammeln im Plenum am Flipchart: Welche Themen haben Euch am meisten angesprochen? Z.B.: AUSWGFtUﬂg
® Rassismus als Trauma
e Herkunft des Begriffes N.
e _slBe und bittere Worte“ (scheinbar positive Zuschreibungen werden verknlpft mit rassistischen
Bezeichnungen, Exotismus als rassistische Spielart)
¢ Rassismus als Mittel zur Verteilung der Rollen in der Gesellschaft
e die Triangulation des Rassismus” (der stillschweigende Dritte)
e die Schwarze Person als Objekt
¢ die rassistische Konstruktion des Anderen

Gegebenenfalls werden genannte Themen kurz erldutert, daran schliet eine Diskussion zu den gesammel-
ten Themen im Fishbow! an.

Am Ende sollte die Méglichkeit bestehen, im Fishbowl evtl. aufgekommene Fragen im Plenum zu besprechen.

Eva Dumendiak und Ulrike Thrien
Text: Grada Kilomba Ferreira Que”e/

Autor/-in
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" grenzenlos und un-
verschamt — Quelle:
May Ayim, Weiterge-
hen. Gedichte, Or-
landa Frauenverlag,
Berlin 2013, S. 65

2 afro-deutsch |
Quelle: May Ayim,
Weitergehen.
Gedichte, Orlanda
Frauenverlag, Berlin
2013, S.22
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Gedichte

grenzenlos und unverschamt’

ich werde trotzdem
afrikanisch

sein

auch wenn ihr

mich gerne

deutsch

haben wollt

und werde trotzdem
deutsch sein

auch wenn euch

meine schwarze

nicht paBt

ich werde

noch einen schritt weitergehen
bis an den duBersten rand
wo meine schwestern sind
wo meine brider stehen
wo

unsere

FREIHEIT

beginnt

ich werde

noch einen schritt weitergehen und
noch einen schritt

weiter

und wiederkehren

wann

ich will

wenn

ich will

grenzenlos und unverschamt
bleiben

afro-deutsch |2

Sie sind afro-deutsch?

... ah, ich verstehe: afrikanisch und deutsch.

Ist ja ,ne interessante Mischung!

Wissen Sie, manche, die denken ja immer noch
die Mulatten, die wirden’s nicht soweit bringen
wie die WeiBen.

Ich glaube das nicht.

Ich meine, bei entsprechender Erziehung ...
Sie haben ja echt Gliick, dass Sie

hier aufgewachsen sind.

Bei deutschen Eltern sogar. Schau an!

Wollen Sie denn mal zurlick?

Wie, Sie waren noch nie in der Heimat vom
Papa?

Ist ja traurig... Also, wenn Se mich fragen:
So ,ne Herkunft, das prégt eben doch ganz
schon.

Ich z. B., ich bin aus Westfalen,

und ich finde,

da gehor' ich auch hin ...

Ach Menschenskind! Dat ganze Elend der Welt!
Sei'n Se froh, dass Se nich im Busch geblieben
sind.

Da wér'n Se heute nich so weit.

Ich meine, Sie sind ja wirklich ein
intelligentes Madchen.

Wenn Se fleiBig sind mit Studieren,
kénnen Se ja lhren Leuten

in Afrika helfen: Daftr

sind Sie doch pradestiniert,

auf Sie hér'n die doch bestimmt,
wahrend unsereins -

ist ja so'n Kulturgefélle ...

Wie meinen Sie das? Hier was machen.

Was wolln Se denn hier schon machen?

Ok., Ok., es ist nicht alles eitel Sonnenschein.
Aber ich finde, jeder sollte erstmal

vor seiner eigenen Tur kehren.




Reflexionen und Methoden

Empowerment

Wiebke Scharathow beschreibt in ihrem Text
Empowerment ,,als eine notwendige Widerstands-
form gegen Rassismus in geschutzten Raumen, in
denen sowohl das Artikulieren und der Austausch
von Rassismuserfahrungen, Solidarisierung, Politi-
sierung und Emanzipation als auch das Entwickeln
von widerstandigen Handlungspraktiken ermég-
licht und unterstitzt wird.“ Auch wenn unsere Fort-
bildungen (haufig) keine Empowermenttrainings im
engeren Sinne sind, ist es uns doch wichtig, darauf
hinzuweisen, dass durch entsprechende Methoden
und Gestaltung von settings Empowermentprozesse
angeregt werden kdnnen. Das Thematisieren und
Aufspuren von Ressourcen, das Sprechen Uber
Teilhabe und Ausgrenzung, das Benennen von un-
terschiedlichen Machtpositionen und die Thema-
tisierung von power sharing, der Dialog zwischen
Menschen mit ahnlichen, aber auch unterschied-
lichen biographischen Erfahrungen — all dies sind
Elemente, die sich in Fort- und Weiterbildungen
einbauen lassen. Was dies im Einzelnen sein

kann, muss auf jede Gruppe abgestimmt werden

— deshalb erfolgen in diesem Kapitel auch keine
weiteren methodischen Hinweise.



Wiebke Scharathow

Empowerment
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er Empowermentgedanke entstand vor
Ddem Hintergrund von Unabhangigkeits- und

Befreiungsbewegungen in kolonialisierten
Landern (vgl. Meza Torres/Can 2013) und nimmt
konkretere Gestalt im Kontext der US-amerika-
nischen Demokratieentwicklung an. In sozialen
Bewegungen wie der feministischen und der
Bulrgerrechtsbewegung, in denen aus marginali-
sierten Positionen heraus fir Partizipationsrechte
und gegen Unterdriickung und Diskriminierung
gekampft wird, etablieren sich in dieser Zeit Empo-
wermentpraktiken. Im Rahmen der Schwarzen Biir-
gerrechtsbewegung sowie der radikal-politischen
Gemeinwesenarbeit in den USA der 1950er/60er
Jahre wird Empowerment zu einem politisch-prak-
tischen und theoretischen Konzept (vgl. Pankofer
2000, 10; Herriger 2010, 21ff.; Meza Torres/Can
2013). Der Begriff, der am ehes-
ten mit ,Selbstbemachtigung’
oder ,Starkung von Eigenmacht’
Ubersetzt werden kann, taucht
erstmals 1976 in einem Buch
von Barbara B. Solomon auf, in
dem sie diese zwei Traditionsli-
nien verbindet: ,,Black Empowerment: social work
in oppressed communities® (vgl. Pankofer 2000,
10; Herriger 2010, 21). Von hier aus verbreitete
sich der Empowermentgedanke. Seit Beginn der
1990er Jahre werden Empowerment-Konzepte
auch in Deutschland rezipiert und auf Bereiche wie
etwa Gesundheitspolitik, Gemeindepsychologie,
Selbsthilfebewegungen und Soziale Arbeit Ubertra-
gen (vgl. Herriger 2010).

Ziele und Inhalte

Norbert Herriger definiert Empowerment als ,,mut-
machende Prozesse der Selbstbeméachtigung, in
denen Menschen in Situationen des Mangels, der
Benachteiligung oder der gesellschaftlichen Aus-
grenzung beginnen, ihre Angelegenheiten selbst

in die Hand zu nehmen, in denen sie sich ihrer Fa-
higkeiten bewuBt werden, eigene Kréfte entwickeln
und ihre individuellen und kollektiven Ressourcen
zu einer selbstbestimmten Lebensflihrung nutzen
lernen.” (Herriger 2010, 20). ,Power* bedeutet in
diesen Prozessen nicht Dominanz, sondern Starke
und Macht, das eigene Leben selbstbestimmt ge-
stalten zu kénnen (vgl. Rosenstreich 2006, 196).

Der Empowermentgedanke bezieht sich jedoch
nicht nur auf die (Selbst-)Beméachtigung Einzel-

ner — was nicht zuletzt auch an seiner historischen
Entwicklung deutlich wird. Vielmehr geht es bei
Empowerment zentral auch um die (Selbst-)Er-
méachtigung gesellschaftlich unterdriickter Grup-
pen. Mit dem Empowerment-Ansatz werden somit
immer auch ungleiche strukturelle und gesellschaft-
liche Machtverhaltnisse adressiert. Angestrebt

wird eine Verédnderung dieser hin zu einem Mehr

an sozialer Gerechtigkeit: demokratische Teilhabe
sowie Zugang zu materiellen und sozialen Ressour-

cen sollen ausgeweitet und Handlungsspielrdume
diskriminierter Gruppen so erweitert werden (vgl.
Can 2011, Herriger 2010, Rosenstreich 2006).
Empowerment meint also sowohl individuelle und
kollektive als auch strukturelle bzw. politisch-sozia-
le Prozesse der Machtbildung, die eng miteinander
verwoben sind und immer auch ,,einen konflikthaf-
ten Prozess der Umverteilung von politischer
Macht“ (Herriger 2010, 14, Herv. entf.) bedeuten.

Konkrete Ziele und Elemente von spezifischen
Empowermentprozessen sind nicht verallgemein-
erbar. Diese mussen vielmehr auf der Grundlage
von Erfahrungen, Bedurfnissen, Forderungen und
Visionen einer marginalisierten Gruppe ,heraus-
gearbeitet® werden. Empowermentprozesse und
-rdume sind entsprechend vielfaltig gestaltbar:
Sowohl Beratungssituationen und Einzelzusam-
menkiinfte von Menschen als auch das Etablieren
von festen Gruppen oder Netzwerken kénnen
Empowermentzusammenhéange sein. Das Aus-
tauschen von Informationen und von Erfahrungen
sowie Selbstartikulationen in geschitzten Rdumen
kénnen ebenso Teil von Empowermentprozessen
sein wie das ,Veroffentlichen’, das Nach-auBen-
Tragen und Sichtbarmachen von marginalisierten
Stimmen, Perspektiven und Selbstverstandnissen
bspw. in 6ffentlichen Veranstaltungen (vgl. Rosen-
streich 2006, 197).

Auch wenn im Mittelpunkt von Empowerment also
die Potenziale und Ressourcen von Menschen
stehen, die den Ausgangspunkt fir (individuelle
und gesellschaftliche) Verdnderungen darstellen,
sind diese doch nicht losgel6st von den sozialen
Bedingungen zu betrachten, die die Lebenswelten
von Menschen rahmen. Dies wird auch anhand der
von Wolfgang Stark (2003, 1) formulierten Leitfra-
gen deutlich, an denen sich ihm zufolge Empo-
wermentprozesse als Teil professioneller sozialer
Unterstitzung orientieren sollten:

e Unter welchen Bedingungen gelingt es Men-
schen, eigene Starken zusammen mit anderen
zu entdecken?“

e ,Was tragt dazu bei, dass Menschen aktiv wer-
den und sie ihre eigenen Lebensbedingungen
gestalten und kontrollieren?*“

e Was kdnnen Professionelle dazu beitragen,
verschiedene Formen von Selbstorganisation zu
unterstiitzen?“

e  Welche Konsequenzen haben solche Erfahrun-
gen auf die beteiligten Menschen, Organisatio-
nen und Strukturen?*

Norbert Herriger (2009) unterscheidet zwei ,,Les-
arten” von Empowerment: Zum einen die in den
Fragen Starks bereits angeklungene Perspektive:
~Empowerment als professionelle Unterstiitzung
von Autonomie und Selbstgestaltung®, mit der
Herriger Aspekte der Unterstitzung und Forde-
rung von Selbstbestimmung durch ,,berufliche
Helfer“ psychosozialer Arbeit betont. Zum anderen




~Empowerment als Selbstbemachtigung prob-
lembetroffener Gruppen®, womit er eine aktive,
selbstinitiierte und -gesteuerte Aneignung von
Macht und Stérke durch jene, die von ,Machtlosig-
keit” betroffen sind, meint. Problematisch an dieser
Trennung, mit der Herriger zwischen ,Selbstinitiie-
rung‘ und ,Unterstitzung‘ unterscheidet, ist m.E.,
dass der Eindruck entsteht, dass Menschen, die
gesellschaftlich benachteiligten sozialen Gruppen
angehdren, nicht zugleich auch Professionelle
psychologischer oder padagogischer Arbeit sein
kénnen, die Empowermentprozesse sowohl selbst
gehen als auch begleiten. Hier gibt es jedoch Fel-
der der Uberschneidung: Beispielsweise wenn Pro-
fessionelle, die Rassismuserfahrungen machen, als
Empowermenttrainer_innen politische Bildungs-
und Empowermentarbeit gegen Rassismus leisten
(vgl. z.B. Aden 2004, Yigit/Can 2006, Can 2011).

Empowerment im Kontext von
Rassismuserfahrungen und
Rassismuskritik

Empowerment

In Deutschland wird Empowerment Mitte der
1980er Jahre zum Teil der Emanzipationsbewe-
gung Afrodeutscher bzw. Schwarzer Menschen

in Deutschland (vgl. Aden 2004). Als ressourcen-
orientiertes und machtkritisches Konzept dient

der Empowermentansatz der Selbststarkung und
-bestimmung von Menschen, die in Deutschland
tagtaglich Rassismus erfahren missen, sowie der
Entwicklung widerstandiger individueller, kollek-
tiver und politischer Praktiken gegen Rassismus
und Diskriminierung. Die Notwendigkeit einer sol-
chen Empowermentarbeit, die von Menschen, die
Rassismuserfahrungen machen, fiir Menschen, die
Rassismus erfahren bzw. von People of Colour fiir
People of Colour (PoC) angeboten wird, beschreibt
Halil Can (2011, 245) folgendermaBen: ,,Die Ge-
schichte lehrt uns (...), dass tiefgreifende politi-
sche und gesellschaftliche Verédnderungen durch
das Wohlwollen und den Gerechtigkeitssinn der
Mehrheitsgesellschaft allein nicht zu erwarten sind.
Diese Veranderungen missen vielmehr von rassis-
tisch Diskriminierten (...) selbst erkampft werden
(...). In diesem Sinne wird es erforderlich sein, aus
der Opferrolle (...) herauszutreten und die Position
der selbstbewussten, handelnden und fordernden
Akteurin einzunehmen. In anderen Worten: Es ist
erforderlich, politisch zu werden.“ Empowerment
|asst sich in diesem Sinne als eine notwendige
Widerstandsform gegen Rassismus in geschitzten
Raumen beschreiben, in denen sowohl das Artiku-
lieren und der Austausch von Rassismuserfahrun-
gen, Solidarisierung, Politisierung und Emanzipa-
tion als auch das Entwickeln von widerstandigen
Handlungspraktiken erméglicht und unterstitzt
wird. Es geht um die Bewusstwerdung des eigenen
Potenzials, die Mobilisierung kollektiver Krafte, um

Selbsthilfe, Selbstbestimmung und Selbstorgani-

sation (vgl. Can 2011). Eine solche Empowermen-
tarbeit findet in Form von Empowermenttrainings,
aber auch in anderen Settings, bspw. der Antidis-
kriminierungsberatung (vgl. Yigit 2013), statt.

Powersharing und Critical Whiteness
Da Empowerment also das Erkdmpfen von mehr
Teilhabe und mehr Ressourcenzugang fiir ge-
sellschaftlich deprivilegierte Gruppen bzw. in
rassistischen Verhéltnissen Unterdrtickte zum
Ziel hat, geht es konsequenterweise, wie bereits
erwahnt, immer auch um die Umverteilung von
Macht und Privilegien: Empowerment steht daher
zwangslaufig, quasi komplementér, die Notwen-
digkeit des ,Abgebens‘ oder Teilens von Macht
und Ressourcen von jenen Gruppen gegeniber,
die in gesellschaftlichen Ungleichheitsverhaltnis-
sen privilegiert sind. So bietet bspw. Phoenix e.V.
neben Empowermenttrainings fir PoC auch Anti-
Rassismus Trainings fir WeiBe an, in denen unter
anderem die Reflexion rassistischer Strukturen
und die eigene privilegierte Involviertheit in diese
Thema sind. Solche Reflexionsseminare werden in
den letzten Jahren vermehrt, haufig unter dem Titel
Critical Whiteness angeboten (siehe Kap. ,,Critical
Whiteness“ S. 109 ff).

