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VORWORT

Die Auseinandersetzung mit dem Phianomen Rassis-
mus ist ein zentrales Anliegen der dsterreichischen
Bildungspolitik. Umso erfreulicher war daher die rege
Beteiligung an der Fachtagung Globales Lernen -
Potenziale & Perspektiven 2014. Rund 200 Teilnehme-
rInnen folgten unserer Einladung ins Albert-Schweit-
zer Haus, um tiber aktuelle Fragen und Perspektiven
einer rassismuskritischen Bildung zu diskutieren.
Bereits zum dritten Mal bot die Fachtagung Globales
Lernen, die vom BMBF gemeinsam mit der Austrian
Development Agency (ADA) und der Strategiegruppe
Globales Lernen organisiert wird, ein Forum fiir Wei-
terbildung, Austausch und Entwicklung von Perspek-
tiven fiir eine zukunftsfahige Bildung.

Rassismus ist leider kein Phdnomen der Vergangen-
heit, vielmehr ist die Gesellschaft heute mit wieder-
kehrenden und neuen rassistischen Argumentationen
und Ubergriffen konfrontiert. Rassismus ist eine Ein-
stellung, die Menschen in Unterscheidungen entlang
verschiedener Merkmale zwingt. Die Kriterien der
Unterscheidung werden verbunden mit Hierarchisie-
rung und fiihren zur Degradierung von Individuen
und Gruppen. Dabei steht nicht mehr der biologische
Rassismus im Vordergrund, an seine Stelle treten viel-
mehr Unterscheidungen entlang sogenannter ethni-
scher, religioser oder kultureller Merkmale. Rassisti-
sche Phdnomene zeigen sich heute in vielfdltigen
Formen, wie etwa einem steigenden Antisemitismus
und Antiziganismus aber auch in anti-muslimischem
Rassismus.

In den Monaten nach der Tagung hat das Thema zu-
satzlich Aktualitét erhalten — durch die Verbreitung
neuer menschenverachtender und dufSerst gewaltta-
tiger Formen von Rassismus in Zusammenhang mit
religios begriindetem Extremismus bis hin zu Terro-
rismus. Bildungspolitik und Bildungsarbeit sehen sich
herausgefordert, einerseits Mafinahmen zur Préven-
tion gegen die Radikalisierung von Jugendlichen zu
ergreifen. Andererseits gilt es, zu vermeiden, dass die
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Ablehnung von Extremismus und Gewalt, die Empo-
rung tiber terroristische Anschlédge in anti-muslimi-
schen Rassismus miindet oder dafiir instrumentali-
siert werden kann. Ausgrenzungserfahrungen,
rassistische Diskriminierungen, Probleme in der
Identitdtsentwicklung und individueller Orientierung
sind Faktoren, die zur Radikalisierung von Jugendli-
chen beitragen konnen. Pravention bedeutet unter
anderem auch, Erfahrungen mit Diskriminierung und
Ausgrenzung bewusst wahrzunehmen und dafiir ge-
rade auch in pddagogischen Kontexten Analyseféhig-
keit und Sensibilitdt zu entwickeln. Wir miissen Kin-
der und Jugendliche gegen jede Form von
Diskriminierung stérken, ihr Bewusstsein fiir ein
wiirdevolles Miteinander, fiir Unrecht und Ungleich-
behandlung férdern und ihnen Moglichkeiten fiir Em-
powerment bieten, um damit einen Beitrag zur Star-
kung von sozialem Zusammenbhalt und fiir die
Widerstandsfdhigkeit gegeniiber extremistischen
Tendenzen zu leisten. Mit dem Blick auf weltweite
Zusammenhinge und den Fokus auf globale soziale
Gerechtigkeit kann Globales Lernen hier einen wich-
tigen Beitrag zu einer in alle Richtungen rassismus-
kritischen und gewaltprdventiven Bildung leisten.

Ich danke allen fiir die engagierte und konstruktive
Teilnahme an der Tagung sowie fiir Ihr beharrliches
Eintreten gegen Diskriminierung und Ihr Engage-
ment fiir ein respektvolles, anerkennendes und fried-
liches Zusammenleben.

Mit der vorliegenden Dokumentation darf ich Thnen
eine interessante Lektiire wiinschen!

Sektionschef
Mag. Hanspeter Huber
Leiter der Sektion Internationale Angelegenheiten

im Bundesministerium fiir
Bildung und Frauen



Heidi Grobbauer

Rassismuskritische Bildung -
eine akluelle Herausforderung
Aufdem Weg zur Tagung 2014

2014 konnte nun bereits zum dritten Mal die Fachta-
gung zu Globalem Lernen. Potenziale & Perspektiven
angeboten werden. Die ,Schule in der Weltgesell-
schaft” stand 2012 im Mittelpunkt der Tagung. Dieser
Schwerpunkt machte die Potenziale von Globalem
Lernen fiir eine zeitgeméfie LehrerInnenbildung, fiir
kompetenzorientierten Unterricht sowie fiir den Um-
gang mit Heterogenitit und Mehrsprachigkeit in der
Schule sichtbar. Die Fachtagung 2013 diente dann der
Vertiefung und Erweiterung der inhaltlichen Dimen-
sionen Globalen Lernens. Globales Lernen spannt den
Bogen von den ,Schliisselfragen unserer Zeit" - globa-
len Entwicklungsprozessen und -problemen - hin zu
den Erfordernissen fiir einen Ubergang in eine nach-
haltige und zukunftsfahige Entwicklung, die von so-
zialem Zusammenhalt, globaler Gerechtigkeit und So-
lidaritat getragen ist. Die Tagung 2013 stellte die Frage
zur Diskussion, wieweit tiefgreifende Krisen gesell-
schaftliche Lernprozesse initiieren und eine transfor-
mative Bildung entfalten konnen. Mit dieser Thematik
sollte auch eine engere Verbindung zwischen Globa-
lem Lernen und 6konomischer Bildung hergestellt
werden.

2014 stand die Tagung unter dem Titel ,Rassismuskri-
tische Bildung - eine aktuelle Herausforderung® Eine
vorrangige Intention der Tagung war es, Rassismus als
ein zentrales Thema an der Schnittstelle von Globa-
lem Lernen, Interkultureller und Politischer Bildung
aufzugreifen. Globales Lernen verweist darauf, dass
sich Bildung heute - angesichts der Globalitdt unserer
Lebensverhéltnisse — in einem erweiterten, globalen
Horizont entfalten muss. Unser Leben hier findet ein-
gebettet in globale Entwicklungen statt, Lebensver-
héltnisse sind nur mehr dann wirklich zu begreifen,
wenn sie als Teil komplexer globaler Entwicklungen
wahrgenommen werden. Die Gestaltung unseres ge-
sellschaftlichen Zusammenlebens auf lokaler Ebene
ist von diesen Welt-Verhéltnissen wesentlich gepragt.
Dazu gehoren auch die steigende Mobilitdt von Men-
schen sowie die zunehmende Migration, die Men-
schen unterschiedlichster Herkiinfte miteinander in
Kontakt bringen.



Differenz als pragendes Merkmal

Das Leben in Migrationsgesellschaften bedeutet zu-
ndchst ein Ansteigen von Heterogenitdt, es leben
mehr Menschen mit verschiedenen kulturellen Pra-
gungen, vielfiltigen Lebensentwiirfen und unter-
schiedlichen Wertvorstellungen zusammen. Diese
Vielfalt bedeutet eine Herausforderung fiir individu-
elle und gesellschaftliche Orientierung, die auch darin
besteht, Ubersicht und Ordnung herzustellen und Un-
terscheidungen zwischen sich und Anderen zu tref-
fen. Es werden Differenzlinien zwischen gesellschaft-
lichen Gruppen gezogen, die oftmals entlang
ethnischer, sprachlicher oder religioser Zugehorigkei-
ten verlaufen. Welche Wirkung aber entfalten diese
Unterscheidungen und Zuordnungen im téglichen
Zusammenleben? Was bedeuten sie fiir den sozialen
Zusammenbhalt von Gesellschaften? Was passiert,
wenn sich diese Differenzlinien festigen und als un-
aufhebbar angesehen werden? In der Unterscheidung
von Mehrheit und Minderheiten, in der Konstruktion
eines ,Wir* und die ,Anderen"“ korrelieren diese Diffe-
renzlinien hdufig mit Hierarchisierungen und Macht-
verhéltnissen und fiihren zu gesellschaftlich wirksa-
men Ausgrenzungen und Ungleichheiten.

Anne Broden und Astride Velho haben in ihren Vor-
tragen diese Macht der Unterscheidungen ebenso
deutlich vor Augen gefiihrt wie die Auswirkungen auf
die von Ausgrenzung und Diskriminierung Betroffe-
nen. Sie zeigen auch auf, dass die Auseinandersetzung
mit Rassismus aus einer Fokussierung auf diskrimi-
nierende und menschenverachtende Einstellungen
von Einzelnen herauszufiihren und als Analysekate-
gorie auf institutionelle und strukturelle Dimensio-
nen der Migrationsgesellschaft anzuwenden ist. In
diesem Sinn ist der Titel der Tagung Programm, ras-
sismuskritische Bildung ist eine aktuelle Herausforde-
rung fiir das gesamte Bildungssystem, das selbst ein-
gebunden in rassialisierte Strukturen und Diskurse ist
und daher selbst Teil einer rassismuskritischen Ana-
lyse sein muss. Beide Vortragenden betonen die Be-
deutung einer selbstkritischen und reflektierenden
Bildungspraxis, die sich auch mit Fragen von Vertei-
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lungsgerechtigkeit, der Fortschreibung von Ungleich-
heiten und den Machtverhéltnissen in den eigenen
Institutionen auseinandersetzen muss.

Postkoloniale Perspektiven

Auch fiir Bildungskonzepte und Zugénge gilt die Auf-
forderung zur kritischen Auseinandersetzung mit den
eigenen Inhalten und Angeboten. Globales Lernen
selbst sieht sich in letzter Zeit mit Kritik aus einer
postkolonial und antirassistisch gepragten Perspek-
tive konfrontiert. In Frage gestellt wird dabei vor al-
lem, ob Bildungsangebote des Globalen Lernens die
Nachwirkungen des Kolonialismus ausreichend be-
riicksichtigen und welche Bilder und Darstellungen z.
B.von Entwicklung und Fortschritt sie transportieren.
Gelingt es Globalem Lernen koloniale Macht- und
Herrschaftsverhéltnisse deutlich in Frage zu stellen
und eurozentristisch gepragte Weltbilder und Sicht-
weisen ausreichend zu dekonstruieren? Die Frage,
wie koloniales Denken auch heute noch nachwirkt
und Bildungsprozesse beeinflusst, ist von immenser
Bedeutung. Sie betrifft nicht nur Globales Lernen son-
dern ist letztlich auf alle Bildungsinhalte anzuwenden.
Zwei Arbeitsgruppen der Tagung haben sich intensiv
mit dieser Problematik beschéftigt: zum einen hat
Christa Markom ihre Forschungsarbeit vorgestellt, sie
beschéftigt sich seit vielen Jahren mit stereotypen und
diskriminierenden Darstellungen in Schulbiichern
und ist dabei auf ethnozentrische Zuginge wie Orien-
talismus, Exotismus und Rassismus gestofsen. Su-
nanda Mesquita Boafa und Rafaela Siegenthaler ha-
ben sich in ihrer Arbeitsgruppe mit Strategien einer
dekolonialen Padagogik beschéftigt und verweisen
ebenfalls dringlich auf die Notwendigkeit einer per-
manent selbstkritischen und reflexiven Analyse des
eigenen padagogischen Handelns.