Gabriele Rosenstreich (vgl. 2006) bezeichnet das
Gegenliber des Empowerments als Powersharing.
Das Konzept des Powersharing betont die Not-
wendigkeit der Verantwortungsiibernahme jener
Gruppen, die aufgrund gesellschaftlicher Un-
gleichheitsverhéltnisse, in diesem Fall rassistischer
Verhéltnisse, dominante bzw. privilegierte Positi-
onen einnehmen. Aufbauend auf selbstreflexiven
Auseinandersetzungen mit eigenen normalisierten
Machtpositionen (in rassistischen Verhaltnissen)
und dem Erkennen eigener privilegierter Involviert-
heiten in ungleiche Machtverhéltnisse, sollen Privi-
legien und Ressourcen bzw. Macht sowohl erkannt
als auch genutzt, geteilt und abgegeben werden.
Rosenstreich betont insbesondere die strukturelle
Ebene als relevante Ebene der (Umver-)Teilung
von Macht: etwa, indem Ressourcen bereitgestellt,
Partizipationsmdglichkeiten geschaffen bzw. Be-
schrankungen aufgehoben werden, Verantwortung
geteilt bzw. abgegeben wird oder Powersharing

in der Personalpolitik berticksichtigt wird (vgl.
ebd., 199). Zur wesentlichen Voraussetzung fiir
Powersharingprozesse erklart Rosenstreich, dass
Perspektiven, Problemdefinitionen, Interessen usw.
von Personen, die eine deprivilegierte Position in
ungleichen Machtverhaltnissen einnehmen, gehort
und ernst genommen werden mussen. Dartber
hinaus betont Rosenstreich, dass ein paternalis-
tisches ,Flr-andere-Sprechen’ kein Powersharing
ist: ,,Es geht weder um Vertretung noch um Tole-
ranz, sondern um Machtzugang*“ (ebd., 199f.). Ein
ernsthafter Interventions- und Veranderungswille,
der ggf. auch eigene Privilegien zur Disposition
stellt, ist unabdingbar.
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Herausforderungen

Das Umsetzen von Empowerment in padagogische
Praxis bleibt nicht ohne Herausforderungen (vgl.
Quindel/Pankofer 2000). Insbesondere in der Ubertra-
gung des Konzeptes etwa auf (sozial-)padagogische
Zusammenhange besteht die Gefahr, dass der Ansatz
aus seinen machtkritischen und gesellschaftspoliti-
schen Entstehungszusammenhangen herausgelost
wird. Dies ist zu kritisieren und zu vermeiden. Ein
Effekt einer solchen Abkoppelung und der aus-
schlieBlichen Konzentration auf das Subjekt und
seine Ressourcen ist die Individualisierung ungleicher
Machtverhéltnisse. Eine Verklrzung des Konzeptes

in dieser Weise schlieBt zudem nahtlos an neoliberale
Ideen von ,Aktivierung‘ und ,Férdern und Fordern‘ an,
und Empowerment lauft so Gefahr, in dieser Perspek-
tive funktionalisiert zu werden.

In Verhaltnissen, in denen Empowermentprozesse von
Angehorigen marginalisierter (etwa in rassistischen
Verhéltnissen dominierter) Gruppen durch Padago-
ginnen und Padagogen unterstutzt werden, die selbst
keine Rassismuserfahrungen machen mussen, sind
insbesondere die unterschiedlichen Positionierungen in
Bezug auf Rassismus zu berlicksichtigen. Nicht auBer
Acht gelassen werden darf jedoch, dass Menschen
auch innerhalb von Gruppen, die mit Bezug auf Ras-
sismuserfahrungen (bspw. in Empowerment- und Cri-
tical-Whiteness-Trainings) in ,rassistisch Diskriminierte
und ,rassistisch Privilegierte‘ unterschieden werden,
sehr verschieden sind und unterschiedliche Positionen
der Dominanz und der Benachteiligung einnehmen.
Auch in Gruppen, die in dieser Weise aufgrund geteilter
Erfahrungen ,homogen* erscheinen (bspw. in Empow-
ermentrainings) besteht daher die Notwendigkeit, die
verschiedenen Positionierungen von Trainerinnen und
Trainern sowie von Teilnehmenden innerhalb viel-
schichtiger gesellschaftlicher Ungleichheitsverhaltnisse
zu reflektieren (siehe Kap. ,Intersektionalitat” S. 56 ff).
Dartiber hinaus gilt es, weitere Machtverhéltnisse zu
berticksichtigen und ggf. zum Thema zu machen, die -
je spezifisch in Abhangigkeit vom Kontext — zwischen
Professionellen und Nicht-Professionellen bestehen,
wie etwa institutionelle Strukturen, in die die padagogi-
sche Arbeit eingebunden ist.

Die Berticksichtigung komplexer Machtverhaltnisse
in der Empowermentarbeit ist vor allem notwendig,
um sowohl essentialisierende Differenzproduktionen
als auch paternalistische Herangehensweisen zu
vermeiden. Damit aus Unterstltzung nicht Bevor-
mundung wird, ist es wichtig, nicht der Gefahr zu
erliegen, eine Perspektive einzunehmen, die das
Gegenlber zu einem ,ohnméchtigen Opfer* stilisiert
und/oder auf einzelne Zugehdorigkeiten reduziert.
Stattdessen gilt es, Menschen als mit vielféltigen Zu-
gehdrigkeiten — sowohl mit Privilegien als auch mit
Positionen der Benachteiligung — aktiv und begrtin-
det umgehend zu betrachten, um ihnen gerecht zu
werden und der Vernachlassigung anderer relevanter
Differenz- und Machtverhéltnisse zu entgehen.
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Praxistipp:

Verband binationaler Familien und Partnerschaften, iaf
e.V. (Hg.), 3-2-1-Mut! Das Abenteuer Empowerment, 0.0.
2010. www.verband-binationaler.de

Diese Projektdokumentation gibt einen anschaulichen
Einblick in die konkrete Empowermentarbeit mit Jugendli-
chen in Sachsen:

»In Erganzung zu anderen Initiativen, die der Mehrheits-
gesellschaft nahebringen wollen, dass Minderheiten
gleiche Rechte haben sollten, haben wir uns zur Aufgabe
gemacht, Jugendliche auf ihrem Weg in ein selbstbe-
stimmtes Leben zu begleiten und sie so fiur die Herausfor-
derungen ihres Lebens stark zu machen.

Welche Méglichkeiten gibt es, Menschen zu unterstiitzen,
ohne sie abhéngig zu machen? Wie kann man sie wert-
schatzen, ihnen auf gleicher Augenhdéhe begegnen und
sie befahigen, ihre Angelegenheiten in die eigenen Hande
zu nehmen - ohne sie gleichzeitig als wehrlose Opfer zu
stilisieren und ihnen pauschal die Verantwortung fur ihre
Integration selbst zuzuschreiben.*

(Projektdokumentation 2010, S. 8)

Empowerment Trainings

Empowerment Trainings im engeren Sinne werden
von unterschiedlichsten Anbietern durchgefihrt.
Nachfolgend eine Beschreibung von Phoenix e.V.
in K&In. Uber weitere Anbieter vor Ort/in der Regi-
on kénnen auch vorhandene Antidiskriminierungs-
blros- und Netzwerke (z.B. des Tirkischen Bunds
in Berlin-Brandenburg) weiter helfen.

Empowerment-Trainings, Phoenix e.V.
“An diesen Trainings nehmen schwarze Deut-
sche, Migranten und Migrantinnen, sog. People

of Colour teil.

Menschen, deren persdnliche Biografien z.B. nach
Afrika, Asien oder in die Turkei zurlickweisen,

machen in Deutschland rassistische Erfahrungen in

verschiedener Form und Intensitét. In unserer Ge-

sellschaft erleiden sie Rassismus, in verschiedener

Form, in verschiedener Intensitat, in verschiedener
Auspragung. Doch gleich ist der Grund fiir die
Diskriminierung: die dunklere Hautfarbe. Der Anteil
dieser Menschen in unserer Gesellschaft wird
groBer. Die Bedrohung durch rassistische Angriffe
steigt, aber auch der Alltagsrassismus hat eine
enorme Bedeutung fir das Leben hier. Im Empow-

erment-Training geben wir uns die Méglichkeit zum

Kennenlernen: zum personlichen Kennenlernen
und auch zum Kennenlernen der verschiedenen
kulturellen und politischen Hintergriinde.

Wir kommen aus verschiedenen Kontexten, mit
verschiedenen Erfahrungen. Doch uns verbindet
die Erfahrung des Rassismus im Deutschland von
heute. Wie kdnnen wir trotz dieser tagtaglichen
Wirklichkeit unsere eigenen persdnlichen Ziele
verfolgen, wie kdnnen wir konstruktiv in dieser
Gesellschaft leben und was kénnen wir tun, um

Rassismus zu verringern? Die-
sen Fragen widmen wir uns im
Empowerment-Training. Wir ar-
beiten mit verschiedenen Medien
und Methoden, u.a. Einzel- und
Gruppengesprach, Rollenspiel
und Video.

(www.phoenix-ev.org)

Literaturhinweis

Heinrich-Boll-Stiftung (HG.): Empowerment. MID-Dossi-
er, Mai 2013, www.migration-boell.de

,Das Dossier stellt Essays, Interviews und Filme vor,

die das Empowerment von Menschen fokussieren, die
aufgrund von rassistischen Strukturen marginalisiert
werden - People of Color, Schwarze Personen, Nicht-
WeiBe Migrant_innen und sogenannte ,Minderheiten®. Mit
diesem Fokus demonstriert die Sammlung einen wichtigen
Teil des Empowerment-Prozesses, Uber die Probleme
von Disempowerment (Entmachtung) und Diskriminierung
hinauszugehen. Das Dossier erweitert somit den Kanon
dessen, was bereits schriftlich Gber Empowerment in der
Praxis dokumentiert wurde, erkundet, was es bedeutet
und erklart, wie es funktioniert.

Der erste Teil des Dossiers stellt verschiedene theore-
tische Herangehensweisen an Empowermentarbeit in
Deutschland vor. Die Texte erkunden die Wurzeln des
Empowerments und verbinden diese mit dekolonialer
Theorie, Beratungsarbeit, Anti-Rassismus und Cultural
studies.Der zweite Teil erweitert den Blick Uber Deutsch-
land hinaus und stellt Beispiele und Kreative Konzepte
aus verschiedenen internationalen Kontexten vor, darunter
Katar, GroBbritannien und Stid-Amerika.“(Editorial, S. 4f)

»In welcher Sprache traumen Sie?“

fragte mich schon wieder eine Frau.

Sie hatte eine Armbanduhr von Omega.

»In Afrikaans natiirlich.“

Die Omega war aus einem mir unbekannten
Grund beleidigt.

»Warum denn das? Haben Sie sich intensiv
mit Afrikaans beschaftigt? Haben Sie lange
in Suidafrika gelebt?“

»Nein, ich war noch nie dort.*

»Das wundert mich. Man traumt doch in
der Sprache des Landes, in dem die Seele
wohnt,“ sagte die Frau in einem predigenden
Ton zu mir. Ich antwortete fréhlich:

»lch habe viele Seelen und Zungen.

Aus: Yoko Tawada, UBERSEEZUNGEN,
Literarische Essays Originalsprache Deutsch,
4. Aufl. Tibingen 2013, Seite 69/70.

Hinweise

Ergianzungen
Empowerment
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Verstandigung

... scheitert in erster Linie nicht an mangelnden
Sprachkenntnissen, sondern an der Bereitschaft,
sich einzulassen und am fehlenden Bewusstsein
Uber Machtverhaltnisse.

Neben nonverbalen Elementen wie Gestik, Mimik

und Intonation ist Sprache das zentrale Mittel

der Verstandigung. Jede Kommunikation steht

in einem bestimmten Kontext, passiert in einer

bestimmten Situation, findet in einer bestimmten

Rollenverteilung statt. Das bedeutet, es handelt

sich um ein ausgesprochen komplexes Gesche-

hen. Auch, wenn wir von einem gewissen Willen
zur gegenseitigen Verstéandigung ausgehen, stoen
wir auf mehr oder weniger hohe Hurden:

¢ Die erste und entscheidende ist der Machtas-
pekt, das Machtgefalle zwischen den Kommuni-
zierenden: ein Lehrer, eine Beamtin einer Behor-
de, eine Sozialberaterin — alle haben mehrfache
Macht als Institutionen Reprasentierende, des
Deutschen Méachtige, in der Regel als Mehrheits-
angehdrige, eventuell auch noch als Méanner.
Das Bewusstsein fur diese Ungleichheit dirfte
nicht sehr ausgepragt sein, zumindest auf der
Seite der ,Machtigen“, denn Machtasymmetrien
werden verinnerlicht. Das gilt fir beide Seiten
und produziert als legitim empfundene und ge-
sellschaftlich legitimierte Uberlegenheitsgefiihle
auf der einen Seite, Unsicherheit, Ohnmachts-
und Unterlegenheitsgefiihle auf der anderen.

e Sprachbarrieren stellen eine weitere Hirde dar.
Dabei geht es nicht nur um ausreichende Kennt-
nisse der dominanten Sprache (wer definiert,
was ,,ausreichend* ist?), sondern ebenso um

Fachsprachen wie z.B. Amtsdeutsch, Schul-bzw.

Bildungssprache oder gar Juristendeutsch, wie
es sich etwa in Formularen der Arbeitsagentur
findet. Auch Dialekte/Dialekteinschlage kénnen
die Verstandigung erschweren.

e Hinzu kommen strukturelle Probleme wie Zeit-
mangel und —druck, die die erforderliche Geduld
flr eine gelingende Verstandigung beeintrachti-
gen kdnnen.

Auf einer praktischen Ebene bietet sich bei gerin-
gen Deutschkenntnissen auf der einen und fehlen-
den Fremdsprachenkenntnissen auf der anderen
Seite idealerweise eine Ubersetzung per Dolmet-
scher und Dolmetscherinnen an. Nun gibt es zwar
zunehmend (geschulte) Dolmetscherpools in den
gréBeren Kommunen, allerdings nicht tberall und
nicht flr alle erforderlichen Sprachen. So werden
immer noch Familienangehdrige und Bekannte ein-
springen miissen. Da die interkulturelle Offnung der
Institutionen, die z.B. die Mehrsprachigkeit der Mit-
arbeitenden beinhaltet, noch in den Anfangen steckt,
heiBt es in der Bildungsarbeit sensibilisieren fur
e den Aspekt der ungleich verteilten Macht und
die Ungleichwertigkeit von Sprachen
e den Schwierigkeitsgrad speziell der deutschen

Sprache

e das jeweilige eigene Sprachverhalten, z.B. Dia-
lekteinschlag

e leichte Sprache” als Verstandigungsmittel

* Mehrsprachigkeit als Kompetenz und Ressource

durch

¢ Reflektion der eigenen Sprachlernbiografie

¢ Reflektion eigener Erfahrungen mit ,,Sprachlo-
sigkeit*”

e die Erfahrung, nichts oder wenig zu verstehen
und gleichzeitig Anforderungen bewéltigen zu
missen

e das Trainieren leichter Sprache mit Anleitung
und Rickmeldung

Sprache und Macht -
Linguizismus

»Die Amtssprache ist Deutsch”, so steht es im
Bundesverwaltungsverfahrensgesetz, Abs.1 (eine
mdgliche Lesart und nicht untbliche Interpretation
geistert in vielen Képfen herum: ,,Die Sprache der
Bundesrepublik
Deutschland ist
Deutsch!®) g
Gisela Wolf
Was einleuch-
tend und
funktional
klingt, bringt
unzweifelhaft
Hierarchien mit
sich, macht machtig: Amtssprache als Verwal-
tungssprache, als Kommunikationsmittel zwischen
Burgerinnen/Blrgern und Behorden mit ganz
eigenem Duktus (,Burokratendeutsch®) stellt schon
fur diejenigen, die Deutsch als Muttersprache spre-
chen, je nach Bildungsstand eine Herausforderung
dar. Die Hiirden flr Menschen, die des Deutschen
nicht oder weniger machtig sind, liegen ungleich
hoéher. Schon die Beherrschung der verstandliche-
ren im Alltag gebrauchlichen ,Verkehrssprache
Deutsch® als Muttersprache weist gesellschaftliche
Positionen zu: den sozialen Rang, die Teilhabe-
moglichkeiten, vor allem aber Zugehorigkeit bzw.
Nicht-Zugehorigkeit: ,Sprache ist nicht nur ein
wtechnisches” Kommunikationsmittel, sondern
auch ein Mittel der Herstellung und Artikulation
gesellschaftlicher Anerkennung.“

Die Fokussierung auf die “Nationalsprache® — einst
sinnvoll fur die Bildung von Nationalstaaten —
produziert und verstarkt Homogenitatsdenken und
Elitenbewusstsein mit der Folge des Ausschlusses.
Hand in Hand geht damit die ideologische Figur
»Sprache = Kultur = Volk®, immer noch lebendig
und einen mehr oder weniger subtilen Kulturrassis-
mus produzierend.

Am Thema ,,Deutschkenntnisse” lasst sich miihe-

Sprachdominanz und
Mehrsprachigkeit

' Paul Mecheril u.a.,
Migrationspadagogik,
Weinheim u. Basel
2010, S.100
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>» Sprachdominanz und Mehrsprachigkeit

2 Aus: Fatih Gevikkollu,
Der Moslem-TUV.
Deutschland, einig

Fatihland, nah & fern 45,

von Loeper Literaturver-
lag, S. 16

3 Siehe Erfahrungs-
bericht http://www.
migazin.de/2014/01/20/
mehrsprachigkeit-jede-
sprache-geschenk/
print/

126

los der weiterhin (be-)herrschende Defizitblick auf
Migrantinnen und Migranten konkretisieren: die Fi-
xierung auf das Nicht-Kénnen, die Liicken, gemes-
sen an den MaBstaben der Perfektion und Monolin-
gualitat. Die Familiensprachen gelten als Hindernis
und Konkurrenz zum Deutschen als einzig legitimer
Sprache. Und das, obwohl im Grundgesetz, Art.3
steht: ,,Niemand darf wegen ......... seiner Sprache
benachteiligt oder bevorzugt werden.

Diskriminierungen, Abwertungen und Ausgren-
zungen der Sprache wegen — wie oben erlautert

— werden als ,Linguizimus® bezeichnet, eine wenig
thematisierte Form rassistischer Diskriminierung.
Sie findet ihren Niederschlag in den Behorden —
Arbeitsvermittlung, Auslander- und andere Amter,
in den Schulen, im Alltag und in den Medien,
Uberall da, wo das Konzept der Monolingualitat
Kommunikation, Verhandlungen, Informationen
und Lernen dominiert. Menschen ohne oder mit
geringen Deutschkenntnissen, selbst solche, die
die Sprache ziemlich gut beherrschen, werden in
ihrer Personlichkeit auf den Mangel reduziert, als
defizitar betrachtet und oft genug auch behan-
delt — mit entsprechenden Folgen fir das jeweilige
Selbstwertgefihl.

Das Beherrschen der dominanten Sprache ist
unweigerlich gekoppelt mit einer Machtasymme-
trie, somit gestaltet sich auch die Kommunika-
tion asymmetrisch: Uberlegenheitsgefiihle und
Sicherheit auf der dominanten Seite entsprechen
Unterlegenheitsgefiihlen und Unsicherheit auf der
dominierten Seite. Das kann seinen Niederschlag
z.B. in abwertendem Duzen oder dem sogenann-
ten ,,gebrochenen Deutsch” finden.

Reflektion Uber Sprechen und Sprachgebrauch,
Uber Sprache und Macht sind weder Ublich noch
sehr beliebt, das kennen wir von der Diskussion
Uber gendergerechte Sprache. Hier stellt sich eine
groBe Herausforderung fir die Bildungsarbeit: wie
ist es moglich, fir die 0.g. Aspekte zu sensibili-
sieren? Das Ziel ist, Dominanzverhéltnisse zu er-
kennen, anzusprechen und zu verandern, der Weg
flhrt Uber individuelle und gemeinsame Reflektion.

Wichtig ist auBerdem eine Auseinandersetzung mit
zentralen Auswirkungen des Feldes ,,.Sprache und
Macht“: der Umgang mit Mehrsprachigkeit und die
Koppelung von Sprache und Integration.

Mehrsprachigkeit

»Sind Sie Tiirke? Ja? Efendim, Hos geldiniz! Bu
kitabr almaniz beni ger ¢cekten cok sevindirdi.
Umarim, bir giin de Tirkce programima gelirsiniz.
Ach so, Sie sind kein Tirke? Das war gerade eine
versteckte Botschaft an meine Glaubensbriider.
Dann frage ich mal andersherum: Sind Sie der
turkischen Sprache méachtig? Nein? Warum nicht?
Mal tiberlegen — wie lange leben wir schon hier?

Na ja, so vierzig, fiinfzig Jahre, da hat man ja gar
keine Zeit, sich aneinander zu gewdhnen.?

»Die Sprache der Bundesrepublik Deutschland ist
Deutsch!” ist nirgendwo gesetzlich verankert und
scheint doch wie ein ungeschriebenes Gesetz zu
wirken. Das tief verankerte Homogenitatsdenken
findet seinen Niederschlag auch in der hierzulande
dominanten Sprachnorm des (Hoch)Deutschen,
die eine Barriere fiir die Anerkennung einer Mehr-
sprachigkeit bildet. Fremdsprachenkenntnisse sind
zwar hoch angesehen, beziehen sich allerdings nur
auf bestimmte Sprachen mit hohem Prestige, wie
Englisch, Franzésisch, Spanisch (und inzwischen
eventuell noch Russisch)®. Insgesamt liegt das
Anspruchsniveau fur Sprachkenntnisse sehr hoch
(»er/sie spricht flieBend/perfekt!”), damit auch die
Latte fur die Selbsteinschatzung der Kenntnisse
fur Deutsch als Zweitsprache. Das spiegelt sich
in der haufigen Unterschéatzung der personlichen
Deutschkenntnisse durch die Migrantinnen und
Migranten wider: ,Sprechen Sie Deutsch?“ Stan-
dardantwort: ,Ein bisschen.”

Zu Mehrsprachigkeit/Sprachdominanz:

»Wir pladieren daher fiir eine gesellschaft-
liche Wertschdtzung der Mehrsprachigkeit.
Damit meinen wir nicht nur die ,,Elite-
Mehrsprachigkeit, mit Prestigesprachen wie
Englisch und Franzésisch, sondern beson-
ders die naturliche Mehrsprachigkeit aller
Menschen, die eine andere Muttersprache
als Deutsch haben.

Statement zur Mehrsprachigkeit der Turkischen
Gemeinde in Deutschland, April 2010

Gekoppelt mit der deutlich sptirbaren, auch direkt
oder indirekt formulierten Abwertung der Her-
kunftssprachen - in erster Linie Turkisch — kann
die eigene Mehrsprachigkeit kaum als Ressource
betrachtet und erlebt werden. In Kita und Schule
gelten die Familiensprachen oft genug noch als
Hindernis beim Deutschlernen. Manche Eltern sind
dadurch so verunsichert, dass sie fir ihre Kinder
Kitas oder Schule mit mdglichst wenig Migranten-
kinder suchen. ,,Sprachférderung” — ein wichtiges
Thema in Kindertagesstatten — bedeutet konse-
quenterweise ,,Deutschférderung® und bezieht sich
nicht auf die Familiensprachen der Kinder.

Daher gilt es, immer wieder und weiterhin tGber
den Stellenwert der Familiensprachen aufzuklaren.
In einer Veranstaltung mit Migrantenmuttern habe
ich eine splrbare Erleichterung erlebt, als ich die
Wichtigkeit der Familiensprache erlduterte und die
Mutter darin bestarkte, mit ihren Kindern in diesen
Sprachen zu sprechen.




Es geht darum, die Herkunftssprachen aufzuwer-
ten, Mehrsprachigkeit als Ressource anzuerkennen
und dies auch sicht- und spurbar zu machen, z.B.
durch Einflhrung des Tirkischen als Schulfach?,
durch Schauk&sten mit mehrsprachigen Info-Mate-
rialien, durch das Bemiihen, die Herkunftssprachen
zu lernen oder zumindest einige Schlisselworter
zu beherrschen, durch Einbeziehung der Migran-
tensprachen in Schul- und Kitaalltag. Dazu wieder
Fatih Gevikkollu:

,Normale, friedliche Menschen werden auf Dauer
ein wenig unmutig, wenn die Sprache ihrer Eltern
und ihrer Kultur sténdig als minderwertig darge-
stellt wird....."

Im Ubrigen fehlt es an Wertschatzung und Aner-
kennung sprachlicher Kreativitdt und Abweichun-
gen von der monolingualen Norm wie Kanak-
sprech oder Kiezdeutsch. Und wer kennt nicht

die Jugendlichen, die mihelos zwischen Turkisch
und Deutsch hin- und herswitchen und so eine
mehrsprachige gesellschaftliche Realitét reprasen-
tieren? Sie widerlegen so unabsichtlich, aber umso
Uberzeugender das Konkurrenzkonstrukt ,Deutsch
contra Familiensprachen®.

Sprache und Integration:
,Die sollen Deutsch lernen!*

Immer wieder stoBen wir in unseren Fortbildungen
auf diese Forderung, die einen verbreiteten Kon-
sens der ,,Mehrheitsgesellschaft” abbildet, dem
wir hdufig in den Medien im Rahmen von Diskus-
sionen rund um den Themenkreis ,Integration
begegnen. Einmutigkeit darlber voraussetzend,
dass Deutschkenntnisse den Zugang zu gesell-
schaftlichen Chancen und Partizipation wesentlich
bestimmen und erleichtern, muss diese zentrale
Forderung genauer auf ihre Implikationen hin un-
tersucht werden:

e Die Familien-und Herkunftssprachen gelten
stillschweigend oder auch offen formuliert: ,Kein
Turkisch auf dem Schulhof!“ als Integrationshin-
dernis. Das zeitigt fatale Folgen, indem es sie
und damit deren Anwendende abwertet. Eltern
und padagogische Fachkréafte werden dadurch
in ihrem Bestreben, die Kinder optimal zu for-
dern, verunsichert.

e Die sollen....” driickt ganz klar den Ausschluss-
charakter dieser Forderung aus: Verweigerung
von Zugehdrigkeit durch die Trennung in ,,Die”
und das unausgesprochenen mehrheitliche
LWir“, weiterhin eine machtvolle Zuweisung von
problematischen, konstruierten und fantasierten
Unterschieden. Politik und sog. Mehrheitsge-
sellschaft sind somit von ihrer Verantwortung
flr eine gelingende Integration entbunden. Da
Deutschkenntnisse als untrennbar mit einer In-
tegration gekoppelt betrachtet werden, kann so

eine Delegation dieser Aufgabe an die Migrantin-
nen und Migranten erfolgen.

* Migrierte, oftmals Frauen, die schon jahrelang
in Deutschland leben und ,immer noch nicht”
genltgend oder gar kein Deutsch sprechen,
kdénnen nicht mit Verstdndnis und ernsthaften
Erklarungsversuchen rechnen. Unterstellt wird
mangelnde Lernwilligkeit, fehlendes Engage-
ment und Interesse, ohne z.B. die eventuelle
Kluft zwischen dem Anspruch und den jewei-
ligen Sprachkursangeboten vor Ort als einen
maoglichen Hinderungsgrund mit einzubeziehen.
Auch die individuellen Lebenssituationen und
Bildungsvoraussetzungen, wie beispielsweise
Analphabetismus, eine andere Schriftsprache,
Isolation in der Familie, mangelnde finanzielle
Ressourcen mussten mitbedacht werden.

e | etztlich Iasst sich mit dieser Forderung — be-
wusst oder unbewusst — der Mythos ,,Homoge-
nitat“ und damit die eigene Vormachtstellung
legitimieren.

Fazit: Die Verantwortung flr das Erlernen der
dominanten Sprache als Indikator fir die Integrati-
onswilligkeit kann so delegiert und individualisiert
werden, an die erwachsenen Migrantinnen/Mig-
ranten oder an die Eltern der Kinder und Jugend-
lichen. Institutionen, Betriebe und Amter kénnen
sich bei gleichzeitiger Anspruchshaltung zuriickzie-
hen, ohne sich fragen zu missen, welche Aufga-
ben, welche Verantwortung sie dabei tibernehmen
sollten.

Literatur:

Paul Mecheril u.a.: Migrationspadagogik, Weinheim u.
Basel 2010

Fatih Gevikkollu: Der Moslem-TUV. Deutschland, einig
Fatihland, nah & fern 45, von Loeper Literaturverlag

Zusatzmaterial
Mehrsprachigkeit

Der Verband binationaler Familien und Partner-
schaften, iaf e.V. arbeitet bundesweit als Interes-
senvertretung binationaler und zunehmend auch
multinationaler Familien und Partnerschaften. Ein
Schwerpunkt ist das Thema ,,Mehrsprachigkeit”
mit Materialien, Hinweisen und Positionierun-
gen: http://www.verband-binationaler.de/index.
php?id=mehrsprachigkeit

Statement zur Mehrsprachigkeit auf Initiative der
Tirkischen Gemeinde in Deutschland vom April
2010 mit Erstunterzeichnern aus Wissenschaft und
Politik: http://www.verband-binationaler.de/filead-
min/user_upload/Bundesverband/Statement_zur_
Mehrsprachigkeit.pdf

4 In Nordrhein-Westfalen
gibt es Turkisch schon
als vollwertiges Schul-
fach (TAZ, 18.12.2013)

5A.a.0.,S.17
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>» Sprachdominanz und Mehrsprachigkeit

Methode: Sprachbiographie

Ziel/-e

Eréffnung eines Gesprachs Uber die Bedeutung von Sprache(n) im Lebenslauf, Thematisierung der unter-
schiedlichen gesellschaftlich zugerechneten Legitimitat von Sprachen

Zeit

20 bis 45 Minuten, ja nach Dauer der Reflexion

Material

Je 1 leeres Blatt pro Teilnehmenden

Anleitung

Die Teilnehmenden werden gebeten, auf einem Zeitstrahl, der die eigene Biographie symbolisiert, einzutra-
gen, wann sie mit welcher Sprache in Kontakt gekommen sind. Wichtig ist, zu betonen, dass es nicht nur
um Sprachen geht, die selbst beherrscht werden. Es geht um Sprachen, die eine Bedeutung hatten/haben:
weil man sie haufig gehort hat oder hort, weil man sie mag, weil das Lieblingslied in dieser Sprache gesun-
gen wird, weil man die Sprache im Urlaub gehort hat...

Auch Dialekte, Soziolekte, Ethnolekte kdnnen und sollten explizit einbezogen werden.

Die Biographien stellen sich die Teilnehmenden in Kleingruppen oder im Plenum gegenseitig vor.

Auswertung

Auch mit dieser Methode lassen sich Unterschiede und Gemeinsamkeiten fokussieren. AuBerdem kann die
Bedeutung von Sprache/Sprachen fur Emotionen und Identitat reflektiert werden. Anhand der Sprachbiogra-
phie kann der Bogen weiter gespannt werden und weitere Themen der Biographie angesprochen werden:

e Mit wem, in welchen Situationen wurden Sprachen gesprochen?

e Warum verschwinden bestimmte Sprachen vielleicht auch aus Biographien?

e Welche personlichen Erinnerungen und Erfahrungen sind aufgetaucht?