Beide Arbeitsgruppen lenkten den Blick auch auf die
Frage der Wissensproduktion und Wissensvermitt-
lung. Welches Wissen wird mit welcher Intention in
Schulbiichern, im Unterricht, in Bildungsangeboten
weitergegeben? Welches Wissen wird von wem und
zu welchem Zweck produziert? Welches Wissen wird



nicht weitergegeben und wird als nicht relevant er-
achtet? Diese Fragen bekommen gerade auch im Kon-
text von Migrationsgesellschaften eine hohe Bedeu-
tung. In Bezug auf Bildungsinhalte ist zu hinterfragen,
welches bzw. wessen Wissen vermittelt wird, was
bleibt ausgeblendet, vor allem ist aber auch zu fragen,
welches Wissen um historische Entwicklungen brau-
chen wir, um heute Globalisierungsprozesse, Macht-
verhéltnisse und aktuelle politische Entwicklungen zu
verstehen.

Stellvertretend fiir viele ProtagonistInnen postkolo-
nialen Denkens sei hier Shalini Randeria zitiert, die
der modernisierungstheoretisch gepragten Auffas-
sung, dass der Westen den Entwicklungshorizont fiir
Junterentwickelte” oder ,traditionale” Gesellschaften
biete, das Bild verflochtener Entwicklungsmuster und
einer ,geteilten Moderne* gegentiberstellt. Sie spricht
von einer geteilten Geschichte und einer gemeinsa-
men Gegenwart unterschiedlicher Gesellschaften.
Merkmale der ,Moderne* sind nicht dem Westen vor-
behalten, sondern finden sich auch in anderen Teilen
der Welt. Dieser Blick auf Globalitét - als geteilte Ge-
schichte und gemeinsame Gegenwart - ist fiir Rande-
ria in zweierlei Weise von Vorteil: er trégt einerseits
zur Vermeidung eurozentristischer Perspektiven bei.
Andererseits zeigt er ein empirisch wichtiges Phéno-
men auf, ndmlich die Tatsache, dass viele Entwicklun-
gen wie etwa die Expansion von Schattenwirtschaft,
die Macht transnationaler Konzerne, die wachsenden
sozio-6konomischen Ungleichheiten sowie die eth-
nisch begriindete Gewalt in vielen Landern des globa-
len Siidens den Alltag bestimmten - lange bevor sie
nun auch in Europa wirksam werden. Der globale Sii-
den wird damit gleichsam zum Spiegel fiir die Zu-
kunft Europas (Kerner 2012).

Im Hinblick auf diese Analyse wére im padagogischen
Kontext das im Globalen Lernen oft propagierte Bild
des ,Lernens vom Stiden" vielmehr umzuwandeln in
ein Lernen aus der verschrankten Geschichte und aus
der Analyse einer verflochtenen Gegenwart heraus.
Die Gefahr einer eurozentristischen Grundhaltung
und die verstirkte Dekonstruktion kolonial gepragter
Sichtweisen ist eine wichtige Aufgabe fiir Globales
Lernen, eine stirkere Verzahnung mit rassismuskriti-
scher Bildung scheint dabei sinnvoll und hilfreich. Ein
solches Lernen bedarf der Berticksichtigung unter-

schiedlichster Perspektiven, multiperspektivischer,
mehrdimensionaler und transdisziplindrer Zugange,
wie sie Globales Lernen immer wieder einfordert. In
ihrer Definition von rassismuskritischer Bildung ver-
weist Wiebke Scharathow ebenfalls darauf:

»Bildung ist im Kontext von Rassismuskritik immer
auch als politische Bildung zu begreifen; denn insbe-
sondere die Berticksichtigung struktureller Ungleich-
heiten, wie sie z. B. durch Gesetzgebungen entstehen,
oder eine kritische Aufklédrung iiber Ursachen und
Zusammenhdénge von Migrations- und Fluchtbewe-
gungen oder eine kritische Sicht auf die Entwick-
Iungsgeschichten und die Bedeutungen von National-
Staaten spielen eine zentrale Rolle. Die
Auseinandersetzung mit Geschichte, Politik, Gesell-
schaft, sozialen Gruppen und Individuen nehmen ei-
nen zentralen Stellenwert in der rassismuskritischen
Bildung ein, welcher zugleich an eine erforderliche
Mehrdimensionalitdt und Multiperspektivitdt gebun-
den ist.“ (Scharathkow 2011)

Ungleichheiten sind Ungleichwertigkeiten

Globalem Lernen kommt eine wichtige Bedeutung im
Kontext rassismuskritischer Bildung auch dadurch zuy,
dass es sich in vielfacher Weise mit strukturellen Un-
gleichheiten beschéftigt — nicht nur in nationalem
Kontext sondern auch auf globaler Ebene. Soziale Un-
gleichheiten, die Frage einer (globalen) sozialen Ge-
rechtigkeit und die Analyse von Macht- und Herr-
schaftsverhdltnissen bilden zentrale Lernfelder im
Bildungskonzept Globales Lernen. In Zusammenhang
mit lokalen wie globalen Ungleichheiten ist in Zu-
kunft auch mehr Aufmerksamkeit auf eine weitere
Form von Rassismus zu lenken, die auch Anne Broden
anspricht, ndmlich einem 6konomistisch begriinde-
ten Rassismus.

Kolonialismus und Imperialismus als Durchsetzung
O0konomischer Interessen waren eng mit rassistischen
Herrschaftsideologien verbunden bzw. liefSen sich
durch diese legitimieren. Wie aber lassen sich heute
noch weltwirtschaftliche Strukturen legitimieren, die
auf Ausbeutung von Ressourcen und Arbeitskraft, auf
sklavendhnlichen Bedingungen auf Vernichtung der
natiirlichen Lebensgrundlagen grofser Bevolkerungs-
gruppen basieren? Steht dahinter nicht auch eine



Form von strukturellem Rassismus? Mit der durchge-
henden Okonomisierung aller unserer Lebensberei-
che kommt eine neue Differenzlinie in den Blick. In
Zukunft geht es vielleicht nicht mehr nur um die Un-
terscheidung von ,Dazugehorigen” und ,Nicht-Dazu-
gehorigen” sondern auch um eine Unterscheidung
zwischen den ,Niitzlichen® und den , Nicht-Niitzli-
chen® bis hin zu denen, die iiberhaupt zu ,Uberfliissi-
gen" erklart werden, wie dies der Schriftsteller Ilija
Trojanow in seinem Essay ,Der iiberfliissige Mensch*
anprangert. (Trojanow 2013)

Ungleichheit bedeutet vor allem auch Ungleich-Wer-
tigkeit und stellt in diesem Sinn eine grobe Verletzung
der Menschenwtirde dar. Globalem Lernen kann hier
eine wichtige Aufgabe zukommen, sowohl in der Wis-
sensvermittlung als auch in der Sensibilisierung fir
neue (alte) Formen gesellschaftlich wirksamer Unter-
scheidungen.

Bildung als Erméchtigung und Erméglichung

Globales Lernen sieht eine seiner zentralen Aufgaben
auch darin, nicht nur das Wissen um globale Zusam-
menhénge oder um Machtverhéltnisse und Ungleich-
heiten zu stirken, sondern gesellschaftliche Verhalt-
nisse als gestaltbar und damit verdnderbar
darzustellen. Globales Lernen trégt zu Lernprozessen
bei, die die Entwicklung sozialer Verantwortung in lo-
kalen und globalen Kontexten féordern. Helmuth Hart-
meyer hat in seinem Vortrag zu Globalem Lernen bei
der Tagung 2013 viel Zustimmung ausgeldst mit sei-
nem Pladoyer, Globales Lernen als solidarische Erzdh-
lung zu verstehen. Der Individualisierung der Gesell-
schaft, zu der letztlich auch Bildung beitragt, der
Zuschneidung des Einzelnen auf Wettbewerb und
Konkurrenz und einem tibertriebenen Wohlstands-
denken um jeden Preis hat er die Bedeutung von so-
zialem Zusammenbhalt und Solidaritit gegeniiber ge-
stellt. Dieser Gedanke hat die Konzeption der Tagung
2014 beeinflusst. Im Kontext des Schwerpunktthemas
bedeutet Solidaritét, die Erfahrungen von Diskrimi-
nierung und Rassismus anzuerkennen und die Selbst-
ermdchtigung Betroffener zu unterstiitzen. Dariiber
hinaus sollten Bildungsprozesse generell dazu beitra-
gen, dass die Starkung von Widerstand gegentiber
rassistischer Diskriminierung eingeiibt werden kann.
Wichtiges Ziel der Tagung war daher, das Empower-
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ment aller AkteurInnen zu fordern, damit im Wissen
um die Mechanismen und Wirkungen von Rassismus
gemeinsam Widerstand gelernt werden kann, damit
Strategien zur Pravention entwickelt werden kénnen.
Die Arbeitsgruppen sensibilisierten fiir rassistische
Diskriminierungen und zeigten konkrete Formen und
Moglichkeiten anti-rassistischer oder rassismuskriti-
scher Arbeit auf, wie z. B. die Arbeit von ZARA . Zu den
Highlights der Tagung gehorten auch die Gespréche
und Diskussionen mit SchiilerInnen, die eingeladen
waren fiir einen Perspektivenwechsel zu sorgen und
tiber ihre eigenen Positionen in kulturell heterogenen
Gemeinschaften zu erzédhlen. Engagiert und eloquent
sprachen sie iiber ihre Erfahrungen mit Diversitét
und Diskriminierung und reflektierten ihr Lernen in
rassismuskritischen Projekten und interkultureller
Bildung.

Die Fachtagung ,Rassismuskritische Bildung - eine
aktuelle Herausforderung® bot mit zwei Vortragen
und sechs Arbeitsgruppen insgesamt ein vielfaltiges
Programm. Es ist der Tagung gelungen, das Augen-
merk auf die ,Normalitdt“ von Rassismus als , gesell-
schaftliche Ordnung", wie sie sich in vielen Bereichen
des gesellschaftlichen Lebens findet, zu lenken. Pro-
zesse rassialisierender Zuschreibungen graben sich
tief in gesellschaftliche Normen, Organisationskultu-
ren, Denkweisen oder politische und mediale Dis-
kurse ein und wirken dann als Mechanismen fiir Ex-
klusion und Diskriminierung. Die kritische Reflexion
solcher Mechanismen bleibt eine permanente He-
rausforderung, Vortrage und Arbeitsgruppen haben
dafiir einige Analysekriterien und Mdéglichkeiten vor-
stellen kénnen.

Diese Tagungsdokumentation ruft die Vortrage in Er-
innerung, ermdglicht das Nachlesen und gibt mit den
Kurzberichten auch einen kleinen Einblick in die Dis-
kussionen und Perspektiven der Arbeitsgruppen. Wir
wiinschen eine anregende Lektiire!

Kerner, Ina (2012): Postkoloniale Theorien zur Einfiihrung. Hamburg.
Scharathow, Wiebke/ Leiprecht, Rudolf (Hg.): Rassismuskritik. Bd2 Rass
ismuskritische Bildungsarbeit. Schwalbach/Ts,

Trojanow, Ilija (2013): Der tiberfliissige Mensch. Wien.



Anne Broden

Rassismuskritische Bildungsarbeit
Herausforderungen - Dilemmala - Paradoxien

Anne Broden (Studium der kath. Theologie, Ge-
schichte, Germanistik und Pddagogik) ist seit 1999
Projektleiterin des IDA-NRW (Informations- und
Dokumentationszentrum fiir Antirassismusarbeit
in NRW). Sie arbeitet dort zu den Themen Rechts-
extremismus, Rassismuskritik und Paddagogik in
der Migrationsgesellschaft. Aktuelle Veroffentli-
chungen u.a..: Anne Broden/ Paul Mecheril (2010):
Rassismus bildet. Anne Broden/ Paul Mecheril
(2014): Solidaritit in der Migrationsgesellschaft.