Quelle/
Autor/-in
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Auf Anregung von Katrin Huxel

Krumm: Mehrsprachigkeit in Sprachenportréts und Sprachbiographien von Migrantinnen und Migranten. In:
AK DAF (Hrsg.): Rundbrief 61/2010: Beispiel fur einen biographischen Zugriff auf ein Thema, hier: Sprache
http://www.akdaf.ch//html/rundbrief/rbpdfs/61_Mehrsprachigkeit_Sprachenportraits.pdf



Methode: Selbsterfahrung — Fragebogen

Teilnehmende

e erleben einen Perspektivwechsel, der sie Geflihle und Erfahrungen von Migrantinnen/Migranten mit
wenigen oder ohne Deutschkenntnisse/n im Kontakt mit Institutionen nachvollziehen lasst

e erkennen die Strukturen asymmetrischer Kommunikation und die daraus resultierenden Verunsiche-
rungen und Irritationen

e erkennen, welche Anforderungen sprachlicher Art an Migrantinnen und Migranten gestellt werden und
lernen die kommunikativen Leistungen wertschatzen

¢ die mehrsprachig sind, sind im Vorteil und kénnen wertvolle eigene Erfahrungen einbringen, nehmen eine
privilegierte Position ein

Ziel/-e

Max. 10 Minuten fur das Ausflllen, eher 5 Minuten (Zeitdruck!), ca. 15-30 Minuten fir die Auswertung

Zeit

Fragebogenformulare, die u.U. mit Hilfe von mehrsprachigen Kolleginnen/Kollegen oder Klientinnen/Klien-
ten/Bekannten angefertigt werden (siehe Handschuck/Klave)

Material

Die Teilnehmenden bekommen (zu Beginn) der Veranstaltung einen Fragebogen in einer unbekannten Spra-
che (keine der Ublichen Fremdsprachen!) mit den auf Formularen und Antragen Ublichen Fragen nach per-
sonlichen Daten. Ihre Aufgabe ist es, den Fragebogen ziigig auszufiillen und der Leitung abzugeben. Diese

verhalt sich formell-korrekt bis ungeduldig, auf jeden Fall nicht Gberaus entgegenkommend und beantwortet

keine Fragen. Sollte die Leitung die unbekannte Sprache beherrschen, so kann er/sie in dieser Sprache
kommunizieren, das verstérkt die Effekte dieser Ubung.

Anleitung

Eine hértere Variante in Form eines Asylantrags findet sich im KOMPASS-Handbuch Menschenrechtsbil-
dung und heiBt ,Die Sprachbarriere*
http://kompass.humanrights.ch/cms/front_content.php?idcatart=502

Eine eher spaBige Methode ist der ,,Obstsalat” in mehrsprachiger Variante: http://dissens.de/isgp/metho-
den2.php##ich

Variante

Zunachst kurzer Austausch in Zweiergruppen Uber das Erleben und die Geflihle, danach Reflektion und
Diskussion im Plenum unter den Aspekten ,Macht“ und ,Verwaltungskultur”

Auswertung

Nach Sabine Handschuck/Willi Klave: interkulturelle Verstandigung in der Sozialen Arbeit. Ein Erfahrungs-,
Lern- und Ubungsprogramm zum Erwerb interkultureller Kompetenz, Weinheim, Miinchen 2004, S. 75

Quelle/
Autor/-in
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>» Sprachdominanz und Mehrsprachigkeit

Methode: Selbsterfahrung — Mathestunde

Ziel/-e

Die Teilnehmenden

e erleben eine Situation, die einen Transfer zu Geflhlen und Erfahrungen von Migrantinnen/Migranten
ermdglicht

e erkennen die Strukturen asymmetrischer Kommunikation und die daraus resultierenden Verunsicherungen
und Irritationen

e erkennen, welche Anforderungen an Migrantinnen/Migranten gestellt werden und lernen die Leistungen
wertschatzen

e erkennen, dass selbst angeblich ,,neutrale Symbole wie Zahlen nicht unbedingt die Aufgabe erleichtern

e reflektieren das Schulsystem in Deutschland unter dem Aspekt ,,dominante Sprache“ und Benachteiligung

Zeit

10 Minuten fur das Rechnen, 15-30 Minuten flir die Auswertung

Material

Arbeitsblatter mit Matheaufgaben
Die Tische stehen hintereinander, kein Stuhlkreis

Anleitung

Die Teilnehmenden erleben eine Mathestunde mit unbekanntem Schriftbild (Kyrillisch in der Kopiervorla-
ge, auch Griechisch ist moglich). Sie bekommen ein Aufgabenblatt mit Rechenvorgéngen und sollen die
Lésungen erarbeiten und eintragen. Dafur haben sie 10 Minuten Zeit. Die Leitung achtet darauf, dass kein
Kontakt zwischen den Teilnehmenden stattfindet. Sie kdnnen keine Fragen stellen, da sie ja die Sprache
nicht beherrschen. Nach Ablauf der Zeit werden (eventuell die Blatter eingesammelt) die Lésungen an der
Tafel/am Tageslichtprojektor gemeinsam erarbeitet.

Hinweis

Achtung: Diese Methode setzt idealerweise eine Leitung mit Kenntnissen in einer Sprache mit einem an-
deren Alphabet als dem Lateinischen voraus; als Szenarium wie bei der Methode ,,Fragebogen“ mit kurzer
Erlduterung auch durchfihrbar, wenn die Leitung diese Sprachen nicht spricht.

Bei den Aufgaben geht es um Aufrunden, Dividieren und Bruchrechnen/Multiplizieren — die Losungen und
Wege sollten prasent sein. Da sie sich durch Logik und Mathekenntnisse erschlieBen lassen, gibt es vermut-
lich Teilnehmende, die richtige Lésungen vorweisen kénnen.

Auswertung

Erfahrungsaustausch: Welche Gefiihle wurden wach? Diskussion und Reflektion von Machtkonstellationen
Transfer: Wie geht es Menschen, die die Alltags-/Schul-Verwaltungssprache nicht oder nur teilweise beherr-
schen?

Quelle/
Autor/-in
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Idee und Vorlage von Amanda Litschkovskij/Renate Hirsch
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' Bundespréasident
Gauck, zit nach

Reflexionen und Methoden

Herausforderung
interkulturelle

Offnung

»Chancengerechtigkeit braucht aber noch mehr

als Geld, namlich eine geistige Offnung. Dass jeder
Fiinfte in unserem Land eine Einwanderungsge-
schichte hat, muss Uberall sichtbar werden, nicht
nur auf dem FuBballplatz oder bei der Tagesschau.“!

Zu dieser ,geistigen Offnung” gehért auch eine
bewusste rassismuskritische Haltung. Diese ein-
zunehmen und beizubehalten, stellt in der pada-
gogischen bzw. sozialpddagogischen Praxis im
Alltag eine Herausforderung dar und bringt hdufig
Spannungen innerhalb einer Einrichtung/Institution,
zwischen Kolleginnen/Kollegen und auch Vorge-
setzten mit sich.

Der Dynamik einer Migrationsgesellschaft gerecht
zu werden, erfordert Veranderungen auch innerhalb
einer Organisation, um so Mitarbeitende in ihrer
Haltung zu unterstitzen und Zugangsbarrieren ab-
zubauen — gefordert sind hier alle Organisationen.

Interkulturelle Offnung zielt dabei auf einen Wandel
im Regelbetrieb ab, um allen eine gleichberechtigte
gesellschaftliche, wirtschaftliche und politische
Teilhabe zu erméglichen. Einen tragfahigen Einstieg
in den Offnungsprozess zu finden, ist dabei von
groBer Bedeutung.

In einem zweijéhrigen Projekt wurden Handlungs-
empfehlungen als Orientierung fiir alle Einrich-
tungen und Dienste der Diakonie in Wirttemberg
erarbeitet, die hier vorgestellt werden. Im Abschnitt
»Anregungen flr die Praxis“ folgen Fragen zur Auf-
tragsklarung, und Fragestellungen fiir die Er6ffnung
eines IKO-Prozesses mit methodischen Hinweisen.
Den Anfang zu diesem Kapitel macht der Grund-
lagentext von Hubertus Schréer ,,Interkulturelle
Orientierung und Offnung: Ein neues Paradigma fiir
die Soziale Arbeit*®.



Ein neues Paradigma fir die
Soziale Arbeit

Soziale Arbeit heute ist interkulturell oder sie
ist nicht professionell. Das ist rechtlich gebo-
ten, fordert doch beispielsweise § 9 Ziffer 2
SGB VIl die Beriicksichtigung der kulturellen
Unterschiede junger Menschen. Das entspricht
den Herausforderungen einer multikulturellen
Gesellschaft in einer globalisierten Welt, die
gepragt ist von Vielfalt und Verschiedenheit. In-
terkulturelle Kompetenz als neue Schliisselqua-
lifikation ist Voraussetzung dafiir, Beféadhigung
und Beteiligung als aktuelle Leitvorstellungen
Sozialer Arbeit auch gegeniiber Menschen mit
Migrationshintergrund umzusetzen. Interkul-
turelle Orientierung und Offnung werden damit
zu Qualitatskriterien Sozialer Arbeit und ihrer
Institutionen.

Wie kam es zum Paradigma der interkul-
turellen Offnung?

Die Beschaftigung ausléndischer Arbeitneh-
merinnen und Arbeitnehmer in Deutschland seit
1955 war - auf beiden Seiten — von der lllusion
begleitet, es wiirde sich nur um einen voriberge-
henden Aufenthalt handeln. Soziale Beratung und
Betreuung wurden — nach Religionszugehdrigkeit
beziehungsweise nationaler Herkunft — unhinter-
fragt den Wohlfahrtsverbanden tUberantwortet. Die
(kommunale) Regelversorgung wusste mit dieser
Situation gut zu leben, weil sie sich damit schwieri-
ger Herausforderungen entledigen konnte. Fragen
der interkulturellen Orientierung und Offnung
haben sich damit gar nicht gestellt. Erst in den
1980er Jahren, lange nach der Verfestigung der
Zuwanderungssituation, werden die Sonderdienste
flr Auslander kritisch analysiert. Vorgeworfen wird
dieser Sonderbehandlung die paternalistischen
Betreuungssituation und die Ungleichbehandlung
gegenulber der Mehrheitsbevdlkerung. Interkulturell
orientierte Arbeitsanséatze entwickeln sich aus der
Forderung nach ,Interkultureller Kompetenz* als
einem neuen Anforderungsprofil fir Mitarbeiterin-
nen und Mitarbeiter sozialer Dienstleistungseinrich-
tungen. (Vgl. Wolfgang Hinz-Rommel 1994). Die
Ergebnisse dieses Diskurses hat sich die damalige
Beauftragte der Bundesregierung fir die Belange
der Auslander, Cornelia Schmalz-Jacobsen, in

den ,Empfehlungen zur interkulturellen Offnung
sozialer Dienste” (1994) zueigen gemacht. Seitdem
ging die Fachdiskussion von einer ,faktischen
Einwanderungssituation“ aus (Beauftragte 1994:
13 ff.), kritisierte die bestehende Angebotstruktur
als nicht ausreichend und forderte die Integration
von Zuwanderern in die allgemeinen Angebote.
Und schon damals betonte die Beauftragte: ,,Die
interkulturelle Offnung ist keine Aufgabe allein fiir
die sozialen Dienste, sondern eine Herausforde-
rung fiir die gesamte Gesellschaft” (a.a.0.: 9). Was
als Kritik an der Effektivitat und Effizienz der so-

zialen Dienste und daran anschlieBend mit einem
professionsbezogenen fachlichen Diskurs begon-
nen hat, ist inzwischen unter dem Postulat der
sozialen Gerechtigkeit zu einer Forderung an die
Gesellschaft insgesamt und damit an alle diestleis-
tungsorientierten Institutionen geworden.

Was bedeutet interkulturelle Orientie-
rung und Offnung

Die Forderung nach interkultureller Offnung be-
stimmt derzeit die fachliche und zunehmend auch
politische Diskussion, ohne jeweils zu klaren, was
damit eigentlich gemeint ist. Der im Begriffteil ,,in-
terkulturell“ enthaltene Kulturbegriff hat fachliche
Kontroversen zur Folge und birgt
die Gefahr der Kulturalisierung.
Einigkeit besteht insoweit, als
dem Begriff ein weites Verstand-
nis von Kultur zu Grunde liegt. Er
ist nicht beschrankt auf kiinst-
lerische Produkte als Ergebnis
asthetischer Auseinanderset-
zungen. Er umfasst vielmehr das
alltagliche Leben und Arbeiten.
Kultur als gesellschaftliche
Konstruktion muss historisch
verstanden werden. Sie ist somit standigen Veran-
derungen unterworfen. In der Literatur zur interkul-
turellen Arbeit hat eine Definition von Auernheimer
weit gehende Zustimmung gefunden: ,,Kultur ist
das Orientierungssystem, das unser Wahrnehmen,
Bewerten und Handeln steuert, das Repertoire an
Kommunikations- und Reprasentationsmitteln, mit
denen wir uns versténdigen, uns darstellen, Vor-
stellungen bilden“ (Auernheimer 1999: 28). Kultur
bedeutet demnach einen sténdigen Aushand-
lungsprozess der unterschiedlichen Orientierungen
in einer Gesellschaft. Interkulturelle Arbeit nimmt
diese gesellschaftliche Pluralitat mit ihrer Differenz
und Diversitat auf und begegnet ihnen mit einer
Haltung der Anerkennung.

,In diesem weiten Versténdnis reduziert sich Inter-
kulturalitat nicht allein auf das Verhéltnis von Deut-
schen und Zugewanderten, sondern gilt ganz um-
fassend flr das Verhaltnis zwischen unterschiedli-
chen Lebensformen und umfasst Unterschiede des
Geschlechtes, des Alters, der Religion, der sexuel-
len Orientierung, der korperlichen Ausstattung, der
soziobkonomischen Lage, aber auch Unterschiede
zwischen verschiedenen Betriebs- oder Verwal-
tungskulturen® (Schréer 2007:9).

Interkulturelle Orientierung

Interkulturelle Orientierung nimmt dieses Verstand-
nis auf und soll als ,.eine sozialpolitische Haltung
von Personen beziehungsweise Institutionen ver-
standen werden, die anerkennt, dass unterschied-
liche Gruppen mit unterschiedlichen Interessen

in einer Stadtgesellschaft leben und dass diese
Gruppen sich in ihren Kommunikations- und Re-
prasentationsmittels unterscheiden“ (Handschuck/

Hubertus Schroer
Interkulturelle

Orier_l_tierung
und Offnung
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Schréer 2002:512). Interkulturelle Orientierung
zielt also auf Anerkennung und bildet damit die
Grundlage dafiir, dass Gruppen und Individu-

en ihre jeweiligen Interessen vertreten, dass die
Beteiligten eine selbstreflexive Haltung gegenliber
der eigenen Kultur einnehmen kdnnen und dass
dadurch eine gleichberechtigte Begegnung ermog-
licht wird. Auf dieser Basis bietet interkulturelle
Orientierung die Chance, das Verhéltnis zwischen
Mehrheit und Minderheit und die damit verbunde-
ne Definitionsmacht und die ungleiche Verteilung
von Ressourcen zum Thema zu machen. ,Inter-
kulturelle Beziehungen sind fast durchwegs durch
Machtasymmetrien — Status-, Rechtsungleichheit,
Wohlistandsgefélle — gekennzeichnet” (Auernhei-
mer 2002:185). Interkulturelle Orientierung kann
zusammenfassend als strategische Ausrichtung
verstanden werden, die sich in der Vision einer
Organisation, im Leitbild beispielsweise einer Kom-
mune oder eines Verbandes, niederschlagt, die
sich in den jeweiligen Zielen konkretisiert und die
die Organisation auf die Querschnittsaufgabe in-
terkultureller Offnung verbindlich verpflichtet. Eine
solche Haltung als verinnerlichte Einstellung von
Offenheit und Anerkennung gegeniber Differenz
und Diversitat ist ein langfristiger und reflexiver
Lern- und Erfahrungsprozess, der nur in einer
lernenden Organisation erfolgreich sein wird.

Interkulturelle Offnung

Interkulturelle Offnung ist dann die Konsequenz
einer solchen neuen Orientierung, die handelnde
Umsetzung der strategischen Ausrichtung einer
Organisation. (Vgl. Handschuck/Schréer 2002:513)
Offnung richtet sich gegen Geschlossenheit, gegen
bewusste oder unbewusste Ausgrenzungsme-
chanismen. Das berUhrt Interessen und Macht-
strukturen, provoziert Konflikte mit Gewinnern

und Verlierern. Wenn man sich die Dienste und
Einrichtungen, die flr die Versorgung der Blrgerin-
nen und Birger zustandig sind, kritisch anschaut,
lassen sich vielféltige Barrieren fur die Zugénglich-
keit zu diesem Dienstleistungen fir Menschen mit
Migrationshintergrund analysieren. Insbesondere
Gaitanides (vgl. 2006:225 f.) hat diese Stolperstei-
ne und Zugangsbarrieren immer wieder kritisiert.

Zugangshindernisse flir Menschen mit Migrations-

hintergrund:

e Sprachbarrieren

e keine muttersprachlichen Fachkréfte

e fehlende Informationen Uber die Angebote

e kulturell gepragte Interpretationsmuster der
Klientel

e Stolz, Zurlickhaltung, Skepsis, Leidensbereit-
schaft

e Angste vor auslinderrechtlichen Konsequenzen

spezialisierte und parzellierte Zustandigkeiten

Komm-Struktur und birokratische Arbeitsweise

Zugangsbarrieren durch deutsche Fachkréfte:
e ethnozentristische Missverstandnisse und

Vorurteile

e Stereotypisierungen und Kulturalisierungen

¢ Fremdheitsangste und Verunsicherung

e fehlende interkulturelle Kommunikationskompe-
tenz

e Gleichbehandlung von Ungleichem

e Uberforderungsgefiihl und Kompetenzverlu-
stéangste

¢ Sich-nicht-zusténdig-Fihlen

e Beharren auf eingespielten Wissens- und Hand-
lungsroutinen

Interkulturelle C")ﬁnung soll diese Strukturen mit
ihren AusschlieBungen veréndern. Dazu gehort die
interkulturelle Qualifizierung des Personals durch
Aus-, Fort- und Weiterbildung und die Einstellung
von Fachkréften mit Migrationshintergrund. Und
diese Veranderungsprozesse sind als kontinuierli-
che Aufgabe zu verstehen. Interkulturelle Offnung
ist demnach als Organisations-, Personal- und
Qualitatsentwicklung zu konzipieren, woriiber in
Literatur und Praxis weit gehend Einigkeit besteht.

Interkulturelle Offnung kann zusammenfassend
verstanden werden als ein bewusst gestalteter
Prozess, der (selbst-)reflexive Lern- und Verénde-
rungsprozesse von und zwischen unterschiedli-
chen Menschen, Lebensweisen und Organisations-
formen ermdglicht, wodurch Zugangsbarrieren und
Abgrenzungsmechanismen in den zu 6ffnenden
Organisationen abgebaut werden und Anerken-
nung ermaoglicht wird“ (Schréer 2007:10).

Ein wichtiges Element dieser kritischen Reflexion
ist es auch, in der Sozialen Arbeit nicht nationa-
le, ethnische oder religidse Zugehdrigkeiten zu
konstruieren und damit soziale Probleme oder
o6konomische Benachteiligung zu ethnisieren

und zu kulturalisieren. Vor einer solchen Gefahr
warnt Hamburger (1999: 38), weil sie ,kulturelle
Identifikationen in einem MaBe verstarkt, dass
neue Probleme entstehen und Konflikte verscharft
werden®. Er fordert, nicht beabsichtigte Wirkungen
und Folgen einer interkulturell orientierten Arbeit
zu berticksichtigen und damit zu einer ,reflexiven
Interkulturalitat” zu kommen.

Welche Ziele verfolgen inter-
kulturelle Offnungsprozesse?

Die Forderung nach einer interkulturellen Offnung
der Dienste und Einrichtungen hat ihren Ausgangs-
punkt zwar in der Sozialen Arbeit. Es geht aber
l&angst nicht mehr nur um soziale Dienste oder die
kommunale Versorgungsstruktur. Interkulturelle
Offnung hat sich zu einem Gesellschaft verandern-
den Konzept entwickelt. Es hat Einzug genommen
in den ,Nationalen Integrationsplan®. Mit interkul-
tureller Offnung werden inzwischen programmati-
sche Ziele in allen Bereichen und auf allen Ebenen
verfolgt. Wenn man Fachdiskussion (vgl. Hand-




schuck/Schroéer 2002:512 f., 520; Lima Curvello/
Pelkofer-Stamm 2003:22 f., 51 f., 95 ff.; Simon-
Hohm 2004:237; Fischer 2005:24) und &ffentlichen
Diskurs betrachtet, lassen sich die Ziele interkultu-
relle Offnung wie folgt zusammenfassen.

e die Einlésung des Gleichbehandlungs- und Ge-
rechtigkeitspostulat des Grundgesetzes und die
Anerkennung von Gleichheit und Verschieden-
heit in der multikulturellen (Stadt-) Gesellschaft
die kritische Reflexion des Machtgefélles zwi-
schen Organisations- bzw. Verwaltungskulturen
und den unterschiedlichen kulturellen Lebens-
welten der Nutzerinnen und Nutzer, Abbau
beziehungsweise Ausgleich dieser Asymmetrien
die Etablierung einer interkulturellen Orientie-
rung als Querschnittsaufgabe aller Bereiche von
offentlichen und freien Tragern der Daseinsvor-
sorge sowohl als Steuerungsaufgabe wie in der
operativen Arbeit

die Abkehr vom Defizitansatz, wonach Men-
schen mit Migrationshintergrund vorwiegend als
problematisch gesehen werden, und die Hin-
wendung zum Ressourcen- bzw. Empowerment-
Ansatz, wonach kulturelle Vielfalt als Chance zu
verstehen ist

der Abbau bestehender Hemmschwellen fir den
Zugang zu den Einrichtungen und Dienststellen,
die Verhinderung benachteiligender Ethnisie-
rungsprozesse, die Einstellung von Personal mit
Migrationshintergrund in allen Beschaftigungs-
bereichen, Funktionen und auf allen Hierarchie-
ebenen

die Vermittlung interkultureller Kompetenz durch
Wissen Uber Migrationsprozesse, Integrations-
fragen und die Einsicht in die Notwendigkeit der
produktiven Gestaltung kultureller Pluralitat

die Initilerung (selbst-) reflexiver Lern- und Ver-
anderungsprozesse bei Individuen, Gruppen und
Organisationen

,»Wir entscheiden auch mit unseren Texten,
ob wir gesellschaftliche Dominanzverhaltnis-
se reproduzieren oder ihnen etwas entge-
gensetzen.”

Werbung mit Hintergedanken, Offentlichkeits-
arbeit im interkulturellen Kontext, HG. Diakonie
Hamburg, S.9

Zusammenfassend und anschlieBend an die

Uberlegungen zum Begriffverstandnis lisst sich

festhalten:

¢ Interkulturelle Offnung ist ein aktiver Prozess,
der bisher mehr oder weniger auf die Mehr-
heitsbevdlkerung ausgerichtete und damit flr
Minderheiten geschlossene Organisationen
aufschlieBen will.

e Interkulturelle Offnung stellt eine bewusste
Strategie dar, die sich fur einen erfolgreichen

Prozess insbesondere der Instrumente bedienen
muss, die Organisations-, Personal- und Quali-
tatsentwicklung zur Verfligung stellen.

o Interkulturelle Offnung als (selbst-)reflexiver
Prozess initiiert Lernprozesse, vermittelt neue
Kenntnisse sowie die Fertigkeiten, Instrumente fir
Veranderungsprozesse erfolgreich einzusetzen.

o Interkulturelle Offnung beriihrt Interessen
innerhalb der Mitarbeiterschaft (z. B. zwischen
deutschen Mitarbeitern und solchen mit Migra-
tionshintergrund), innerhalb der Organisation (z.
B. zwischen geoffneten und noch eher geschlos-
senen Einheiten) oder zwischen Organisationen
unterschiedlicher Ebenen (z. B. zwischen freien
und offentlichen Tréagern)” (Schréer 2007:11 f.).

Welche Dimensionen umfas-
sen interkulturelle Orientierung
und Offnung?

Ausgangspunkt interkultureller Offnungsprozes-

se muss eine Erhebung des Ist-Zustandes sein.
Bestandsaufnahme und Konzeptionierung der
notwendigen MaBnahmen sollten sich auf vier
Ebenen beziehungsweise Dimensionen beziehen.
(Vgl. Handschuck/Schréer 2002:518 ff.; inzwischen
auch KGSt 2005:35 f.) Diese Differenzierung hat
vornehmlich eine analytische Funktion, in der
praktischen Umsetzung gehen die Aktivitaten
ineinander Uber.

Normative Dimension

Hier geht es um die Frage, ob sich eine Kommune,
ein Verband oder eine Einrichtung dem interkultu-
rellen Paradigma verpflichtet fuhlt. Daftir missen
Antworten auf Fragen gefunden werden wie: Ist
interkulturelle Orientierung und Offnung als Quer-
schnittsaufgabe definiert? Wird das auch als Teil
einer sozialen Gerechtigkeitspolitik diskutiert? Fin-
den sich im Leitbild Ausflhrungen zur anerkannten
Verschiedenheit und zur anerkannten Gleichheit
der unterschiedlichen Nutzerinnen und Nutzer der
Dienstleistungen? Sind Empowerment und Partizi-
pation leitende Vorstellungen fiir die integrations-
politischen Perspektiven?

Institutionelle Dimension

Hier geht es um die Frage, ob sich die Strukturen
der sozialen Dienstleistungserbringung flir Men-
schen mit Migrationshintergrund 6ffnen. Dafir
mussen Antworten auf Fragen gefunden werden
wie: Sind die Zugangsbarrieren in der Aufbau- und
Ablauforganisationen kritisch analysiert? Werden die
Strukturen, Prozesse und Leistungen migrations-
sensibel verandert? Ist interkulturelle Orientierung
zu einer inneren Haltung von Organisation und
Mitarbeiterschaft geworden? Ist interkulturelle Off-
nung Teil der jeweiligen Steuerungsverantwortung?
Werden Prozesse der Organisations-, Personal- und
Qualitatsentwicklung kultursensibel angelegt?
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Sozialrdumliche Dimension

Hier geht es um die Frage, ob interkulturelle Off-
nung jenseits der Binnen-Logik von Organisationen
auch Teil der sozialrdumlichen Orientierung wird.
Daflir missen Antworten auf Fragen gefunden
werden wie: Wird sichergestellt, dass die Dezen-
tralisierung und Regionalisierung sozialer Dienst-
leistungen migrationssensibel erfolgt? Nimmt

die sozialraumliche Orientierung die individuellen
Ressourcen, die nachbarschaftlichen Netze und
die sozialen Einbettungen von Menschen mit Mi-
grationshintergrund auf? Erhalten die Dienste und
Einrichtungen des sozialen Raums Unterstitzung
bei interkulturellen Qualifizierungsprozessen?

Instrumentelle Dimension

Hier geht es um die Frage, ob Steuerungsinstru-
mente zielgerichtet fir die interkulturelle Offnung
genutzt werden. Daftir missen Antworten auf Fra-
gen gefunden werden wie: Werden Verwaltungsre-
formprozesse, Reformprozesse der Verbande oder
einrichtungsbezogene Qualitdtsentwicklung mit
interkulturellen Zielsetzungen verbunden? Werden
die Instrumente der Neuen Steuerung wie Kon-
traktmanagement, Zielvereinbarungen, Produktbe-
schreibungen, Berichtswesen, Monitoring fir die
interkulturelle Offnung genutzt?

Welche strategischen Verande-
rungsansatze empfehlen sich?

Diese vier Dimensionen verweisen darauf, dass
top down durch die Fiihrungsebene Prozesse
interkultureller Orientierung und Offnung verbind-
lich gemacht werden muissen. Ergénzend sind
bottom up die Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter

in den Veranderungsprozess einzubeziehen. Die
strategischen Ansatze daflr sind eine interkulturell
orientierte Personalentwicklung zur Qualifizierung
des Personals und fiir die Gewinnung von Personal
mit Migrationshintergrund. Grundlage fir struktu-
relle Veranderungen ist eine Organisationsentwick-
lung, an der die Mitarbeiterschaft beteiligt ist. Ein
solcher Veranderungsansatz ist als kontinuierlicher
Entwicklungsprozess im Sinne von Qualitatsent-
wicklung und Organisationslernen zu konzeptionie-
ren. (Vgl. fir das Folgende Schréer 2007:46 ff.)

Interkulturelle Personalent-
wicklung

Als Voraussetzung interkultureller Offnung wird
héaufig die persénliche Qualifizierung der Mitarbei-
terinnen und Mitarbeiter gesehen, weil es Fragen
der (fehlenden) Kompetenz sind, die zunéchst auf
die Notwendigkeit von Verédnderung hinweisen. Die
erste Reaktion auf diesen Bedarf waren Fortbil-
dungsveranstaltungen, die eher die Defizitpers-
pektive verstarkt und Stereotypisierungen sowie
Kulturalisierungen erzeugt haben. Das scheint

weit gehend Uberwunden. Es sind inzwischen
Rahmenbedingungen und Standards entwickelt
worden, die, wenn sie beachtet werden, eine
erfolgreiche Vermittlung interkultureller Kompetenz
ermdglichen. Es geht im wesentlichen darum, ein
Bewusstsein zu erlangen Uber Einstellungen, Ver-
haltensweisen und Werte durch die (selbst-)kriti-
sche Reflexion des Eigenen und Fremden, Wissen
zu vermitteln Gber Ursache und Geschichte der
Arbeitsmigration, Uber die Rolle und den Status
von Minderheiten und die aktuelle Migrationspolitik
sowie Handlungskompetenz zu erwerben durch
geeignete Kommunikations- und Konfliktstrategi-
en. (Vgl. beispielhaft Handschuck/Klawe 2004)

»Fur mich geht es hier um eine umfassende
Teilhabe an unserer Gesellschaft. Teilhabe
fiir jede und jeden. Bei der es liberhaupt
keine Rolle spielt, woher man selbst, seine
Eltern oder GroBeltern einmal gekommen
sind. Wo es egal ist, ob ich Schmidt oder
0Ozoguz heiBe, helle oder dunkle Haut habe
oder sonst wie verschieden bin.*

Die stellvertretende SPD-Parteivorsitzende
Aydan Ozoguz hat seit Dezember 2013 das
Amt der Bundesbeauftragten fiir Migration,
Flichtlinge und Integration inne. Newsletter
Migration und Bevélkerung 6/14, hg. von der
Bundeszentrale fir polit. Bildung

Fir den Erfolg solcher MaBnahmen sind aber auch
die strukturellen Bedingungen im hohen MaB mit-
verantwortlich, unter denen Mitarbeiterinnen und
Mitarbeiter lernen kénnen. Individuelle Weiterbil-
dungen laufen dann ins Leere, wenn sich nicht zu-
gleich die Organisation veréndert und die Anwen-
dung des Gelernten unterstitzt. ,,Damit werden die
Grenzen der Wirksamkeit interkultureller Trainings
in zweifacher Weise deutlich: Sie erreichen als
padagogische Intervention ihre Ziele nur, wenn

sie nicht hintergehbare Standards erfillen. Und

sie entfalten Wirksamkeit im Sinne interkultureller
Offnung nur, wenn Uber individuelle Ansatze hinaus
die gesamte Organisation in den Blick genommen
wird“ (Schroer 2007:48).

Ein weiterer wesentlicher Faktor interkultureller
Personalentwicklung ist die Einstellung von Men-
schen mit Migrationshintergrund. Uber den Stand
der Beschéftigung liegen kaum Zahlen vor und
allenfalls Uber Auslander als Menschen mit nicht
deutscher Staatsangehdrigkeit. Es betrug die Aus-
landerbeschéftigungsquote im 6ffentlichen Dienst
nach Schéatzungen eines Gutachtens des Sachver-
standigenrats fir Zuwanderung 2004 lediglich

3.6 % (Bundesbeauftragte 2005:91). Die Caritas
hat im Rahmen ihrer Leitbilddiskussion eine




Erhebung ihres Personals vorgenommen und kam
auch nur auf 4,9% (Czock 2004:45). In oberen
FUhrungsebenen sind Mitarbeiter nichtdeutscher
Herkunft praktisch nicht vertreten. Zwar sind in
den letzten Jahren durchaus Fortschritte zu ver-
zeichnen, insbesondere Kommunen mit interkultu-
rellen Zielen haben den Anteil von Menschen mit
Migrationshintergrund in der Belegschaft erhoht.
Gleichwohl bleibt viel zu tun. Dies auch deshalb,
weil die Erfahrungen mit interkulturell zusammen-
gesetzten Teams, insbesondere in der Sozialen
Arbeit, durchaus positiv sind.