Um Rassismus angemessener in der Bildungsarbeit
thematisieren zu kénnen, ist es m. E. unabdingbar,
sich theoretisch und konzeptionell mit Rassismus-
und Bildungstheorie zu beschéftigen. Damit ist bereits
ein Problem der aktuellen pddagogischen Praxis be-
nannt, die sich allzu oft nicht der theoretischen
Grundannahmen und Problemanalysen der eigenen
Praxis vergewissert. Dies ist aber nicht als individuel-
les Versagen zu verstehen, sondern als eine Auswir-
kung der vorherrschenden gesellschaftlichen Dis-
kurse - in den Medien, der Politik, der Familie — die
eine entsprechende theoriebasierte Vergewisserung
unnotig zu machen scheinen, denn die Ursachen der
rassistischen Gewalt auch in Osterreich sind langst
ausgemacht: Es sind die moralisch schlechten Men-
schen, die einer rechten Szene zugeordnet und somit
am gesellschaftlichen Rand verortet werden (vgl. Mes-
serschmidt 2010, S. 45-49).

Diese gesellschaftlichen Diskurse stellen eine ernst-
zunehmende Reduzierung der Problemlagen dar,
denn sie verkiirzen Rassismus als ein Phdnomen von
Individuen des rechtsextremen Randes und nicht der
Mitte der Gesellschaft, mit ihren Institutionen und
Strukturen. Diese Reduzierung des Problems auf den
rechtsextremen gesellschaftlichen Rand ist ein post-
nationalsozialistisches Phdnomen: Die Analysekate-
gorie Rassismus als eine Beschreibung gegenwartiger
Verhéltnisse in Deutschland und Osterreich kommt
einer Zumutung gleich, weil sie als eine Fortwirkung
der nationalsozialistischen Ideologie verstanden wird
und diese Ideologie haben wir angeblich hinter uns
gelassen. In weiten Teilen beider Lander herrscht die
Vorstellung vor, die jeweilige Gesellschaft habe den
Nationalsozialismus und die mit ihm einhergehende
menschenverachtende Ideologie aufgearbeitet, hinter
sich gelassen. Diese Auffassung macht(e) ,die gesell-
schaftliche Diagnose Rassismus lange un(aus)haltbar*.
(Mecheril 2010, S. 241)



Zwar ist es mittlerweile moglich, sowohl in Deutsch-
land als auch in Osterreich den Terminus Rassismus
zu benutzen (und nicht nur von Auslénderfeindlich-
keit zu sprechen), doch wird er oftmals seines analyti-
schen Stachels beraubt, weil er nach wie vor vorzugs-
weise als eine menschenverachtende Einstellung der
Individuen verstanden wird und nicht als ein gesamt-
gesellschaftliches Erscheinungsbild mitsamt seinen
Institutionen und Strukturen.

Was ist Rassismus?

Fiir ein besseres Verstidndnis meines Vortrags ist es
notwendig, meine Definition von Rassismus zu ken-
nen.

» Rassismus ist eine (gewaltvolle) Praxis der Unter-
scheidung von Menschen, die aufgrund physio-
gnomischer - also dufSerlicher - sozialer und/oder
kultureller Differenzen in dazugehorig und nicht-
dazugehorig unterteilt werden.

» Mit diesen duferlichen (physiognomischen
und/oder kulturellen) Merkmalen werden ,Mentali-
taten®, Dispositionen wie Intelligenz, Temperament
und charakterliche Eigenschaft verkniipft, die als
biologisch-genetisch und/oder sozial-kulturell be-
dingt dargestellt werden. Wahrend die biologische
Sichtweise vor allem mit dem Aufkommen der Wis-
senschaften (Medizin & Biologie) ihre Begriindung
und im Nationalsozialismus ihren gewaltvollen Ho-
hepunkt fand, ist die kulturelle Variante das Ge-
wand des modernen Rassismus (vgl. Balibar 1990, S.
23-38), der zwar kaum noch auf die biologistische
Argumentationsweise zurtickgreift, deren Plausibi-
lititen aber dennoch weiterhin virulent und mit
dem Kulturrassismus verwoben sind. Schwarze
OsterreicherInnen kénnen nach wie vor aufgrund
ihrer Hautfarbe von rassistischer Gewalt betroffen
oder geféhrdet sein, auch wenn die Mehrheit der
Menschen hierzulande nicht sagen wiirde, dass
Menschen schwarzer Hautfarbe weniger wert sind
als Menschen anderer Hautfarbe.
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» Die unterschiedlichen Merkmale der Dazugehori-
gen bzw. der Nicht-Dazugehorigen werden bewer-
tet und hierarchisiert. Die fraglos Zugehorigen wer-
den positiv gewertet, wihrend die
Nicht-Zugehorigen als Mangelwesen prasentiert
werden, die bestenfalls (wenn iiberhaupt), den Ent-
wicklungsriickstand aufholen konnen. Ihre Defizite,
ihr Entwicklungsriickstand legitimiert(e) ihre ge-
sellschaftliche Position, von der Ausbeutung und
Versklavung wihrend der Kolonialzeit bis hin zur
Benachteiligung in Schule, Ausbildung und Arbeit
in der heutigen Gesellschaft (vgl. etwa Castro Va-
rela/Dhawan 2005).

» Wenn die fraglos Zugehorigen die Macht haben,
ihre unterschiedlichen Ausgrenzungspraxen gesell-
schaftlich durchzusetzen, sprechen wir von Rassis-
mus, d. h. Rassismus wird dort wirkméchtig, wo den
Dazugehorigen die Mittel zur Durchsetzung der
Unterscheidungspraxen in soziale Wirksamkeit ge-
geben sind, beispielsweise wenn fraglos zugehorige
MitarbeiterInnen einer Personalabteilung trotz
gleicher Qualifikationen rassistisch diskreditier-
bare Menschen nicht zum Bewerbungsgespréach
einladen oder wenn mehrheitsangehorige Woh-
nungsbesitzer ihre Wohnung physiognomisch An-
deren verweigern.

» Rassismus muss als ein Phinomen verstanden wer-
den, das aufgrund der biologischen und/oder sozial-
kulturellen Unterscheidungspraxen das Verhéltnis
von gesellschaftlichen Mehrheiten und gesell-
schaftlichen Minderheiten immer wieder bestétigt
und praktisch umsetzt, z. B. im Schulsystem. Rassis-
mus ist eine gesellschaftliche und eine die Gesell-
schaft strukturierende Ordnung (vgl. Mecheril 2010,
S.245f), die Macht- und Herrschaftsverhaltnisse
zum Ausdruck bringt und diese legitimiert. Z. B. Le-
gitimation des Kolonialismus: Weil sie nicht so viel
wert sind, weil sogar ihr Menschsein infrage gestellt
bzw. ihnen abgesprochen wurde, konnten sie aus-
gebeutet, versklavt, vernichtet werden.
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Vergewisserung der theoretischen
Grundannahmen

Wenn die MitarbeiterInnen einer pddagogischen Ein-
richtung davon ausgehen, dass unsere Gesellschaft
durch falsche individuelle Einstellungen der Men-
schen gekennzeichnet ist und dass diesen durch in-
terkulturelle Begegnungen und (moralischer) Beleh-
rung zu begegnen sei, wird sich diese Sichtweise auf
das padagogische Angebot auswirken. Institutionelle
und strukturelle Aspekte sowie die Verstrickung auch
der wohlmeinenden Menschen werden dann nicht
oder nur unzureichend bedacht.

Die unterschiedlichen Ursachen des Rassismus zu
kennen, ist jedoch Voraussetzung fiir eine angemes-
sene Thematisierung und Problematisierung der Pha-
nomene und schiitzt auch vor Allmachtsphantasien
der AkteurInnen, denn die padagogische Arbeit gegen
Rassismus kann angesichts der komplexen Ursachen
nur begrenzt Einfluss auf die gewaltvollen rassisti-
schen Verhéltnisse nehmen. Diese komplexen Ursa-
chen zu kennen, ermdglicht einen realistischen Blick
auf die Chancen, Grenzen und Zumutung einer rassis-
muskritischen Praxis.

Ursachen des Rassismus:
Nationalstaaten(bildung),
Wissenschaft, Kapitalismus

Warum die dichotomisierende Unterscheidung in wir
und sie so wirksam und unhinterfragt bleibt, erklart
sich u. a. durch ihre Jahrhunderte lange und macht-
stabilisierende Funktionsweise. Am Beispiel der spa-
nischen Nationalstaatenbildung und der zeitgleich
stattfindenden kolonialen Expansion konnen bedeut-
same Ursachen des Rassismus verdeutlicht werden
(vgl. Priester 2003. Vgl. Terkessidis 1998):

Ende des 15. Jahrhunderts wird durch die Heirat von
Isabella la Catdlica von Kastilien und Fernando von
Aragon aus verschiedenen Konigreichen und Fiirsten-
tlimern der spanische Nationalstaat gebildet. Dieser
wurde als eine territoriale, sprachliche und religitse
Einheit gesehen, die z. B. im Staatskirchentum ihren
Niederschlag fand. Die religiose Einheit vertrug sich
nach Auffassung der Krone nicht mit der Prasenz von
JidInnen und MuslimInnen im Land, deswegen wur-
den JidInnen zur Konversion getrieben oder des Lan-
des verwiesen und die MuslimInnen nach Jahrhun-

derten der friedlichen Koexistenz erst besiegt, dann
vertrieben (vgl. IDA-NRW).

Nach und nach entwickelte sich Ende des 15. Jahrhun-
derts aus einem christlichen Antijudaismus ein rassis-
tischer Antisemitismus: Jiidinnen und zum Christen-
tum (gezwungenermafien) Konvertierte tiberfliigelten
den landlichen und verarmenden Adel und die sich
entwickelnde stadtisch-biirgerliche Bevolkerung in
Bezug auf Bildung und wirtschaftliche Prosperitét.
Die zunachst christlich begriindete Intoleranz wurde
durch den aufkommenden Sozialneid um biologisti-
sche Erkldrungen erweitert, denn Bildung und wirt-
schaftliche Prosperitét lieSen sich nicht mit der
religios-kulturellen Andersartigkeit erkldren, schon
gar nicht bei zum Christentum Konvertierten. Das Ar-
gument, das nun gefunden wurde, gibt den Blick frei
auf die rassistische Konnotation des Antisemitismus:
Esliege im jiidischen Blut, dass sie so habgierig seien
und ihr Aufstreben richte sich gegen die, die ,reinen
Blutes” seien. Diese Ideologie der Blutreinheit, ist die
erste rassistische Ideologie - wenn auch (noch) nicht
wissenschaftlich fundiert.

Die nationalstaatliche Einigung Spaniens ging mit der
Vertreibung von Nicht-Dazugehorigen, fremden Men-
schen einher. Damit wurde zum ersten Mal in der eu-
ropdischen Geschichte das zentrale Phanomen des
modernen Rassismus sichtbar: die Definition und ent-
sprechende Konstruktion des Eigenen und des Frem-
den sowie die mit dieser Unterscheidung einherge-
hende Herabwiirdigung des Anderen und die
Definition einer angeblichen Uberlegenheit des Eige-
nen. Diese Dichotomisierung der Gesellschaft in das
Eigene und das Fremde, das Wir und das Sie, und die
damit einhergehende positive bzw. negative Bewer-
tung fiihrten zu einer gesellschaftlichen und struktu-
rellen Legitimation von Diskriminierung, Ausbeutung
und Ausrottung der Kultur des Anderen. Das ist Ras-
sismus.

Zeitgleich wurde der lateinamerikanische Kontinent
erobert. Diese Eroberung geht mit dem Genozid an
der Bevolkerung (vgl. Todorov 1985, S. 161), der Aus-
beutung ihrer Ressourcen und der Zerstorung ihrer
Kulturen einher (vgl. Broden 2009, S.119-134). Diese
gewaltvollen Phidnomene und vor allem der durch
eingeschleppte Krankheiten und die brutalen Arbeits-
bedingungen in Kauf genommene Genozid an der Be-
volkerung (der auch zum Aufkommen des transatlan-
tischen Sklavenhandels fiihrte, denn die Sklaven aus



Afrika sollten die dezimierte Bevolkerung in den
Gold- und Silberminen Lateinamerikas ersetzen),
fiihrte im ,Mutterland* zu der Frage, ob bzw. wie die
Ausbeutung und der Tod von Millionen von Menschen
legitimierbar sei. Die Frage war insofern bedeutsam,
als die christliche Lehre derartige Konsequenzen der
Eroberung und Bereicherung nicht legitimieren
konnte. Kurzerhand wurde der lateinamerikanischen
Bevolkerung das Menschsein abgesprochen, d. h. in-
dem sie nicht als Menschen anerkannt wurden,
wurde die Moglichkeit der Missionierung ausge-
schlossen und damit konnten sie wie Tiere behandelt
und ihr Tod billigend in Kauf genommen werden.