Interkulturelle Organisations-
entwicklung

Erst der Blick auf die Gesamtorganisation er6ff-
net die Chance fur einen erfolgreichen Prozess
interkulturelle Offnung, weil der Wandel des
gesamten Systems und nicht nur der Mitarbei-
terinnen und Mitarbeiter angestrebt wird. Als
wesentliche Elemente eines interkulturell orientier-
ten Organisationsentwicklungs-Prozesses werden
in groBer Ubereinstimmung von Erfahrungen der
Praxis und Beitrégen in der Literatur genannt (vgl.
Jungk 2001; Handschuck/Schréer 2001 und 2002;
Filsinger 2002; Simon-Hohm 2004; Fischer 2005;
Griinhage-Monetti 2006):

Fiihrungsverantwortung

Das Management von tief greifenden Verande-
rungsprozessen wie interkulturelle Orientierung
und Offnung ist Filhrungsaufgabe. Sie muss top
down eingeleitet und dauerhaft von den Leitungs-
kraften unterstitzt werden. Der Prozess darf nicht
sich selbst oder nachgeordneten Verantwortlichen
Uberlassen werden. Es hat sich als erfolgreich er-
wiesen, zu Beginn der interkulturellen Offnung die
gesamte Fuhrungsebene durch ein Kurztraining zu
informieren und maoglichst zu begeistern.

Querschnittsaufgabe

Es muss organisationspolitisch festgelegt werden,
dass interkulturelle Offnung eine querschnittspoliti-
sche Strategie ist, die sich nicht nur auf bestimmte
Felder (z.B. Kinder- und Jugendhilfe), bestimmte
Mitarbeitergruppen (z.B. Erziehungskrafte oder
Basismitarbeiter) oder bestimmte Zielgruppen
(Menschen mit Migrationsuntergrund) bezieht.
Querschnittsaufgabe bedeutet, das Thema gilt fur
alle Produkte, fur alle Bereiche, fir alle Ebenen,

fur alle Hierarchien als integrierte Strategie. Dies
bedarf auch einer institutionellen Absicherung (z.B.
durch eine Stabsstelle).

Leitbildentwicklung

Die sich 6ffnende Organisation verankert interkul-
turelle Orientierung in ihrem Leitbild als Haltung
der Wertschatzung und Anerkennung von Gleich-
heit und Verschiedenheit. Die Kultur der Organi-
sation mit ihren Werten, Regeln und Strukturen

spiegelt ihr Bild von Zukunft, an deren Gestaltung
sie mitwirken will, wider. Sie macht die interkultu-
relle Orientierung nach innen und auBen deutlich.
Die Entwicklung des Leitbildes ist als gemeinsa-
mer Prozess von Leitung und Mitarbeiterschaft zu
gestalten.

Ziele und Zieltiberprifung

Diese eher globalen Festlegungen werden in
operationalisierten Zielen konkretisiert, die fur die
Verénderung der Organisation und ihre Mitarbei-
terschaft klare Vorgaben und die nach auB3en fur
die jeweiligen Benutzergruppen entsprechende
Aussagen machen. Notwendig erscheinen tber-
prufbare Ziele zum Abbau von Zugangsbarrieren,
zur Gewinnung von Mitarbeitern mit Migrations-
hintergrund oder zur Vermittlung interkultureller
Kompetenz. Fur die Ziele werden Indikatoren
entwickelt. Mit einem Monitoring-System lassen
sich Veranderungen nachzeichnen. Eine regelma-
Bige Integrations-Berichterstattung gibt politisch
Auskunft Uber den Stand der Entwicklung und die
Erreichung der Ziele.

Kultursensible Auswertungsverfahren
Die regelméBige Uberpriifung, ob und in welchem
Umfang die individuell vereinbarten Ziele erreicht
sind, ist das wesentliche Element neuer Steue-
rungsinstrumente. Dafiir sind geeignete Auswer-
tungsverfahren festzulegen. Die interkulturelle
Offnung als Organisationsentwicklungsstrategie
|asst sich an Hand der vereinbarten Ziele und
Indikatoren noch relativ leicht Gberprifen. Proble-
matisch und auch sensibler ist es mit Zielen, die
Wirkungen etwa der Sozialen Arbeit bei Menschen
mit Migrationshintergrund erreichen wollen. Hier
ist es wichtig, in kulturellen Uberschneidungssi-
tuationen herkémmliche Standards als eventuell
ethnozentristische Kulturstandards kritisch zu
reflektieren und sie auf ihre jeweilige Angemessen-
heit gegentiber der Zielgruppe zu befragen. (Vgl.
Handschuck/Schréer 2001:150 ff.)

Interkulturelle Qualitatsentwicklung
Aufwéndige Verfahren eines férmlichen Qualitéts-
management sind fir die interkulturelle Qualitats-
entwicklung nicht zwingend notwendig. Oft reichen
einzelne Elemente, um einen Veranderungsprozess
in Gang zu setzen. Wichtig ist es aber, interkultu-
relle Offnung als kontinuierlichen Verbesserungs-
prozess zu implementieren. Fir diese Optimierung
von Struktur-, Prozess- und Ergebnisqualitat haben
sich einige Instrumente als hilfreich erwiesen, die
generell Anwendung finden kénnen.

Servicequalitat

Die Zufriedenheit der Nutzerinnen und Kunden re-
gelmaBig nachzufragen, um deren Erwartungen an
Qualitat zu entsprechen, wird zu einem wichtigen
Element der Kundenorientierung und kontinuierli-
cher Verbesserung. Fiir Menschen mit Migrations-
hintergrund mussen Verfahren gefunden werden,
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die kultursensibel ihre Bedurfnisse und Erwartun-
gen erfragen. In Mlnchen sind positive Erfahrun-
gen mit der SER-VQUAL-Methode gemacht wor-
den, wobei daflir geschulte interkulturelle Tandems
die Nutzerbefragungen vorgenommen haben. (Vgl.
Bobzien 2003) Mit dieser Berilicksichtigung der
Kundenperspektive verbindet sich zugleich eine
partizipative Einbindung nach auBen.

Qualitatszirkel

Qualitétszirkel sind das partizipative Element nach
innen in die Organisation hinein. Die Mitarbei-
terinnen und Mitarbeiter werden in den Prozess
der interkulturellen Offnung einbezogen. Das
geschieht — eher abstrakt — bei der Formulierung
von Vision und Leitbild und — schon konkreter — bei
der Erarbeitung und Aushandlung von Zielen. Als
besonders forderlich fir Beteiligung, Kooperation,
Ergebnisse und Wirkungen haben sich Qualitats-
zirkel erwiesen, die die wesentlichen Schllsselpro-
zesse aufgreifen und neue Lésungen an konkreten
Problemen erarbeiten.

Schliisselprozesse

Schlisselprozesse sind jene wiederholten Prozes-
se in einem Handlungsablauf, die entscheidend fur
den Erfolg der Handlung, d.h. fir das Erreichen der
vereinbarten Ziele bzw. das Eintreten der erwar-
teten Wirkungen sind. Diese sind zu identifizieren
und darauf zu Uberprifen, ob sie der anerkannten
Verschiedenheit und der gewilinschten Gleichbe-
handlung Rechnung tragen, ob sie also geeignet
sind, Menschen mit Migrationshintergrund in
gleicher Weise zu erreichen wie die Mehrheitsbe-
volkerung. Die Analyse des Ist-Zustandes und die
Beschreibung des Soll-Zustandes und die konkrete
Benennung von Hemmnissen fir die Zielerreichung
eroffnen die Chance, einen Leistungsprozess ziel-
fuhrend zu verbessern und interkulturell zu 6ffnen.

Aufbau- und Ablauforganisation

Aus der Analyse der Schllsselprozesse ergeben
sich Hinweise auf die Hindernisse der Aufbau- und
Ablauforganisation, auf unproduktive Schnitt-
stellen, problematische Entscheidungsstrukturen
oder dysfunktionale Zugangsbarrieren. Im Prozess
kontinuierlicher Verbesserung werden dann Orga-
nisation und Ablaufe reorganisiert, die Schnittstel-
len beseitigt bzw. durch Kooperation verbessert,
Entscheidungsstrukturen verandert und eindeutig
geregelt sowie Zugangsbarrieren abgebaut.

Woran scheitern Ansatze
interkultureller Orientierung
und Offnung?

HInterkulturelle Of‘fnung ist zu einem weithin aner-
kannten Paradigma geworden. Der Begriff ist tiber-
wiegend positiv konnotiert, so dass in der Regel
eine Begriffsbestimmung nicht mehr vorgenommen

wird. Uber Ziele und Instrumente der Umsetzung
scheint Einigkeit zu bestehen.

Obwohl interkulturelle Offnung weithin als Organi-

sations-, Personal- und Qualitédtsentwicklungspro-

zess beschrieben wird, ist in der Praxis eine derart
komplexe und integrative Strategie nur selten
auszumachen.

e Interkulturelle Offnung wird nicht als gesamtge-
sellschaftliche Querschnittsaufgabe verstanden.
Interkulturelle Fragen werden noch zu oft auf
Soziales und Bildung reduziert. Stadtentwick-
lungsplanung, Finanzpolitik und haufig auch
Personalpolitik fihlen sich nicht angesprochen.
Kommunale Wirtschaftsbetriebe nehmen ihre
mogliche Vorbildfunktion dem gewerblichen
Bereich gegentber nicht wahr.

e Interkulturelle Offnung wird nicht als Fiihrungs-
aufgabe ,top-down® wahrgenommen. Betroffene
Organisationseinheiten und Mitarbeiterinnen und
Mitarbeiter verkdmpfen sich ,bottom-up*“ und
erreichen wenig, jedenfalls keine Organisations-
veranderung.

e Interkulturelle Offnung ist nicht als Gesamtstra-
tegie angelegt. Positive Anséatze bleiben verein-
zelt. Haufig beschranken sie sich auf Fortbil-
dungsmaBnahmen, die zwar eine individuelle
Qualifizierung, aber kein Organisationslernen zur
Folge haben.

e Interkulturelle Offnung wird nicht als unabding-
bares Merkmal guter professioneller Arbeit in
der multikulturellen Gesellschaft verstanden.
Interkulturelle Offnung und interkulturelle Kom-
petenzvermittlung werden haufig als zusatzliche,
freiwillige Qualifizierungen gesehen und mit dem
Hinweis auf Uberlastung abgelehnt.

e Interkulturelle Offnung wird nicht als partizipati-
ver Prozess gestaltet. Das gilt nach innen in die
Organisation, die Mitarbeiterinnen und Mitarbei-
ter werden nicht (bottom-up) einbezogen. Und
das gilt vor allem nach auBen, Migrantinnen und
Migranten und ihre Organisationen werden nicht
beteiligt” (Schréer 2007:20).

Um ein Scheitern zu verhindern, miissen sich die
verantwortlichen Krafte vor Augen flihren, dass die
einzelnen Elemente von Personal-, Organisations-
und Qualitatsentwicklung nicht willkirlich und un-
abhangig voneinander verwirklicht werden kénnen.
Sie mussen viel mehr systematisch zusammenge-
fihrt und als ein Prozess von Organisationslernen
verstanden werden. Reformprozesse und Off-
nungsstrategien werden haufig als technokratische
Modernisierungsstrategien ohne inhaltliche Ziele,
ohne Querschnittsorientierung und ohne wirkliche
Beteiligung durchgezogen. Es gibt kaum Versuche,
Verénderungsprozesse als einen gemeinsamen
Lernprozess zu verstehen. Darum aber geht es:
eine lernende Organisation zu gestalten, die ,,
Mo-dernisierung als Entwicklungsprozess* (Kli-
mecki 1999:24) betrachtet und damit als standige
Aufgabe. Das heiBt, darliber nachzudenken, wie




Organisationen nachhaltig lernen. ,,Eine lernende
Organisation ist ein Ort, an dem Menschen konti-
nuierlich entdecken, dass sie ihre Realitat selbst
erschaffen. Und dass sie sie verandern kénnen*
(Senge 2003:22).

Veroffentlicht in:
Archiv flir Wissenschaft und Praxis der sozialen
Arbeit 3/2007, S.80-91
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Diakonisches Werk
Wirttemberg (Hg.)

Handlungsempfehlungen flr
interkulturelle Orientierung in
Einrichtungen und Diensten

Interkulturelle Orientierung richtet die Aufmerk-
samkeit sowohl auf die interkulturelle Kompetenz
der Mitarbeitenden als auch auf die Organisations-
struktur von Einrichtungen. Dies schlieBt einen be-
wussten selbstreflexiven Lernprozess von Leitung,
Mitarbeitenden, Kundinnen und Kunden im Sinne
einer lernenden Organisation ein. Interkulturelle
Orientierung unterstitzt so
Einrichtungen und Dienste
der Diakonie, in qualifizierter
Weise offen zu sein fir alle
Menschen.
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Interkulturelle Orientierung
will allen Menschen, unab-
hangig von Herkunft, kultu-
reller Tradition und religidser
Uberzeugung, einen gleich-
berechtigten Zugang zu allen
Bereichen des gesellschaftli-
chen Lebens, der Arbeitswelt
sowie zu Hilfe- und Dienst-
leistungsangeboten ermdglichen. Sie ist somit eine
Haltung, die sich in Strategien gegen Ausgrenzung
und Diskriminierung konkretisiert.

Der Ansatz der interkulturellen Orientierung ver-
steht Integration als wechselseitigen Prozess zwi-
schen Einheimischen und Zugewanderten. Es geht
nicht um Anpassung, sondern um Anerkennung
von Vielfalt in einem Prozess der Inklusion, der Teil-
habe ermdglicht. Der Umgang mit Verschiedenheit
gelingt in einer Haltung, wo Menschen einander
mit Interesse, offen und respektvoll begegnen.

Zugangsbarrieren erkennen
und abbauen

Zugangsbarrieren finden sich zum einen auf Seiten
der Menschen mit Migrationshintergrund und zum
anderen auf Seiten der Einrichtungen und Dienste
in deren Strukturen und in Einstellungen der Mitar-
beitenden.

Auf Seiten der Menschen mit Migrationshinter-
grund sind dies haufig Informationsdefizite tber
vorhandene Angebote und Strukturen, sprachliche
Verstandigungsschwierigkeiten sowie geringes
Vertrauen in die eigenen Verstandnismoglichkeiten
und die interkulturelle Aufgeschlossenheit von
Institutionen, die durch Unsicherheit, Vorurteile,
negative oder fehlende Erfahrungen gepragt sein
kénnen. Weitere Zugangshindernisse stellen indivi-
duelle und traditionelle Tabus und Rollenbilder dar,
aber auch die Angst vor auslanderrechtlichen Kon-

sequenzen und Sanktionen bei der Inanspruchnah-
me von sozialen Dienstleistungen.

Auf Seiten der Einrichtungen und Dienste sind
strukturelle Zugangsbarrieren: unflexible Offnungs-
zeiten, Wohnortferne, der Mangel an mehrsprachi-
gem Informationsmaterial und eine Komm-Struktur
der Einrichtungen.

Bei den Mitarbeitenden in den Einrichtungen und
Diensten kann es an interkultureller Kompetenz
sowie an migrationsspezifischem Wissen feh-

len. Dieses beinhaltet beispielsweise Kenntnisse
Uber ausléanderrechtliche Bestimmungen, die den
Aufenthalt von Migrantinnen und Migranten, aber
auch deren Ausschluss von bestimmten sozialen
Leistungen regeln. Dazu gehdren Kenntnisse Utber
Ursachen sowie soziale und psychische Folgen der
Migration. Fehlendes Wissen, aber auch fehlende
Sensibilitdt gegenuber kulturellen Unterschieden
kénnen eine Anerkennung des ,Anders-Sein“
verhindern. Uberforderung und Verunsicherung
sind dann die Folge, die Zielgruppe wird zum
»schwierigen® Klientel. Dies zeigt sich zum Beispiel
an klischeehaften Zuschreibungen, die zur Uber-
betonung kultureller Unterschiede flihren und den
Blick auf das Individuum verstellen. Weiter fehlt es
haufig an Fachkraften, die in der Muttersprache
der Klientinnen und Klienten als Briickenbauer und
Briickenbauerinnen fungieren kénnten. Dabei geht
es nicht nur darum, dass sprachliche Inhalte kor-
rekt Ubersetzt werden, sondern dass die Botschaft
in den jeweiligen Kontext Ubertragen wird.