Die Zerstorung der kulturellen Identitaten und die
Aberkennung des Menschseins waren keine alleini-
gen Phanomene der Eroberung und Kolonialisierung
Lateinamerikas, sondern grundlegende Begleiter-
scheinung und zugleich Legitimation fiir die nachfol-
genden kolonialen und imperialen Ausbeutungs- und
Unterdriickungsmechanismus spéterer Jahrhunderte.

Die gewaltvolle Nationalstaatenbildung Spaniens und
die zeitgleiche Eroberung und Kolonialisierung La-
teinamerikas sind besonders drastische Beispiele der
mit diesen Prozessen einhergehenden Inklusion des
Eigenen und Exklusion des Fremden. Das gemein-
same Moment beider Phénomene liegt in der be-
schriebenen Dichotomisierung der Gesellschaft in
diejenigen, die dazu gehoren, und diejenigen, die eben
nicht dazu gehéren bzw. noch drastischer: in diejeni-
gen, denen ihr Menschsein zugestanden und denjeni-
gen, denen es abgesprochen wird.

Am Ende des Mittelalters, zur Zeit der Eroberung La-
teinamerikas und der nationalstaatlichen Einigung
Spaniens, gibt es noch keine , Rassentheorie* Erst ab
dem 18. Jahrhundert werden systematisch wissen-
schaftlich untermauerte Theorien {iber die vermeint-
lich verschiedenen ,Menschenrassen“ entwickelt und
damit Ausgrenzung, Diskriminierung und Mord wis-
senschaftlich legitimiert. Im 18. Jahrhundert gewan-
nen Anthropologie, Biologie und Medizin an Einfluss.
Ausgehend von aufkldrerischem Gedankengut wurde
die Herkunft aller Menschen als Geschopfe Gottes
(Monogenese) infrage gestellt. Kirchenkritische Den-
ker riickten von der Monogenese ab und versuchten,
die Lehre von der gottlichen Schopfung des Menschen
zu widerlegen. Diese kirchenkritischen Geister gingen
aus der Gegnerschaft zur christlichen Lehre hervor
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und arbeiteten zugleich rassistischen Auffassungen
zu, denn die Lehre der Polygenese, der verschiedenen
Herkiinfte der Menschen, diente beispielsweise in den
angelsachsischen Landern zur Rechtfertigung der
Sklavenhaltung in den Kolonien.

Die Bedeutung der Wissenschaften fiir den Rassismus
kann an dieser Stelle nicht vertiefend dargestellt wer-
den, doch ist es wichtig festzuhalten, dass die rassisti-
schen Praxen durch die aufkommenden Wissenschaf-
ten, vor allem der Biologie und Medizin, aber auch der
Philosophie und Anthropologie (vgl. Morgenstern
2002, vgl. Brumlik 2014), theoretisierend untermauert
und damit legitimiert wurden. Die Verwobenheit von
Macht, Herrschaft und Wissenschaft wird am Beispiel
des Rassismus besonders deutlich und die abendldnd-
liche Aufklarung, die auch heute noch mit ihren
Emanzipationsbestrebungen angeblich unaufge-
Klarte(re)n Gesellschaften als Beweis fiir die vermeint-
liche Superioritit des Westens vorgehalten wird, zeigt
sich von Beginn an januskopfig.

Die kapitalistische Wirtschaftsweise unterscheidet
weniger zwischen dazugehorig und nicht-dazugeho-
rig, sondern vielmehr unterscheidet sie zwischen
niitzlich und nutzlos; demnach sind beispielsweise
alte Menschen zunehmend mit der Frage konfron-
tiert, ob einem 75-Jdhrigen noch ein neues Hiiftgelenk
zusteht. Thilo Sarrazin, ein deutscher SPD-Politiker,
hat die Frage der Dazugehorigkeit mit der der Niitz-
lichkeit verbunden und befand, dass wir tiirkisch-
stammige Gemiisehédndler in Deutschland nicht brau-
chen.

RassismuskritikerInnen nehmen zunehmend die
kapitalistische Wirtschaftsweise in den Blick, denn
wir sind der Auffassung, dass sich dort eine ,,unheilige
Allianz“ findet bzw. 1dngst gefunden hat. Auch Kolo-
nialismus und Imperialismus sind letztlich Phéno-
mene, die vor allem mit den wirtschaftlichen Interes-
sen des globalen Nordens verbunden waren (und
sind).

Herausforderungen einer rassismus-
kritischen Bildungsarbeit

Dekonstruktion

Wenn Rassismus auf das dichotome, also zweigeteilte
Ordnungssystems mit den damit einhergehenden Be-
wertungen und Herabwiirdigungen zurtickzufiihren
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ist, dann liegen die politischen und padagogischen
Herausforderungen der Migrationsgesellschaft weni-
ger in den (problematischen) Einstellungen der Men-
schen als vielmehr in der Aufteilung von dazugehorig
und nicht-dazugehorig, die sich strukturierend auf In-
stitutionen (Bildungseinrichtungen, Parlamente, Me-
dien, Wirtschaft etc.) und das gesellschaftliche Zu-
sammenleben tiberhaupt auswirkt. Der
Antirassismus, der die (politische) Bildungsarbeit bis
heute dominiert, sah (und sieht) seine Aufgabe vor al-
lem in der Belehrung der Individuen iiber vermeint-
lich fremde Kulturen und in Appellen fiir mehr Tole-
ranz. Demgegentiber sehen sich rassismuskritische
Ansétze eher der Dekonstruktion der problemati-
schen dichotomen Ordnung verpflichtet, versuchen
also, die Aufteilung in dazugehorig und nicht-dazuge-
horig zu problematisieren und zu verdndern.

Verwobenheit der Individuen in rassistische
Strukturen

Dartiber hinaus sieht sich eine rassismuskritische Bil-
dungsarbeit mit der Herausforderung konfrontiert,
die Verwobenheit von individuellem und strukturel-
lem Rassismus zu bedenken. Dass beispielsweise
HochschulabsolventInnen mit sogenanntem Migrati-
onshintergrund bei gleicher Qualifikation nach wie
vor grofiere Probleme haben, zu Bewerbungsgespra-
chen eingeladen zu werden oder interessante (und
gute bezahlte) Stellen zu bekommen, als Be-werberIn-
nen ohne diese zuséitzliche Erfahrung, verweist auf
ein institutionelles Problem. Zu-gleich aber haben
(mehrheitsangehorige) MitarbeiterInnen einer Perso-
nalabteilung oftmals einen Handlungsspielraum, der
genutzt oder vertan werden kann.

Eine migrationsgesellschaftliche Sensibilitdt und ein
Bewusstsein fiir die immer noch herrschende Be-
nachteiligung von Migrationsanderen auf dem Ar-
beitsmarkt konnte institutionelle Diskriminierung
verhindern oder als individuelles Handeln diese Dis-
kriminierung vermindern helfen. Insofern kénnen
Menschen Sand ins Getriebe der bestehenden gewalt-
vollen Strukturen und Logiken streuen oder sie kon-
nen als Schmierdl agieren, indem sie diese Strukturen
nicht problematisieren, sondern durch ihr Handeln
befeuern und beispielsweise Menschen mit einem
vermeintlich nicht-6sterreichischen Nachnamen erst
gar nicht zum Bewerbungsgespréach einladen. D. h. die
Individuen sind nicht einseitig haftbar zu machen fiir
problematische Entscheidungen, aber sie sind auch

nicht aus der Verantwortung fiir ihre Entscheidungen
und Einflussnahmen zu entlassen.

Rassismus als mangelnde Moralitét?

Es geht nicht darum, die Moralitit der Einzelnen zu
kritisieren, sondern die vorherrschenden Strukturen
und die Verwobenheit der innerhalb dieser Struktu-
ren handelnden Menschen zu thematisieren und zu
problematisieren. ,Der Moralismus des Antirassismus
tragt dazu bei, dass durch die implizite Aufforderung
zur Nicht-Thematisierung die Auseinandersetzung
mit Rassismus und Diskriminierung gemieden wird
und rassistische Verhéltnisse dadurch nicht abgebaut,
sondern konserviert werden (Mecheril 2004, S. 204)

Problem des Niitzlichkeitsarguments

In der politischen Auseinandersetzung um Migration
werden manchmal Niitzlichkeitsargumente ins Feld
gefiihrt, dies durchaus zur Legitimation von Einwan-
derung. Aber diese Argumente sind januskopfig. Zur
vermeintlichen Verteidigung der Prasenz von Arbeits-
migrantInnen, die lingst in Osterreich verwurzelt
sind, oder von Fliichtenden und Asylsuchenden, wird
manchmal von Wohlmeinenden darauf verwiesen,
dass wir sie brauchen, z. B. weil sie die problematische
Alterspyramide umkehren konnen; weil sie kono-
misch niitzlich sind. Diese Argumente sind insofern
problematisch, als sie Gegenargumente evozieren,
wenn die 6konomische Verwertbarkeit nicht funktio-
niert. Dariiber hinaus sind solche Argumente deshalb
problematisch, weil sie nicht an einer grundsétzlichen
Freiziigigkeit und einer menschenrechtsorientierten
Haltung ausgerichtet sind, denn auch diejenigen Men-
schen mit sogenanntem Migrationshintergrund, Asyl-
suchende oder Fliichtlinge, die vielleicht schon alt
oder arbeitsunfahig sind, haben ein Anrecht auf ein
menschenwiirdiges Leben in diesem Land. So sind m.
E. beispielsweise syrische Kriegsfliichtlinge nicht auf-
grund von Niitzlichkeitskriterien verstirkt aufzuneh-
men, vielmehr ist ihnen aus humanitéren Griinden
Schutz zu gewéhren.

Exotismus als Variante des Rassismus

Neben den Niitzlichkeitsargumenten gibt es einen
weiteren problematischen Aspekt im Migrationsdis-
kurs: den Exotismus. Er betont die Bereicherung un-
serer Kultur durch die verschiedenen Kulturen der
Anderen: Italienisches Essen, orientalischer Bauch-
tanz, tiirkische Gastfreundschaft, Samba tanzende
Brasilianerinnen — die/der Andere wird als Andere/r



konstruiert, indem er/sie auf ein statisches kulturelles
Phé&nomen reduziert wird. Sind alle Italiener gute K6-
che? Tanzen alle Brasilianerinnen Samba?

Aber nicht nur diese Reduktion ist prekér. Ihr liegt
oftmals, wenn auch nicht auf den ersten Blick ersicht-
lich, eine problematische Bewertung zugrunde. Der
Rassismusforscher Stuart Hall hat dieses Phidnomen
folgendermafien ironisierend thematisiert:

,Das heifit also, [..] wir haben gelernt, Triebverzicht zu
leisten, sie sind Opfer unendlicher Lust und Begierde,
wir sind durch den Geist beherrscht, sie konnen ihren
Korper bewegen, wir denken, sie tanzen usw. [...] (Hall
2000, S.14)

Paradoxien und Dilemmata

Die Konstruktion der Anderen als Andere

Eine grundlegende Paradoxie, mit dem eine rassis-
muskritische Praxis sich immer wieder konfrontiert
sieht, ist die Eigenheit der Rassismuskritik, das, woge-
gen sie sich richtet, unbeabsichtigt zu bestitigen.
Wenn es die Aufgabe der Rassismuskritik ist, der
dichotomen Logik des gesellschaftlichen Ordnungs-
systems zu widersprechen, also die Ideologie von Zu-
gehorigkeit und Nicht-Zugehorigkeit zu problemati-
sieren, so kann dies dazu fithren, dass bestehende
Differenzlinien (ethnisch-nationale, soziale, sexuelle,
genderspezifische etc.) geleugnet werden. Die Thema-
tisierung der unterschiedlichen Differenzlinien is
jedoch notwendig, um den Herausforderungen einer
heterogenen Gesellschaft (in der friihkindlichen Er-
ziehung, in Schule, Jugendfreizeiteinrichtungen, am
Arbeitplatz, in der Hausgemeinschaft ..) gerecht wer-
den zu kdnnen, um beispielsweise unterschiedliche
Bildungs- und Partizipationschancen wahrnehmen
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und problematisieren zu konnen. Werden unter-
schiedliche Differenzen geleugnet, so werden auch
unterschiedliche Bildungszugénge, fehlende Vertei-
lungsgerechtigkeit etc. nicht problematisierbar und
feiern frohliche Urstdnde. Die Herausforderung fiir
eine rassismuskritische und/oder migrationspadago-
gische Praxis liegt dementsprechend darin, ein feines
Gefiihl dafiir zu entwickeln, wann Differenzlinien re-
levant sind und thematisiert werden miissen, und
wann sie irrelevant sind, ihre Thematisierung zu einer
Erzeugung der Anderen als Andere fiihren wiirde.

Essentialisierung von Merkmalen

Ein weiteres Dilemma fiir eine rassismuskritische
Praxis stellt das Problem der Essentialisierung dar.
Damit ist die (Uber-)Betonung von physiognomischen
Merkmalen (z. B. Hautfarbe) oder kulturellen Eigen-
heiten gemeint. Essentialisierungen gehen mit einer
Reduzierung der jeweiligen Person auf dieses eine
Merkmal einher, blenden also andere Identitdtsmerk-
male der Person aus. Sie konnen von Seiten einer Ein-
zelperson oder Gruppe als Fremdzuschreibungen for-
muliert werden. Dann gehen sie hiufig mit
Ausschlieffungspraxen einher.

Ein Beispiel eines 0sterreichischen Kollegen mag dies
verdeutlichen, Zitat:

.In den 1980er Jahren wurde ich immer wieder zu Po-
diumsdiskussionen eingeladen, um tiber die Tiirken
zu sprechen. Vor allem Sozialarbeiter waren daran in-
teressiert, die ,Lebensweisen’ der Tiirken besser zu
verstehen, um mit ihnen besser arbeiten zu konnen.
Da war ich ein Tiirke. In den 1990er Jahren wurde ich
dann eingeladen, um iiber die Migranten zu sprechen.
Gemeindepolitiker, Pddagog/-innen und Lehrer/-in-
nen wollten mehr tiber die Kultur', die Familienstruk-
turen, die Mentalitit der Migrantinnen und Migranten
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wissen. Da war ich Migrant. Seit 2001 werde ich sogar
zu lokalen Fernsehsendungen und Podiumsdiskussio-
nen auf Universitdten eingeladen, um iiber den Islam
zu sprechen. Seitdem bin ich nicht nur privat, sondern
auch beruflich ein Moslem.* (Mecheril 2011, S.149)

Sprache

Ebenso wie es zurzeit keine rassismusfreie Praxis gibt,
konnen wir aktuell auch nicht auf eine rassismusfreie
Sprache zurtickgreifen. Vielmehr erzeugt jeder Begriff
wieder Dilemmata und Paradoxien. Sprache kann die
Aushandlungspraxen eines rassismuskritischen Dis-
kurses widerspiegeln und ist eine Arena, in der sich
Entwicklungen hin zu einer Anerkennung von Plura-
litit vollziehen (konnen). Es muss an dieser Stelle
nicht mehr begriindet werden, warum der Begriff des
Gastarbeiters unangemessen und problematisch war.
Aber wie steht es mit den Begriffen Menschen mit Mi-
grationshintergrund oder Menschen mit Rassismus-
erfahrungen? Spielt der Terminus Schwarze Deutsche
nicht der Essentialisierung von Hautfarbe in die
Héande, der Suggestion, es gebe ein schwarzes Sub-
jekt? Konnen Jugendliche der dritten Einwanderungs-
generation noch als Menschen mit Migrationshinter-
grund bezeichnet werden und werden Menschen mit
Rassismuserfahrungen nicht allzu leicht stigmatisiert
und pathologisiert?

Eine rassismuskritische Sprache sollte sich ihrer Un-
abgeschlossenheit und Relativitdt bewusst sein und
sich an Wahrnehmungen und Empfindungen der ras-
sistisch Diskreditierbaren orientieren, wohl wissend,
dass diese sehr unterschiedlich sein konnen.

Perspektiven einer angemesseneren
Thematisierung von Rassismus

Wias bleibt dann zu tun?

Einige Ansatzpunkte wurden vielleicht bereits deut-
lich: Es gilt, die dichotome Logik von dazugehorig und
nicht-dazugehorig zu dekonstruieren, denn dieses
Schema, dieses Ordnungssystem und die damit ein-
hergehenden Bewertungen der Menschen und die mit
den Bewertungen einhergehenden Ressourcenzutei-
lungen bilden die Basis des Rassismus.

Ein weiterer Ansatzpunkt besteht in der stindigen
Bereitschaft zur kritischen Selbstreflexivitit — eine
unabdingbare Voraussetzung fiir eine (piddagogische)

Praxis, die an den bestehenden Herausforderungen,
Dilemmata und Paradoxien nicht scheitern will.

Dekonstruktion als Basis einer rassismuskriti-
schen Bildungspraxis

Die Rassismusdefinition, die in diesem Beitrag
Verwendung findet, ist eine Analyseperspektive, die
zu einem komplexeren und reflektierten Verstdndnis
von Welt ermutigt, das sich als herrschaftskritisch
versteht und nach gerechteren Verhéltnissen trachtet.
Damit ist zundchst die Vermittlung von Wissen iiber
Urspriinge und Voraussetzungen von Rassismus ge-
meint.

Aber eine rassismuskritische Bildungsarbeit geht
tiber die Vermittlung von Daten und Fakten hinaus.
Sie muss vielmehr eine Sensibilitat fiir Verteilungsge-
rechtigkeit entwickeln und damit ist sowohl die
gesamtgesellschaftliche Verteilungsgerechtigkeit ge-
meint als auch die der jeweiligen (Bildungs-)Institu-
tion. Damit werden schulorganisatorische oder insti-
tutionelle Strukturen der jeweiligen
Bildungseinrichtung in den Fokus gertickt und da-
raufhin untersucht, inwiefern sie Benachteiligungen
ermoglichen oder vertiefen oder wo Ansétze zu deren
Beseitigung untermauert werden konnen. Dass die
Fachkréfte einer Jugendeinrichtung die Vielféltigkeit
seiner BesucherInnen abbilden sollten und dass die-
ses Jugendhaus ein Ort sein sollte, an dem die Men-
schen ihre unterschiedlichsten Identitaten zur Entfal-
tung bringen konnen, das wissen wir.
Dementsprechend sollte eine Jugendeinrichtung ge-
mischte Rdume bieten, in denen alle ihre Selbstwirk-
samkeit erleben konnen, ebenso wie es getrennte
R&ume geben miisste, in denen sich beispielsweise
homosexuelle Jugendliche, Menschen mit einer Be-
hinderung, Mddchen oder Jungen in einem geschiitz-
ten Rahmen austauschen konnen. Verteilungsgerech-
tigkeit fragt danach, ob alle den gleichen Zugang zu
Bildung und Partizipation haben und was getan wer-
den muss, um bei einer herrschenden Ungleichheit
diese zu beseitigen.

Die Bildungseinrichtung oder der jeweils relevante
Ort der pddagogischen Praxis sollte ein Ort sein, an
dem rassistisch diskreditierbare Menschen vor rassis-
tischer Sprache sicher sein konnen, damit sie vor ei-
ner Degradierung oder Beschdmung sicher sein kon-
nen. Damit wird Rassismus nicht beendet, aber das
Pladoyer fiir eine weniger rassistische (sexistische,
homophobe ..) Sprechweise und die Thematisierung



von Verletzungen durch herabwiirdigendes Sprechen
zeugen von einer Kultur der gegenseitigen Achtsam-
keit und Wertschétzung, von der alle profitieren (vgl.
auch Hentges 2014). Dass das Engagement fiir Hetero-
genitét als Normalitit einen Bildungsansatz darstellen
kann, von dem wirklich alle profitieren kénnen, wére
m. E. ein spannendes Themenfeld fiir eine rassismus-
kritische Bildungsarbeit.

Selbstreflexion und Fehlerfreundlichkeit

Es reicht nicht aus, Reflexion einzufordern, sie muss
vielmehr institutionell verankert werden, sie braucht
finanzielle und strukturelle Ressourcen, z. B. einen
Ort, wo im Team, im Kollegium reflektiert werden
kann (Team- und Gruppensupervision, Kollegiale Be-
ratung etc.). Reflexion braucht die Bereitschaft, die ei-
gene Person, die eigene Arbeit selbstkritisch zu the-
matisieren; es braucht die Fahigkeiten, im
Team/Kollegium fehlerfreundlich und kritisch zu-
gleich sich als Subjekte und als Gruppe wahrzuneh-
men und zu reflektieren. Es geht selten um richtig
und falsch, vielmehr geht es darum zu erkennen, dass
Menschen mit ihren individuellen Begrenzungen zu
kdmpfen haben, beispielsweise mit blinden Flecken
und Voreingenommenheit. Es gilt zu erkennen, dass
Institutionen auch durch Grenzen bestimmt sind, die
wahrgenommen und - soweit moglich - verandert
werden miissen. Allerdings sollte der Verweis auf die
institutionellen Grenzen nicht dazu missbraucht wer-
den, notwendige Veranderungen hinauszuschieben.
Auch die ganze Komplexitdt der Sachlage ist wahrzu-
nehmen. Einfache Analysen und Losungen sind hdu-
fig nicht der komplexen Realitéit angemessen, weil sie
unvollsténdig oder verallgemeinernd sind. Erst wenn
die Sachlage angemessen analysiert und wahrgenom-
men wird, kann sie auf mogliche Problemldsungsstra-
tegien hin betrachtet und angegangen werden. Eine
angemessene Analyse beherrscht die Komplexitét der
Sachlage, eine simple Analyse lasst die Komplexitét
die Menschen beherrschen.

Oftmals kann nicht auf alles sofort eine Antwort ge-
funden werden. Manchmal sind die richtigen Fragen
wichtiger als vorschnelle Antworten.

Rassismuskritische Arbeit ist Sisyphosarbeit. Aber Al-
bert Camus lehrt uns, uns ,Sisyphos als gliicklichen
Menschen vor|zu]stellen® (Camus 2000)
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Astride Velho

Un/Tiefen der Macht

Effekle von Rassismuserfahrungen -

Herausforderungen fUr die padagogische Praxis

Astride Velho, Erzieherin, Diplom Psychologin, Lehrbe-
auftragte und Autorin, ist als wissenschaftliche MlItar-
beiterin an der Hochschule Landshut/Fakultét Soziale
Arbeit zustandig fiir die Entwicklung von Bildungs-
programmen fiir Jugendliche und Pddagoglnnen ge-
gen Muslimfeinschaft. Ihre Disseration , Alltagsrassis-
mus erfahren: Prozesse der Subjektbildung -
Potentiale der Transformation®“ erscheint noch 2015.