Wir empfehlen:

e den Kontakt zu Zielgruppen herzustellen, Multi-
plikatoren und Multiplikatorinnen einzubeziehen,
ihre lebensweltlichen Treffpunkte aufzusuchen
und ihre Medien zu nutzen;

e diakonische Angebote in ihren Treffpunkten zu
prasentieren;

e die Zufriedenheit im Blick auf interkulturelle Ori-
entierung bei den Zielgruppen abzufragen;

e die bestehenden Angebote und MaBnahmen zu
Uberprufen, bei Veranderungs- bzw. Verbesse-
rungsbedarf geeignete MaBnahmen zu entwi-
ckeln, beispielsweise bei Angsten vor Nachteilen
aufgrund des Auslanderrechts adaquat zu
reagieren. Hierzu sind Hintergrundinformationen
zu auslanderrechtlichem und migrationsspezifi-
schem Wissen nétig, ebenso die Vermittlung von
interkultureller Kommunikations- und Hand-
lungskompetenz;

o Offentlichkeitsarbeit interkulturell auszurichten,
d.h. Informationen Uber die Einrichtung zu prtifen
und anzupassen, mehrsprachiges Informations-
material bereitzuhalten und damit zu werben;

e Sprachkenntnisse bei den Mitarbeitenden zu for-
dern, muttersprachliche Fachkrafte und andere
Kulturmittlerinnen und Kulturmittler einzubezie-
hen, Dolmetscherpools zu installieren;




e zu Uberprifen, wo ,,Komm-Strukturen® in ,Geh-
Strukturen“ umgewandelt werden kdénnen, und
zu erproben, ob damit die Zielgruppen besser
erreicht werden.

Beteiligung ermdglichen

Eine interkulturell ausgerichtete Arbeit setzt kul-
tursensibel an den Ressourcen der Menschen mit
Migrationshintergrund an. Sie bestérkt Migran-
tinnen und Migranten darin, ihre Fahigkeiten und
Erfahrungen in das gesellschaftliche Leben aktiv
einzubringen. Sie fordert damit gleichberechtigte
Teilhabe.

Wir empfehlen:

e Haltungen bei Mitarbeitenden zu unterstitzen,
die auf eine Anerkennung der Vielfalt und gleich-
berechtigten Teilhabe abzielen;

e Mitarbeitende zu unterstitzen durch interkultu-
relle Sensibilisierungstrainings, Supervision und
kollegiale Beratung;

e eine Kultur der Anerkennung zu pflegen, Begeg-
nung auf Augenhdhe zu ermdglichen und einen
vorurteilsbewussten Umgang mit Menschen zum
Thema zu machen;

e Offenheit fur kulturspezifische Lésungsansétze
zu férdern;

e Beteiligungsmaoglichkeiten fir Menschen mit
Migrationshintergrund zu er6ffnen.

Migrationsdienste einbeziehen
und mit Migrantenorganisa-
tionen kooperieren

Interkulturelle Orientierung schlieBt die verstarkte
Kooperation von Einrichtungen und Diensten mit
den Migrationsdiensten in der Region ein. Dies
umfasst auch die Zusammenarbeit mit weiteren
Akteuren der Integrationsarbeit, insbesondere
den vielfaltigen Initiativen von Menschen mit
Migrationshintergrund und die Kooperation mit
den Integrationsbeauftragten der Kommunen und
Landkreise. Dies erfordert Flexibilitat in den Ar-
beitszeiten und die Bereitschaft der Mitarbeitenden
zur Kooperation.

Wir empfehlen:

e die Kompetenzen der Mitarbeitenden aus den
Migrationsdiensten zu nutzen und diese bei
der Reflexion und Entwicklung von Angeboten
einzubeziehen;

e die Kompetenzen von Migrantenvereinen,
Initiativen, Elternvereinen, Gemeinden anderer
Sprache und Herkunft und anderen Religionsge-
meinschaften einzubeziehen;

¢ in Netzwerken mit zu arbeiten, in denen wichtige
Akteure der Integrationsarbeit kooperieren.

Personalpolitik und -entwick-
lung interkulturell ausrichten

Interkulturelle Orientierung erfordert den Erwerb
von interkultureller Kompetenz bei allen Mitarbei-
tenden. Interkulturelles Lernen hat Prozesscha-
rakter. Wesentliche Bausteine sind Selbstreflexion
hinsichtlich des Umgangs mit Unterschieden und
der eigenen Identitat, Sensibilitat fir religiose
Pragungen, Kenntnisse gesellschaftlicher und
migrationsspezifischer Prozesse sowie asyl- und
auslanderrechtliches Wissen. Die Aus-, Fort- und
Weiterbildung wird so zu einem zentralen Instru-
ment der interkulturellen Orientierung.

Dabei kommt der Vergewisserung Uber das eigene
christliche Profil in der Auseinandersetzung mit
anderen kulturellen und religidsen Traditionen

eine besondere Bedeutung zu. Fir den Dialog mit
Menschen anderer Religionen braucht die Diakonie
Mitarbeitende, die féhig sind, Uber ihren Glauben
zu sprechen. Sie kdnnen sich interessiert und offen
auf das Gesprach mit anderen einlassen und bei
gegebenem Anlass sensibel und situationsgerecht
christliche Glaubensinhalte zur Sprache bringen.

Die Anstellung von Mitarbeitenden mit Migrati-
onshintergrund ist im Sinne des diakonischen
Auftrags, der an alle Menschen ungeachtet ihrer
Ethnie, Religionszugehdrigkeit oder Kultur weist,
nachdrucklich zu beflirworten. Zudem férdert das
Arbeiten in multikulturellen Teams interkulturelles
Lernen.

Wir empfehlen:

Personalpolitik

e Personalpolitik und -konzepte im Hinblick auf
Stellenausschreibungen und Besetzungsver-
fahren, Anforderungsprofile und Aufgabenbe-
schreibungen, Mitarbeitenden-Gespréache und
Zusammensetzung von Teams zu Uberprtifen;

® den Anteil der Mitarbeitenden mit Migrationshin-
tergrund zu erhdhen;

e Mitarbeitende, die keiner christlichen Kirche
angehdren, im Einzelfall und nach den Anfor-
derungen des konkreten Arbeitsfeldes dann
anzustellen, wenn dies im Rahmen der arbeits-
rechtlichen Méglichkeiten (KAO und AVR) und
des Staatskirchenrechts mdoglich ist.

Interkulturelle Kompetenz

¢ Interkulturelle Fragestellungen bei Teambespre-
chungen, Supervision und Praxisberatung auf
die Tagesordnung zu setzen;

e Anforderungen an interkulturelle Kompetenz fir
die Handlungsfelder von Leitung und Mitarbei-
tenden gemeinsam zu definieren (z.B. bei Anfor-
derungsprofilen und Aufgabenbeschreibungen);

141



» Interkulturelle Orientierung als diakonische Qualitat

142

e den Mitarbeitenden Fachliteratur und Informati-

onsmaterialien zur Verfligung zu stellen;

die Teilnahme an Fort- und Weiterbildungen zu
interkulturellen Themen auf allen Ebenen zu f6r-
dern; hierbei geht die Leitung mit gutem Beispiel
voran, nimmt regelmaBig an Fortbildungen teil
und schafft Anreize flr alle Mitarbeitenden, sich
interkulturell fortzubilden;

die Teilnahme an Fort- und Weiterbildungen zu
diakonischen Standpunkten und Profilen auf
allen Ebenen zu férdern, um so Mitarbeitende
fir den interkulturellen Dialog zu befahigen. Ziel
der Fort- und Weiterbildungsangebote ist zum
einen die Starkung der Sprachfahigkeit Uber
den christlichen Glauben und zum andern die
Stérkung der interreligidsen und interkulturellen
Kompetenz.

interkulturelle Fragestellungen in anderen Fortbil-
dungsveranstaltungen, die sich nicht gezielt mit
dem Thema interkulturelle Orientierung befas-
sen, als Querschnittsthema zu berlicksichtigen;

e den Besuch von Sprachkursen zu fordern.

Interkulturelle Teams
e den Anteil der Mitarbeitenden mit Migrationshin-

tergrund in der Einrichtung wahrzunehmen;
darauf zu achten, dass Mitarbeitende mit Migra-
tionshintergrund nicht automatisch zu ,Integ-

rationsbeauftragten“ gemacht werden bzw. sie
darauf reduziert werden;

e interkulturelle Teams durch Supervision und
kollegiale Beratung zu unterstitzen;

e Teamentwicklungsprozesse anzuregen, wobei
der Umgang mit Vielfalt als durchgéngiges The-
ma etabliert wird.

Interkulturelle Orientierung als
Querschnitt im Qualitadtsma-
nagement implementieren

Interkulturelle Orientierung wird zum Qualitats-
merkmal einer professionellen Arbeit der Diakonie
in der Einwanderungsgesellschaft. Interkulturelle
Orientierung und Offnung sind als Prozesse zu
verstehen, die langfristig angelegt sind und ihren
Eingang auf allen Ebenen von diakonischen Ein-
richtungen finden sollen. Angebote und Dienst-
leistungen der Einrichtungen werden im Sinne der
Interkulturellen Orientierung kontinuierlich weiter-
entwickelt.

Wir empfehlen:

¢ die bestehenden Qualitatsstrukturen auf die in-
terkulturelle Dimension hin zu untersuchen, d.h.
Ziele, Ablaufe, Schlisselprozesse und Auswer-
tungsinstrumentarien entsprechend zu Uberpru-
fen und anzupassen;

e Strukturen zu schaffen, die den interkulturellen

Orientierungsprozess implementieren, begleiten
und evaluieren;

e Ressourcen bereit zu stellen, damit interkultu-
relle Orientierung als Querschnittsthema den
nétigen Raum einnehmen kann und Nachhaltig-
keit gesichert wird;

e den Prozess der interkulturellen Orientierung
regelmaBig auf allen Hierarchieebenen zu kom-
munizieren;

¢ Verantwortlichkeiten zu regeln, Vereinbarungen
zu treffen und diese in regelmaBigen Abstanden
zu Uberpriifen;

¢ Qualitatsstandards gegebenenfalls anzupas-
sen und in die bisherigen Beschreibungen zu
Ubernehmen.

Interkulturelle Orientierung als
Leitungs- und Fuhrungsaufga-
be definieren

Die konsequente Férderung interkultureller Orien-
tierung bedeutet einen langfristigen Entwicklungs-
prozess auf allen Ebenen der Diakonie. Dabei ist zu
beachten, dass dieser Prozess einer strukturierten
Begleitung, Moderation und Evaluation bedarf, um
die Nachhaltigkeit zu sichern.

Wir empfehlen:
e in der Einrichtung darauf zu achten, dass inter-

kulturelle Orientierung deutlich sichtbar und als
Grundhaltung erfahrbar ist;

interkulturelle Orientierung als Haltung und
Aufgabe nachhaltig zu verankern und in der
Organisation transparent zu machen;
interkulturelle Orientierung offensiv nach auBen
zu vertreten, beispielsweise bei der Uberpriifung
und Weiterentwicklung von Instrumenten bei
Hilfeplanen, bei der Angebotsentwicklung und
bei Entgeltverhandlungen.

Eigentlich fuhlt Sahin sich wohl als Deutsch-
landerin. ,Ich finde es schon, beides in mir
zu haben. Mal bin ich Deutsche, mal Tiirkin,
wie es mir gerade passt.“ Liebeslieder hort
sie lieber auf Turkisch, Verhandlungen fuhrt sie
am besten auf Deutsch. Sie ist Muslimin, betet
aber auch in Kirchen, mal auf Turkisch, mal auf
Deutsch, denn ihr Gott ist polyglott. Auch ihre
Traume sind sprachlich gemischt.

Aus: Deutsche sein, Frankfurter Allgemeine
Sonntagszeitung, 10.August 2014, Nr. 32




Vom Angebot zum Auftrag

Auf die Auftragskldarung kommt es an
Entscheidend ist, welches Anliegen und welche
Erwartungen eine Einrichtung, ein Auftraggeber
hat. Im schriftlichen Kontakt oder am besten im
Gesprach muss dann entschieden werden, ob der
Auftrag angenommen werden kann, damit fur die
Einrichtung eine geeignete MaBnahme entwickelt
werden kann. Es muss geklart werden, ob die Ziele
durch eine singulare MaBnahme erreicht werden
kénnen, durch eine eintdgige oder eine mehrtéagige
Fortbildungsveranstaltung, oder ob es um einen
langerfristigen Beratungsprozess geht. Die Aus-
gestaltung und Durchflihrung des Auftrages wird
dann gemeinsam erortert.

Auftragsklarung zur Durchfiihrung einer

Fortbildung:

Hier geht es zunachst um die Klarung der Fragen:

¢ Inhalte und Ziele der Fortbildung

¢ Anlass fir die Fortbildung

e Gewinnung der Teilnehmenden (Ausschreibung,
Verpflichtung)

e Zusammensetzung (Hierarchieebenen, Funktion
in der Einrichtung) und Anzahl der Teilnehmenden

e Vorkenntnisse der Teilnehmenden

e Dauer und Umfang der Fortbildung

e Rahmenbedingungen fiir die Durchfiihrung (Ort,
Raumlichkeiten, Technische Ausstattung, Ver-
pflegung)

e Materialien und Dokumentation

e Evaluation der Fortbildung

Weitergehende Fragen:

e |st die Fortbildung in einen groBeren Kontext ein-
gebettet oder handelt es sich um eine einmalige,
klar definierte Veranstaltung?

e Soll diese Fortbildung in regelméBigen Abstan-
den wiederholt werden?

e Sollen Aufbaumodule angeboten oder erarbeitet
werden?

Auftragsklarung zur Projektberatung
und bei der Beratung in Prozessen zur
interkulturellen Offnung

Zur Klarung eines Auftrages zur Projekt- oder Pro-
zessbegleitung einer Einrichtung reicht ein Telefonge-
sprach nicht aus. Hierzu ist mindestens ein Gespréch
mit der Leitung bzw. den Projektbeauftragten
notwendig, in der Regel werden mehrere Gespra-
che bendtigt, insbesondere, wenn es sich um einen
umfangreichen Prozess handelt. Darliberhinaus sollte
ein schriftlicher Kontrakt vereinbart werden. Dies
dient dazu, die Verbindlichkeit zu erhdhen.

Wichtig ist zu klaren, ob der Prozess zur interkul-
turellen Offnung eingebettet ist in einen Organisati-
onsentwicklungsprozess oder fir sich alleine steht.

Bei der Ausarbeitung eines Kontraktes
sind folgende Aspekte von Wichtigkeit:
e Ziele des Prozesses

e Klarung der Verantwortlichkeiten (materiell und
personell)

e |st die Leitung der Einrichtung maBgeblich ver-
antwortlich oder wird eine oder werden meh-
rere Personen flr den Prozess eingesetzt, zum
Beispiel eine Projektgruppe?

e Wer ist in den Prozess einbezogen (Hierarchie-
ebenen, eine oder mehrere Abteilungen)?

e Wer trifft die Auswahl der
Mitwirkenden?

e Klarung der Rolle der
Beraterin (geht es
ausschlieBlich um die
Moderation des Prozes-
ses und oder auch um
Wissensvermittlung?)

e Dauer und Umfang der
Prozessberatung

e Anzahl der Sitzungen und
zeitlicher Rahmen der Sitzungen

e Zeitbudget auBerhalb der Beratungszeiten (fur
Mitarbeitende und Beratung)

e Finanzielle und personelle Ressourcen

o Uberpriifung der Ziele nach einer vereinbarten
Zeit (Zwischenbilanz) und Nachsteuerung

e Dokumentation des Prozessgeschehens (Um-
fang und Verantwortlichkeit)

e Abschluss des Projektes und Sicherung der
Ergebnisse

e Transfer der Ergebnisse in die Regelablaufe der
Einrichtung

e Nachhaltigkeit des Prozesses (wie geht es nach
der vereinbarten Projektdauer weiter?)