In diesem Beitrag mochte ich mich zunédchst mit den
Auswirkungen von Rassismuserfahrungen und sozia-
ler Exklusion auf seelische Gesundheit und Subjektivi-
tat befassen. Dariiber hinaus versuche ich den Blick
dafiir zu schirfen, welche Implikationen dies fiir be-
rufliche Praxis im schulischen Kontext und Bildungs-
bereich haben kénnte, wenn wir diese professionali-
sieren und die Handlungsfahigkeit derer, die
Rassismus erfahren, stirken wollen. Ziel ist vor allem
einen Perspektivwechsel anzuregen, auf das, was wir
als Normalitdt zu sehen gelernt haben.

Die Osterreichische - ebenso wie die deutsche - Gesell-
schaft kann im 21. Jahrhundert nicht mehr an der Tat-
sache der Migration vorbeisehen. Angesichts eklatan-
ter Bildungsungerechtigkeit und angesichts der
gravierenden Auswirkungen von Rassismuserfahrun-
gen, auf die ich noch eingehen werde, mochte ich eine
kritische Diskussion dazu anregen, ob pddagogische
Aktivitdten wie Sprachforderung, Elternarbeit, inter-
kulturelles und globales Lernen, internationaler Aus-
tausch sowie Paten- und Spendenprojekte eine aus-
reichende padagogische Antwort auf die Lebenslagen
von Rassismus erfahrenden Kindern und Jugendli-
chen darstellen konnen. Es stellt sich die Frage, inwie-
fern wir durch Bildungspraxen auch ungewollt unge-
rechte Verhéltnisse und Diskriminierung
legitimieren, aufrechterhalten oder gar fortsetzen,
und somit das Recht auf Gesundheit, Bildung und Teil-
habe an der Gesellschaft fiir einen nicht unerhebli-
chen Teil der Kinder und Jugendlichen im deutsch-
sprachigen Raum eingeschrénkt ist oder ihm
tiberhaupt verwehrt wird.

Effekte von Rassismuserfahrungen

Kurz zusammengefasst kann gesagt werden, dass ras-
sistische Diskriminierung bis hin zu rassistischer Ge-
walt hufig mit 6konomischer Marginalisierung sowie
sozialer und rechtlicher Exklusion einhergehen und
eine Belastung der psychischen und korperlichen Ge-
sundheit sowie eine Beeintrdchtigung des Selbst- und
Weltverstandnisses zur Folge haben.



Die meisten international vorliegenden (vorwiegend
quantitativen) Studien, die sich auf erlebte rassistische
Diskriminierungs- und Gewalterfahrungen von Min-
derheitenangehorigen in westlichen Staaten beziehen
(s. dazu American Psychological Association 2012;
Velho 2011), berichten, dass diese Erfahrungen Effekte
auf die korperliche und psychische Gesundheit (vgl.
auch Igel et al. 2010), auf Selbstwert und Verhalten
und auf die Prozesse der Internalisierung, Traumati-
sierung und Bewdltigung von Diskriminierungserfah-
rungen haben und als Belastungsfaktoren (Stresso-
ren) wirken (ebd.; Kircaldy et al. 2006).
Diskriminierungserfahrungen haben daher auch Aus-
wirkungen auf Bildungserfolg, Familienbeziehungen,
Sozialisation und Identitét.

Mittlerweile gibt es auch in Deutschland eine regere
Forschungstéatigkeit zu Migration und Gesundheit.
Der Umfang analytisch-ursachenorientierter For-
schung bleibt leider gering (vgl. Zeeb & Razum 2006).
Diskriminierungserfahrungen werden - im Gegen-
satz zu den Folgen von Migrationsprozessen und kul-
turellen Differenzerfahrungen — haufig nicht als Va-
riable in die Forschung mit einbezogen. Einzelne
Forschungsergebnisse geben uns aber eine Ahnung
davon, in welch gravierender Weise sich Erfahrungen
von Diskriminierung und Rassismus auf die Gesund-
heit und Lebensrealitidt auswirken konnen. Sie geben
uns auch Hinweise darauf, welcher Bedarf an For-
schung besteht und wie sehr die alltdgliche und beruf-
liche Praxis auf verschiedensten Gebieten zu reflek-
tieren und weiter zu entwickeln ist: So berichten
Studien tiber eine signifikant schlechtere psychische
und korperliche Gesundheit von Migrantinnen und
Migranten mit Diskriminierungserfahrungen, z. B. be-
ziiglich affektiver Storungen, wie Depressionen, und
somatoformen Storungen, wie Miidigkeit, Erschop-
fung und Schmerzsymptome unklarer Genese (Ber-
mejo et al. 2010; Igel et al. 2010). Auch der Schwer-
punktbericht des Robert-Koch-Instituts (Razum et al.
2008), der sich als Ergdnzung zu dem breitangelegten
LBericht der Beauftragten der Bundesregierung fiir
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Migration, Fliichtlinge und Integration tiber die Lage
der Auslanderinnen und Auslénder in Deutschland*
(ebd., S.7) versteht, berichtet iiber besondere gesund-
heitliche Belastungen. Das Recht auf medizinische
Hilfe ist aber fiir die Gruppe der asylsuchenden Er-
wachsenen und Kinder eingeschrédnkt, obwohl sie als
traumatisierte Kriegs- und Folteropfer kompetente
medizinische und therapeutische Unterstiitzung drin-
gend benotigen wiirden (ebd., S.111). Prekére Lebens-
bedingungen wie niedriger sozio6konomischer Sta-
tus, gesundheitsgefahrdende berufliche Tétigkeiten,
Arbeitslosigkeit oder ungiinstige Wohnsituation, von
denen Menschen mit Migrationshintergrund, vor al-
lem Kinder und Jugendliche, tiiberdurchschnittlich
héufig betroffen sind, konnen die Gesundheit, insbe-
sondere wenn mehrere Faktoren zusammentreffen,
beeintrachtigen.

Als spezifisches Gesundheitsrisiko, das bei Mehrheits-
angehorigen nicht vorkommt, wird in der Zusammen-
fassung auch ,Fremdenfeindlichkeit* erwahnt (ebd., S.
129). Erlebnisse von , Fremdenfeindlichkeit fithren zu
Stress und stellen psychische und in der Folge auch
allgemein-gesundheitliche Belastungen dar. Betroffen
sind keineswegs nur Menschen mit ausldndischer
Staatsangehdorigkeit. Auch Deutsche, die sich von ih-
rem Aussehen her von der Mehrheitsbevolkerung un-
terscheiden, werden angefeindet (ebd. 22). Das macht
deutlich, dass es sich nicht um Feindlichkeit gegen
LFremde” handelt und wirft die Frage auf, ob hier eine
addquate Begrifflichkeit Verwendung findet.
Erfahrungen von Rassismus sind fiir die betroffenen
Kinder und Jugendlichen bzw. auch fiir ihre Familien-
angehorigen alltaglich. Alltaglicher Rassismus findet
sich in ,regelméfig auftretenden offenen und subtilen
rassistischen Handlungspraxen* (Melter 2006, S. 25)
und schlégt sich auch in Gesetzen, Regelungen und
Handlungspraxen von staatlichen und staatlich finan-
zierten Institutionen als institutioneller Rassismus
nieder (ebd.). In der Sozialstruktur, auf dem Arbeits-
markt, in den Einkommensverhé&ltnissen sowie im
Schul- und Bildungssystem findet sich alltaglicher
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struktureller Rassismus, der zudem in veroffentlichen
Diskursen durch Medien, im Internet oder durch Re-
den verbreitet wird (ebd.). Der Begriff Rassismus, mit
dessen Effekten und Implikationen ich mich in die-
sem Artikel befasse, kniipft (wie in dieser Dokumenta-
tion bereits von Anne Broden ausgefiihrt) an eine De-
finition an, die Rassismus nicht als eine von der
Mehrheit abweichende Einstellung oder ein defizita-
res Verhalten einer womoglich ungebildeten, deprivi-
legierten, rechtsextrem eingestellten Randgruppe be-
schreibt. Rassismus wird hier vielmehr als Phdnomen
definiert, das aus und in der Mitte der Gesellschaft
hervorgebracht wird und fiir diese konstitutiv ist.

Traumatisierende Erfahrungen

Alltagliche Rassismuserfahrungen werden in der US-
amerikanischen Forschung u. a. als traumatisierende
Erfahrungen diskutiert. Robert Carter (2007) be-
schreibt, dass Rassismuserfahrungen als kritische Le-
bensereignisse wirken konnen und traumatischen
Stress verursachen. In diesem Zusammenhang sieht
er auch die allgemein in der US-amerikanischen For-
schung bei People of Color ermittelte iiberdurch-
schnittliche Haufigkeit von Symptomen, die mit de-
nen der posttraumatischen Belastungsstérung
identisch sind. Carter beschreibt in einer US-amerika-
nischen Metastudie zu Rassismuserfahrungen, dass
Traumatisierung durch einen Vorfall entstehen kann,
zumeist jedoch handelt es sich um einen Prozess, in
dem weitere Ereignisse den Stresslevel so anheben,
dass die Grenze zum Trauma tiberschritten wird
(Carter 2007). Diese Beschreibung l4sst Analogien zur
Definition des ,kumulativen Traumas“ von Masud
Khan zu, das Fischer/Riedesser in ihrem Lehrbuch zu

Psychotraumatologie aufgegriffen haben (1998, S.124):

Kumulatives Trauma ist ,eine Abfolge von traumati-
schen Ereignissen oder Umsténden, die jedes fiir sich
subliminal' bleiben konnen, in ihrer zeitlichen Ab-
folge und Haufung jedoch die restitutiven Kréfte des
Ich so sehr schwéchen, dass insgesamt eine oft sogar
schwertraumatische Verlaufsgestalt entsteht. Immer
von neuem wird die ,Erholungsphase’ unterbrochen,
die stindige Wiederholung traumatischer Ereignisse
durchbricht die Abwehrbarriere und hinterldsst tiefe
Spuren im Personlichkeitssystem* (ebd.). Die Berliner
Psychologin Grada Kilomba legt dar, dass Rassismus

selten als Trauma wahrgenommen und benannt wird
und wertet dies als Symptom dafiir, dass die Ge-
schichte der rassistischen Unterdriickung und deren
psychologische Auswirkungen innerhalb des westli-
chen Diskurses bisher vernachléssigt wurden (Fer-
reira 2004, S.173f.).

Sicher gilt das Gros der Rassismuserfahrungen nach
den allgemeintiblichen Diagnosekriterien fiir psy-
chische Erkrankungen nicht als traumatisierendes Er-
eignis, aufler es handelt sich z. B. um tétliche Gewalt
oder Folter. Fischer/ Riedesser gehen in ihrer Trauma-
Definition aber iiber die engen Kriterien hinaus und
erdffnen Ankniipfungspunkte im Kontext von Rassis-
muserfahrungen: Die zentrale subjektive Bedeutung,
die eine traumatische Situation fiir die betroffene Per-
sonlichkeit annimmt, der kritische pathogenetische
Moment, ,besteht hier weniger in der objektiven In-
tensitit der traumatischen Faktoren als in deren qua-
litativer Eigenheit, die sich entweder an ein schon be-
stehendes Traumaschema anschlief$t oder zentrale
Momente eines Lebensentwurfs oder auch erworbene
traumakompensatorische Strategien jah in Frage
stellt (Fischer/ Riedesser 1998, S. 84). Der Sozialpsy-
chologe David Becker fiihrt wiederum aus, dass wir
mit Trauma einerseits einen klinischen Begriff haben,
»der wichtig ist und der uns zeigt, dass individuelles
Leid und soziales Leid miteinander verkniipft sein
konnen*, der Begriff sei aber ,an den Rindern un-
scharf” Er schldgt daher vor ,,zwischen Trauma als in-
dividuelles Phdnomen, traumatischen Situationen als
soziales Phanomen und den Symptomen (die wie-
derum ein individuelles Phdnomen sind)“ zu unter-
scheiden (Becker 2002, S. 68f). AuRerdem fordert Be-
cker dazu auf anzuerkennen, ,,dass bei einer
bestimmten Art der Traumatisierung das wesentliche
Thema die gesellschaftlichen Machtverhéltnisse* sind.
Er schldgt vor, die Ambivalenz zwischen einer klini-
schen Perspektive, die sich auf die Schwere der psy-
chischen Prozesse einldsst und einer politischen und
sozialen Perspektive, die die Wirkmé&chtigkeit von
Machtverhéltnissen thematisiert, auszuhalten.

Wenn wir Alltagsrassismus und Diskriminierung nun
- Becker und anderen folgend - als alltdglich macht-
und gewaltvolle soziale Phdnomene bezeichnen, die
auf Individuen traumatisierend wirken konnen,
mochte ich den Blick wieder jenen zuwenden, die zu



den ,Anderen” gemachten werden. Allerdings moéchte
ich den Gebrauch des Traumabegriffs nicht weiter in-
flationieren (vgl. Becker 2007). Es geht nicht darum
alle, die Rassismuserfahrungen machen, zu Traumati-
sierten zu erkléren, denn das sind sie beileibe nicht.
Viele Personen besitzen enorme Bewdltigungskapazi-
taten, Ressourcen und Widerstandspotentiale. Trotz-
dem ist es wichtig, ein Bewusstsein und eine Sprache
fiir die Verletzungen zu finden, die Rassismen bei
nicht allzu kleinen Teilen der Bevolkerung verursa-
chen. Auch unter Berufung auf die Menschenrechte
sind wir aufgefordert, zu intervenieren, bevor es zu
traumatischen Dynamiken kommt, bzw. denen, die
auf Grund der Verhéltnisse belastet oder krank ge-
worden sind oder parteiliche solidarische Untersttit-
zung bendtigen, bei zu stehen. Das Verstdndnis jener
Symptome, die sich im Kontext von Rassismuserfah-
rungen individuell manifestieren, ist fiir die berufli-
che Praxis sicher wichtig. Nur die Fokussierung auf
individuelle Pathologien birgt jedoch die Gefahr, die
Betroffenen einer erneuten Sichtbarmachung zu un-
terwerfen, wihrend die Wirkmaéchtigkeit rassistischer
Normalitédt in unserer Gesellschaft unsichtbar bliebe.
Rassismus sollte als soziale Exklusion begriffen wer-
den, als konstruiertes Hindernis, Teil der Gesellschaft
zu sein. Insofern mochte ich im Weiteren vermehrt
auf Interaktionen und Psychodynamiken fokussieren,
die in padagogischen Raumen wirksam werden und
zugleich auch Ansatzpunkte fiir berufliches Handeln
bieten.

Othering und Subjektivierung >

Wenn wir davon ausgehen, dass die zu ,Anderen” Ge-
machten nicht nur Unterwerfung und Herabwiirdi-
gung erfahren und diese Bedingungen ihre Gesund-
heit gefdhrden konnen, sondern auch Subjektivitit
durch diese Bedingungen mit erschaffen wird, drangt
sich die Frage auf, welche psychische Form Macht im
Kontext von Rassismuserfahrungen annimmt Nach
Judith Butler ist eine der ,heimtiickischsten Hervor-
bringungen” psychischer Macht die Bindung an Un-
terordnung (Butler 2001, S.12).

Welche Form von padagogischer Intervention oder
Haltung ist hier angezeigt? Ich denke, es gilt vor allem
eine Sprache zu finden, die die Interaktion zwischen
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der psychischen und physischen Verfassung von
Menschen und dem sozialpolitischen Kontext be-
nennt. Nur eine solche Sprache hat meiner Meinung
nach in der Thematisierung und Skandalisierung ras-
sistischer Diskriminierung und Gewalt auch das Po-
tential, eine gesellschaftliche Anerkennung der Ver-
letzungen zu bieten und ein Bewusstsein zu schaffen,
das solidarische padagogische Praxen und damit Ver-
dnderungen moéglich macht.

Im Folgenden mochte ich ndher auf die Prozesse des
Othering® sowie die Wirkungen von Diskriminierung
und Rassismus eingehen. Stuart Hall spricht im Zu-
sammenhang mit Rassismuserfahrungen von einer
Internalisierung (Verinnerlichung) des Selbst als An-
deres. Dabei wird Rassismus ,auch innerhalb der do-
minierten Subjekte wirksam® Betroffene identifizie-
ren sich mit dem gesellschaftlich hergestellten Bild
der/ des Anderen, sie verinnerlichen es und kénnen
dazu gebracht werden, sich selbst als ,die Minderwer-
tigen“ zu erfahren (Hall 1994, S. 20 & S.135). Die Inter-
nalisierung des Selbst als Anderes ist eine zentrale
Psychodynamik, die Rassismuserfahrungen in Form
von Selbstpositionierungen als Andere als verinner-
lichte Unterdriickung wirksam werden lasst (vgl.
Batts 2002). Dieses ,Einfallstor* der Internalisierung
lasst wiederum verschiedene Umgangsmodi sowie
Subjektpositionen entstehen: Internalisierungen,
Identifikationen, Assimilierungen oder auch Selbst-
ethnisierung sind Uberlebensstrategien, die Hand-
lungsfahigkeit erhalten und moglich machen. Exklusi-
ons- und Rassismuserfahrungen kdénnen
Selbstethnisierung, Religiositét, Fanatismus und Na-
tionalismen fordern, wie Kemal Bozay (2005) in seiner
Studie beschreibt. Er berichtet zum Beispiel {iber ju-
gendliche Russlanddeutsche die hdufig in der NPD
vertreten sind oder Jugendliche tiirkischer Herkunft,
die nach den Verboten auf dem Schulhof tiirkisch zu
sprechen und den rassistischen Anschlégen von So-
lingen und Molln berichten, dass sie ,erinnert wurden
Tiirken zu sein“ Nachdem ihre Proteste dagegen im
schulischen und stddtischen Rahmen erfolglos blie-
ben, liefen sie zu nationalistischen tiirkischen Grup-
pen, wie den Grauen Woélfen tiber.

Neben der Verinnerlichung von verschiedensten Zu-
schreibungen, von exotisierenden, ethnisierenden bis
abwertenden Zuschreibungen, die Teil des Selbstbil-

19



20

auskunft

meine heimat

ist heute

der raum zwischen
gestern und morgen
die stille

vor und hinter

den worten

das leben

zwischen den stiihlen

von May Ayim (1960-1996)

des werden konnen, wirken Rassismuserfahrungen
auch assimilativ. Das heif$t Betroffene kdnnen versu-
chen der Diskriminierung und dem Druck, der durch
die Forderung nach Integration und Einfiigung in die
Gesellschaft entsteht, zu entkommen, indem sie ver-
suchen sich ununterscheidbar von der Mehrheit zu
machen - ein zumeist erfolgloses Unterfangen mit
hohem Preis. Die Bedeutung der Diskriminierungser-
fahrung hierauf zu beschrénken, hiefde aber, Men-
schen mit Migrationshintergrund als hilflose und ver-
strickte Opfer zu verstehen.

Rassismuserfahrungen wirken nicht nur repressiv,
sondern auch produktiv, sie subjektivieren, sie erzeu-
gen Subjektivitit (vgl. Mecheril/Velho 2013) und gehen
auch mit spezifischen Kompetenzen einher: Das Swit-
chen zwischen verschiedensten Sprachen, Landern,
kulturellen Beziigen, das Organisieren des Uberlebens
in prekédren Verhéltnissen, der positive Bezug auf Fa-
milie und Community, die Nutzung von vorhandenen
sozialen und eigenen Ressourcen, die Entwicklung
und Beibehaltung von Handlungsfiahigkeit und die
Stérke, Herabwiirdigungen zuriickzuweisen und
Wiirde zu erhalten, Widerstandigkeit und Solidaritét
zu leben, und sich fiir bessere Lebensbedingungen
einzusetzen, gehoren dazu.

Interviewte, die ich fiir meine Dissertation (Velho
2014, S. 71ff.) zu Erfahrungen von Alltagsrassismus in
der Kindheit, Jugend und dem Erwachsenenalter be-
fragt habe, schilderten mir, wie sie in Interaktionen
im Kindergarten, an der Schule, Universitit, im Freun-
deskreis und Berufsleben Othering und Ausschluss
erfuhren:

Asha, so nannte ich eine der Interviewten, wurde in
der Grundschule aus dem Kollektiv der Klasse ausge-
schlossen, wo sich Lehrer und die mehrheitsangehori-
gen Kinder unhinterfragt als Christen definierten. Die
Internalisierung des Andersseins wurde durch die
Praxis des Lehrers in Asha vertieft und in einer Weise
zementiert, die sie auf Grund des Wunsches nach Zu-
gehorigkeit zu assimilativen Praxen greifen liefs. Ihre
Physiognomie konnte Asha nicht &ndern, um etwa
eine begehrte, anerkannte Position (zum Beispiel als
blonde Faschingsprinzessin) zu erreichen. So lief sie
sich — angesichts der Unmoglichkeit der kérperlichen
Angleichung - zumindest taufen und bekannte sich
zum Christentum. Dieser assimilativen Praxis von



Asha ging, wenn auch implizit, ein Bekenntnis eine
Andere zu sein voraus. Assimilation als Umgangsmo-
dus und Uberlebensstrategie ist eine hiufig selbstzer-
storerische Praxis, die z. B. eine zweite Interviewte,
Lara, dazu brachte als Kind ihre Physiognomie abzu-
lehnen. Dies fiihrte zu dem Versuch, sich téglich weifs
zuwaschen und Abstand von anderen Anderen zu
nehmen, um so der Verkérperung der Andersheit zu
entkommen.

Alexander, ein anderer Interviewter, nimmt als Kind
ebenfalls die Ausgrenzung, die er erfdhrt, wahr: ,Ras-
sismuserfahrung hat sich immer so manifestiert —
man wollte wo mitmachen, wo dabei sein, teilnehmen
und es wurde einem verwehrt und es wurde eigent-
lich nie klar ausgedriickt. (..) Das war dann, wie ich
riickblickend sagen kann, eine Erfahrung die sich im-
mer wieder fortgesetzt hat, etwas das immer wieder
passiert ist. Es passiert etwas mit dir und du kannst es
nicht tatsachlich einordnen, weil es nicht offenkundig
gesagt wird, es passiert jetzt mit dir aufgrund deiner
Hautfarbe und deiner Herkunft und deiner Familie
oder so. Es passiert dir und keiner sagt dir, aus wel-
chem Anlass es passiert und du findest dich in einer
Situation wieder, wo du denkst, dass etwas nicht
stimmt. Das ist so ein ganz priagendes Element. Diese
anderen Dinge, wie dass du als Kind beschimpft wirst
oder dass Kinder einen beschimpfen oder hinseln,
hab ich gar nicht als so schlimm in Erinnerung. Es war
bestimmt als Kind nicht angenehm, aber die schlim-
meren Erlebnisse, die ich in Erinnerung habe, sind
solche Erlebnisse, dass man sich in Situationen wie-
dergefunden hat und nicht wirklich wusste, was man
jetzt tun soll.*

Subtilere Ausgrenzungserfahrungen, die nicht mit of-
fen ausgesprochenen Herabwiirdigungen einherge-
hen, hat Alexander als belastender in Erinnerung als
direkte Herabwiirdigungen und Beschimpfungen, so
beispielsweise bei der Einschulung, als er in eine so-
genannte ,Ausldnderklasse” sollte, obgleich seine
Muttersprache Deutsch war oder in alltdglichen Inter-
aktionen. Alexander wollte sich als Kind zugehorig
fiihlen, dies wurde ihm verwehrt. Er empfand, dass et-
was nicht stimmte. Doch niemand thematisierte, wes-
halb ihm die Zugehorigkeit immer wieder verweigert
wurde. Er konnte die rassistisch begriindeten Exklu-
sionen nicht deuten, gleichzeitig beschrieb er, dass
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diese auf Grund der eigenen Hautfarbe, Herkunft, Fa-
milie passierten. So eine Aussage Alexanders konnte
als umgangssprachliche Auerung, aber auch als Zu-
schreibung von Verantwortung an sich selbst be-
schrieben werden (vgl. Melter 2006, S. 151). In dieser
Lesart wiirde er die gegen ihn gerichteten exkludie-
renden Praxen an der Schule mit seiner anderen Her-
kunft und Physiognomie erkldaren und somit internal
attribuieren. Metakognitionen, die ermoglichen wiir-
den, rassistisches Verhalten des Umfeldes als Ursache
fiir Erfahrungen zu begreifen, diese somit external*
zu attribuieren, waren nicht zugédnglich. Erfahrungen
von Alltagsrassismus wurden mit eigener Andersheit
verbunden. So konnten verschiedene Interviewte als
Kinder héufig keine entsprechende Reflexionsfihig-
keit zur Einordnung ihrer Erfahrungen entwickeln
und nahmen Rassismen und Ungerechtigkeiten in
erster Linie als gegen sich gerichtet wahr.