Rolle der Beraterin im Prozess der inter-
kulturellen Offnung

Eine externe Beratung hat viele Vorteile fir die
Begleitung eines Prozesses in einem Projekt. Die
Beratung ist dann erfolgreich, wenn sie Zugang

zu den notwendigen Informationen der Einrich-
tung hat, und wenn es vor Ort mindesten einen
Verantwortlichen fiir den Prozess/das Projekt gibt.
Wenn die Leitung einer Einrichtung diese Rolle
Ubernimmt, sollte mindestens noch eine weitere
Person mit Kompetenz- und Zeitressourcen fiir das
Vorhaben gefunden werden. Dies dient zur Entlas-
tung der Leitung und beugt damit Uberforderung
vor. Eine Riickkoppelung mit der Leitung muss
dann klar abgesprochen werden.

Die Beraterin Ubernimmt in der Regel die Modera-
tion des Prozesses. Sie ist aber auch Ideen- und
Inputgeberin. Es kdnnen inhaltliche Aufgaben
Ubernommen werden, wenn dies gewlnscht wird
(Inputs zu bestimmten Themen). Die Beraterin
strukturiert in Absprache mit der Leitung den
Prozess (Zielklarung, Aufgabenverteilung, Zeitpla-
nung). Wenn weitere Aufgaben neben der Mode-

Josef Minarsch-Engisch,
Inge Mugler

Anregungen fiur
die Praxis
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ration Ubernommen werden sollen, missen diese
benannt und abgesprochen sein.

Wichtig ist, dass die Leitung des Prozesses/des
Projektes bei der Einrichtung liegt. Dies muss auch
so formuliert und besprochen sein. Verantwort-
lichkeiten werden gerne (unausgesprochen) an die
Beraterin Ubertragen, die dieses Signal moglicher-
weise auch unbewusst aussendet.

Zentrale Fragestellungen einer Einrich-

tung zur interkulturellen Offnung (IKO)

e Wo stehen wir hinsichtlich interkultureller
Offnung?

e Wo wollen wir hin? Was versprechen wir uns von
interkultureller Offnung?

e Was brauchen wir dazu?

e Wer hat die Federfiihrung?

Erste konkrete Schritte

e Erhebung des Ist-Zustandes/Bestandsauf-
nahme

e Zielformulierungen erstellen (auf Leitungs- und
Mitarbeitenden- Ebene)

e Umsetzung, MaBnahmenkatalog (wann und wie,
mit welcher Perspektive?)

e Zustandigkeiten klaren

e Uberpriifung der Zielformulierung

Fragestellungen...

... um den Prozess der interkulturel-

len Orientierung und Offnung bei einer

Auftaktveranstaltung allgemein oder in

einer konkreten Einrichtung oder einem

Team einzubringen’

e Was verbinden Sie mit dem Begriff interkulturelle
Orientierung?

e Woran erkennen Sie eine interkulturell gedffnete
Organisation/Einrichtung?

e Kennen Sie gelungene Beispiele eines interkultu-
rellen Offnungsprozesses und was gefallt lhnen
daran?

e \Welche Hoffnungen haben Sie, wenn Sie horen,
dass sich Ihre Einrichtung/lhre Organisation
interkulturell 6ffnen will?

e Welche Befiirchtungen haben Sie, wenn Sie ho-
ren, dass sich Ihre Einrichtung/lhre Organisation
interkulturell 6ffnen will?

e Welche konkreten Verédnderungen wiinschen Sie
sich durch eine interkulturelle Offnung?

 Welche Vorteile bringt die interkulturelle Offnung
Ihren Klienten/Klientinnen?

o Was sollte bei einem interkulturellen Offnungs-
prozess mdglichst vermieden werden?

e Wer ist Ihrer Meinung nach fiir den Prozess einer
interkulturellen Offnung verantwortlich?

...um den Prozess der IKO in einer Ein-

richtung, einem Team zu férdern:

e Welche Ressourcen der Mitarbeitenden werden
in den Prozess der IKO eingebracht?

e Welche Instrumente sollten im Rahmen der inter-
kulturellen Personalentwicklung berlcksichtigt
werden?

e Welche Zugangsbarrieren fur Ratsuchende mit
Migrationshintergrund werden in |hren Einrich-
tungen schon erkannt und thematisiert?

e Welche MaBnahmen sind fiir eine interkulturell
ausgerichtete Arbeit férderlich?

e Welche Ressourcen der Klienten/Klientinnen und
ihrer Angehdrigen werden in den Prozess der
IKO eingebracht?

e Welche Angebote von Migrantenvereinen, Initia-
tiven und Fachdiensten kennen Sie und welche
Kompetenzen erleben Sie als hilfreich?

Ein differenzierter Fragekatalog zur Bestands-
aufnahme einer Einrichtung unter den Aspekten
,Organisations-/Qualitats-/Personalentwicklung
und Offentlichkeitsarbeit* ist zu finden unter http://
www.diakonie.de/media/Texte-2008-13-Interkultu-
relle-Oeffnung.pdf, darin S.9+10

Diese Fragestellungen kénnen mit un-
terschiedlichen Methoden bearbeitet
werden:

Bei einer Auftaktveranstaltung, in der es darum
geht, das Thema breit und kreativ einzubringen,
viele Ideen aufzunehmen und Menschen miteinan-
der ins Gesprach zu bringen und auch fir das The-
ma zu begeistern, bietet sich die Methode ,,World
Café“ an. Die oben angefiihrten Fragestellungen
kédnnen hier gut eingebracht werden.

Eine gute Anleitung findet sich auf der Homepage
der Konrad Adenauer Stiftung, hier der Link: http://
www.kas.de/upload/dokumente/pb/worldcafe.pdf

Wenn es um die konkrete Arbeit in einer Ein-
richtung oder einem Team geht, eignet sich die
klassische Moderationsmethode. Sie ist ein
bewéhrtes Arbeitsinstrument in Gruppenarbeits-
situationen. Sie strukturiert Prozesse und bereitet
auch die konkrete Umsetzung von MaBnahmen
vor, die dann wieder Uberprift werden kdnnen.
Josef W. Seifert ist ein bekannter Autor zum The-
ma Moderation. Diese Methode ist beschrieben in
folgendem Link: http://de.wikipedia.org/wiki/Mode-
rationszyklus

Eine weitere Mdglichkeit, einen Prozess zur inter-
kulturellen Offnung zu starten, bietet die Methode
Zukunftswerkstatt. Sie wird klassisch in drei
Phasen durchlaufen: Kritikphase, Fantasiephase
und Verwirklichungsphase. Der zeitliche Aufwand
liegt bei 1-3 Tagen.




Eine allgemeine Beschreibung ist in folgendem
Link zu finden: http://www.bertelsmann-stiftung.
de/cps/rde/xbcr/SID-E951592A-8BADDCC6/bst/
Grundsaetze_einer_Zukunftswerkstatt.pdf

siehe dazu auch: Trainings- und Methodenhand-
buch, Bausteine zur Interkulturellen Offnung, Ar-
beitskreis Interkulturelles Lernen des Diakonischen
Werkes Wiirttemberg, 2001, A22 - A 24

Die Ideenwerkstatt ist eine weitere Methode mit
etwas weniger zeitlichem Aufwand, die ebenfalls
fur einen Offnungsprozess einer Einrichtung einge-
setzt werden kann.

Ubersichtlich beschrieben in folgendem Link:
http://www.sowi-online.de/praxis/methode/ideen-

werkstatt.html

siehe dazu auch Standardablauf in:

Trainings- und Methodenhandbuch, Bausteine zur
Interkulturellen Offnung, Arbeitskreis Interkulturel-
les Lernen des Diakonischen Werkes Wirttemberg,
2001, A25-A27

Literaturtipp:

Sabine Handschuck, Hubertus Schroéer: Interkulturelle
Orientierung und Offnung. Theoretische Grundlagen und
50 Aktivitaten zur Umsetzung, Augsburg 2012
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Manifest der Vielen

Ich bin hier
Ich suche nach etwas Drittem, das in allem steckt
Toleranz ist kein Kuschelsound
Kultur ist nicht aus Stahl
Mein Kopf ist ein zwitscherndes Vogelnest
Wir riicken zusammen
Wir missen uns nicht integrieren
Menschenwurde muss man nicht verdienen
Wer rechnen kann, wei3 das
Wir stehen im Abendland auch auf morgenlandischen Beinen
Zwanzig Jahre habe ich auf diesen Satz gewartet
Man muss neugierig sein, damit das Fremde eine Chance
Bekommt
Befreien ist ein Klassiker
Wer jetzt beschwichtigt, provoziert erst recht einen Sturm
Multikulti ist total nicht gescheitert
Wir brauchen einen Aufstand der Anstandigen
Demokratie birgt Risiken
Keine Kultur ist rein
Muslime haben kein Exklusivrecht auf die Opferrolle
Das wird man wohl noch sagen diirfen
Wir sind Verschiedene
Die meisten Menschen sind beige
Zuhoren geht immer
Das Glick liegt auf der StraBe
Die Zukunft hangt von jedem Einzelnen ab
Auf den ersten Blick ist nichts mehr, wie es war

Zu entscheiden, wer Muslim ist, kann nur Sache von Gott im Himmel sein

Zusammensetzen ist besser als Auseinandersetzen
Frage niemanden nach seiner Herkunft




Daniel Bax, seit 1998 bei der taz — zuerst im Feuil-
leton, dann im Meinungs- und Debattenressort
und jetzt im Inland. Schwerpunkte: Migration und
Integration, Staat und Religion, Minderheiten und
Rassismus, Tirkei und Naher Osten, Musik und
Popkultur.

Simone Fleckenstein, Diplomsozialpddagogin,
Mediatorin, interkulturelle Trainerin und Beraterin;
arbeitet freiberuflich als Projektkoordinatorin und
ist Referentin, Trainerin und Beraterin in interkultu-
rellen Kontexten und der Gewaltpravention.

Jutta Goltz, Diplompadagogin, Mediatorin (M.A.),
Interkulturelle Trainerin und Beraterin, freiberufli-
che Sozialwissenschaftlerin, Mitglied im Netzwerk
Rassismuskritische Migrationspadagogik Baden-
Wiirttemberg

Hussein Hamdan, studierte Islam- und Religi-
onswissenschaft sowie Irankunde in Tlbingen,

wo er auch anschlieBend promovierte. Aktuell

ist er an der Akademie der Di6zese Rottenburg-
Stuttgart tatig. Er ist Autor und der Kolumne ,Islam
in Deutschland® (SWR) und Referent zu diversen
Themen des Islams.

Katrin Huxel, Dr. lehrt und forscht an der Westfali-
schen Wilhelms-Universitat Minster in der Arbeits-
gruppe Interkulturelle Erziehungswissenschaft. Ihre
Arbeitsschwerpunkte sind Interkulturelle Schul-
entwicklung, Mehrsprachigkeit sowie Geschlecht
insb. Mannlichkeit und Migration.

Ann-Marie Kaiser, Sozialpadagogin, Systemische
Therapeutin, Supervisorin. Tatig als Fachberaterin
fur Kindertageseinrichtungen, Supervisorin und
Fortbildnerin. Fortbildungsschwerpunkte in den
Bereichen Diversity, Inklusion, Diskriminierungskri-
tische Konzepte in der Padagogischen Arbeit.

Annette Kiibler, Diplompéadagogin, Expertin fiir
Vielfalt und Antidiskriminierung, bietet Training, Be-
ratung und Motivation in den Bereichen Anti-Bias/
vorurteilsbewusste Bildung und Globales Lernen.

Zaklina Mamutovié, Referentin in der politischen
Bildung, M.A. Menschenrechte, Verhaltens-und
Kommunikationstrainerin, thematische Arbeits-
schwerpunkte sind die Auseinandersetzung mit
Diskriminierung insbesondere Rassismus (Anti-Bi-
as Trainerin, Diversity Trainerin und Empowerment
Trainerin), Mitglied im Anti-Bias Netz..

Astrid Messerschmidt, Prof. Dr. phil. habil., Erzie-
hungswissenschaftlerin und Erwachsenenbildnerin,
Lehr- und Forschungsschwerpunkte: Differenz und
Diskriminierung in der Bildungsarbeit, Rassismus
und Antisemitismus in der Migrationsgesellschaft,
Erziehungswissenschaftliche Geschlechterfor-
schung.

Josef Minarsch-Engisch, Diplom-Padagoge,
Referent fur interkulturelle Bildung und Projektbe-
ratung im Diakonischen Werk Wirttemberg, Bil-
dungsarbeit mit den unterschiedlichsten Zielgrup-

pen im Bereich Migration, Mitglied im
Netzwerk Rassismuskritische Migrati-
onspadagogik Baden-Wirttemberg

Inge Mugler, Diplompéadagogin,
Supervisorin (DGSv), beschéftigt als
Referentin im Diakonischen Werk
Wirttemberg, Supervision und Fortbildung in
freier Praxis. Schwerpunkte: Interkulturelle Soziale
Arbeit, Integration, Mehrsprachigkeit.

Amina Ramadan, Dipl. Sozialpadagogin (FH),
interkulturelle Trainerin und Beraterin. Mitarbeiterin
des Fachdienst Jugend, Bildung, Migration der
BruderhausDiakonie und Mitglied im Netzwerk
Rassismuskritische Migrationspadagogik Baden-
Wiirttemberg.

Wiebke Scharathow, (Dr. Phil.) wissenschaftliche
Mitarbeiterin an der Pddagogischen Hochschu-

le Freiburg, lehrt und forscht im Arbeitsbereich
Sozialpadagogik zu Fragen von Differenz und Un-
gleichheit in der Migrationsgesellschaft, Tatigkeiten
in der (Fort-)Bildungsarbeit mit pddagogischen
Fachkréften.

Albert Scherr, Prof. Dr. habil., Direktor des Insti-
tuts fUr Soziologie der Padagogischen Hochschule
Freiburg, zahlreiche Publikationen zu Migrations-,
Diskriminierungs- und Rassismusforschung sowie
zur Bildungsforschung.

Ottmar Schickle, Fliichtlingsreferent des Diakoni-
schen Werkes Wiirttemberg; Studium der Volks-
wirtschaft an der Uni Karlsruhe, Erziehungswissen-
schaften und Psychologie an der Uni Heidelberg,
Abschluss Erziehungswissenschaftler M.A., seit
nahezu 20 Jahren mit und fiir Flichtlinge/n enga-
giert.

Hubertus Schréer, bis 2006 Leiter des Stadtju-
gendamtes Minchen, jetzt Geschéaftsflihrer des
Institutes — Interkulturelle Qualitatsentwicklung
Mdunchen; Lehrtatigkeiten; zahlreiche Verdffentli-
chungen.

Dileta Sequeira ist Psychologin, Therapeutin und
Trainerin flr rassismuskritisches Denken und Han-
deln in der Psychologie. Hauptberuflich arbeitet sie
mit von sexueller Gewalt betroffenen Kindern und
Jugendlichen. Sie halt Vortrage, bietet Seminare
sowie Supervision in beiden Arbeitsbereichen:
Gewalt und Trauma an.

Ulrike Thrien, Diplompéadagogin, tatig in Beratung
und Fortbildung von padagogischen Fachkraften in
den Themenbereichen Migration, Diversity, Inklusi-
on, Diskriminierung und Sprachbildung.

Gisela Wolf, Pddagogin, Referentin in der Abt.
Migration des Diakon. Werks Wirttemberg, DaF-
und DaZ-Lehrerin, langjahrige Tatigkeit in der
Bildungsarbeit im Bereich Migration mit den unter-
schiedlichsten Zielgruppen, Mitglied im Netzwerk
Rassismuskritische Migrationspddagogik Baden-
Wirttemberg.
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