Lara, die sich in der Kindheit versuchte weif$ zu wa-
schen, erlebte als junge Erwachsene sowohl eine Re-
duktion auf ihren als exotisch betrachteten Korper, als
auch, dass dieser von Médnnern als selbstverstédndlich
verfiigbar betrachtet wurde. Abwertung und Nicht-
Anerkennung fiihrten zu einem geringen Selbstwert-
gefiihl und dem Wunsch unauffallig zu sein. Asha er-
fuhr an der Universitédt die mogliche Ambivalenz von
Rassismuserfahrungen, ihr wurde hier exotistisches
Interesse entgegengebracht, da sie ja ,Gott-sei-Dank*
keine ,Tiirkin‘, sondern ,interessante Inderin* sei. Si-
nan gibt an, als Erwachsener, je nach Haarldnge als
,stiddamerikanischer Exot“ oder ,ablehnenswerter
Tiirke” zu gelten. Er macht so die Binaritét der rassisti-
schen Stereotypisierungen deutlich, die ebenso wie
bei Asha oder anderen Anderen gleichzeitig eine auf
das Geschlecht fokussierende ist. Diese crossroads der
Macht positionieren Sinan zwar als mannlich-hetero-
sexuell-exotisch, aber auch als mogliches Objekt fiir
mehrheitsangehorige heterosexuell orientierte
Frauen, womit eine Form der Entméannlichung statt-
findet. Das Bild des , Tiirken" hingegen transportiert
ihn als potenzierte und bedrohliche Verkérperung
von Mannlichkeit und im Zusammenhang mit musli-
mischem Glauben. Dieses Bild legitimiert Verachtung
und Exklusion. Als Reaktion auf diesen antimuslimi-
schen Rassismus unterstiitzte Sinan u. a. eine Mo-
schee, was fiir ihn normalerweise undenkbar gewe-
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sen wére. Reflexionen verhinderten gleichzeitig, dass
er sich religios identifizierte.

Die zentrale Strategie der Ambivalenz, die Rassismus-
erfahrungen inhérent ist, basiert auf bewussten und
unbewussten Dynamiken. Uber die Verstrickungen
und Involvierung in Erfahrungen der Exotisierung
und Sexualisierung, oder tiber in diesem Zusammen-
hang entstandene Psychodynamiken und Umgangs-
modi wurde von den Interviewten nicht gesprochen.
Im Gegensatz dazu gab es vielfdltig Auskunft zu den
tiefgreifenden Auswirkungen von offen negativ kon-
notierten Rassismuserfahrungen in Form von Inter-
nalisierungs- und Identifizierungsprozessen, die ei-
nen Wunsch, zugehorig zu sein und sich
dementsprechend zu assimilieren, wirksam werden
lassen.

Bezugnahme, subjektivierender Rekurs auf Fremdpo-
sitionierung und Verinnerlichung der zugewiesenen
Position der Andersheit bereiten die Basis dafiir, dass
Handlung moglich, psychisches und praktisches
Uberleben organisiert, aber auch Widerstindigkeit
praktiziert werden kann. Insofern ist die Selbstposi-
tionierung als Andere/r sowohl als Folge von Rassis-
muserfahrungen zu bezeichnen, aber auch als konsti-
tutiv fiir kritische Handlungsfahigkeit.

Handlungsfahigkeit

Im letzten Abschnitt widme ich mich dem Thema
Handlungsfahigkeit unter den Bedingungen rassisti-
scher Normalitét in pddagogischen Kontexten®. Auf
die Frage, ob Diskriminierung und Rassismus in Ashas
Familie thematisiert wurden, bemerkt Asha beispiels-
weise, das ihre Mutter und Tante, wenn ,blode Kom-
mentare kamen“ ihr ,,immer klargemacht haben, dass
diese Leute halt ein Problem haben® und nicht sie das
Problem sei, ,dass die halt Rassisten sind". Einerseits
verweist die Sequenz auf Praxen der Mutter und
Tante, die fiir Asha im Sinne der Entwicklung von kri-
tischer Reflexions- und Handlungsfahigkeit und der
Préavention von internalen Attributionen im Kontext
von Erfahrungen mit Alltagsrassismus als bedeutsam
bezeichnet werden konnen. Eine weitere Lesart wére,
dass Asha dank entschiedener Interventionen der
Mutter und Tante, die ,,immer irgendwie ziemlich

lauthals Andere verteidigt haben, die halt angegriffen
wurden” Identifikationen entwickeln konnte, die ge-
gen soziale Ungerechtigkeiten und Rassismus gerich-
tet, solidarisch und widerstdndig waren. Identifikatio-
nen, die sie in ihrer Biographie dabei unterstiitzten,
ihre Selbst- und Weltverhéltnisse im Sinne einer ras-
sismuskritischen Perspektive zu entwickeln.

Ein anderes Beispiel: Laras Lehrerin stirkte das
Selbstbewusstsein ihrer Schiilerin nicht nur durch
positiven Zuspruch, zum Beispiel durch das Schenken
eines ersten Kammes fiir ihren Afro-Look, was Aner-
kennung ihrer Physiognomie als Schwarze symboli-
sierte. Sie nahm als Lehrerin in der Schule auch 6f-
fentlich und kritisch gegeniiber Rassismus Stellung.
Andererseits motivierte sie Lara auch Literatur aus
dem Kontext der Black-Power-Bewegung zu lesen.
Lara wurde so mit diesen Perspektiven bekannt ge-
macht und ihr standen als Jugendliche, so konnten
wir diese Erfahrung lesen, gegentiber den rassisti-
schen Verhéltnissen kritische, widerstindige, selbst-
bewusste Identifikationsmoglichkeiten zur Verfi-
gung. Als sie als junge Erwachsene Kontakt zu
anderen Schwarzen Frauen sucht und aufnimmt,
Frauen, die im Gegensatz zu ihr schreiben, studieren,
»,Mathe kénnen"“ und sich organisiert haben, gelingt es
Lara das Abitur nachzumachen und ebenso zu studie-
ren. Auch diese Begegnungen konnten Bilder gestarkt
haben, die Lara Identifikationsmoglichkeiten zur Ver-
korperung eines positiven kompetenten Schwarz-
seins offerierten

Asha und Lara hatten Gliick, denn im Gegensatz zu ih-
ren Erfahrungen gilt rassistische Diskriminierung im
sozialen Umfeld wie in padagogischen Kontexten zu-
meist nicht als Ungerechtigkeit oder Gewaltakt. Sie ist
vielmehr unhinterfragte Normalitét, die ausgespro-
chen, in Gesetze gegossen oder in Handlungspraxen
umgesetzt werden darf. Oder Rassismuserfahrungen
werden tiberhaupt verschwiegen, abgewehrt oder ba-
gatellisiert.

Uber Rassismus als ein der Gesellschaft immanentes
Macht- und Gewaltverhéltnis wird in Deutschland
und in Osterreich nur mancherorts gesprochen, kaum
geforscht, wenig dazu gelehrt oder veroffentlicht und
dessen Relevanz im Alltag und in der beruflichen Pra-
xis hdufig ausgeklammert. Ein Schweigen, das gravie-



rende Konsequenzen fiir die Betroffenen hat. Dieses
Schweigen 16st Zweifel an der eigenen Wahrnehmung
aus. Es fordert die Abwehr der durch Rassismuserfah-
rungen ausgeldsten Emotionen, die Bagatellisierung
der erlittenen Gewalt und ihrer Folgen und ebenso die
Verleugnung der eigenen Verstrickungen in rassisti-
sche Verhdéltnisse und Dynamiken sowie von Rassis-
mus im Allgemeinen. Das Schweigen des sozialen
Umfelds verstarkt emotionale Reaktionen, wie Wut,
Entsetzen, Hass, Verbitterung, Verzweiflung, Einsam-
keit, Misstrauen, Hilflosigkeit, geringes Selbstwertge-
fiihl, Unsicherheit, Schreckhaftigkeit, Angst und
Scham (vgl. Mecheril 1994, S. 61). Es handelt sich dabei
auch um emotionale Reaktionen, die z. B. Schiiler und
Schiilerinnen angreifbar machen, und die moglicher-
weise wiederum als Legitimation fiir neue Diskrimi-
nierungen dienen. Pddagogische Angebote kénnen
ihre Wirkung verfehlen, wenn Rassismuserfahrungen
als zentrale Aspekte der Lebenserfahrungen von
Schiilern und Schiilerinnen bzw. von Kindern und Ju-
gendlichen ausgeklammert bleiben.

Wie Mark Terkessidis (2004) in seiner Studie ,Die Ba-
nalitdt des Rassismus” resiimiert, fehlt den von ihm
interviewten MigrantIlnnen der zweiten Generation -
und ich meine nicht nur Ihnen sondern in der Gesell-
schaft generell — ein Wissen um Rassismus. Versuche
mit den diskriminierenden Lebensumstidnden umzu-
gehen, ihnen zu begegnen, Widerstandigkeit zu ent-
wickeln oder psychisches und praktisches Uberleben
zu organisieren, sind zwar vielfiltig, hdufig aber ein-
sam und nicht immer konstruktiv. Das generelle Wis-
sen um Rassismus, mit seinen widerspriichlichen
Double-Binds, und das Wissen um die eigenen Ver-
strickungen und moglichen Traumatisierungen kann
als kognitive Ressource in der Bewéltigung der alltig-
lichen rassistischen Normalitdt bezeichnet werden.

Die ,Kontextualisierung der Lebenserfahrung”ist in
der padagogischen und psychosozialen Arbeit im Zu-
sammenhang mit Empowerment-Prozessen eine
Moglichkeit, Raum fiir Lebens- und Leidenserfahrun-
gen zu bieten und diese von der individualisierten
Wahrnehmung ausgehend in einen historischen und
sozialpolitischen Kontext zu stellen (vgl. Herriger
1997). Antonovsky, der sich mit der Frage beschéftigt
hat, was Menschen unter schwersten Belastungen
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die farbe der macht

nicht die farbe der haut
die farbe der macht
entscheidet

rassismus ist das bleiche gesicht
der gewalt

die sich in deutschland wieder
zunehmend offen

in stidafrika

immer schon

ungeschminkt

zeigt

nicht die farbe der haut
die farbe der macht
entscheidet

fiir oder gegen das leben

von May Ayim (1960-1996)
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schiitzen kann, beschreibt, dass ,ein hohes Ausmaif$ an
Handhabbarkeit (= Bewiltigbarkeit, d. V.) stark von ei-
nem hohen MafR an Verstehbarkeit abhédngt“ (1997, S.
37). Besteht ein hohes Ausmaf an Verstehbarkeit, aber
ein niedriges Maf$ an Bewdltigbarkeit, entsteht Veran-
derungsdruck (ebd., S. 37f.). Nattirlich ist Wissen, das
ich als Beispiel herangezogen habe, nur eine mogliche
Ressource, allerdings auch eine, die nicht unbedingt
vor den gravierenden Effekten von Diskriminierung,
Benachteiligung, Marginalisierung, Ausweisung und
Gewalt schiitzt. Als schiitzende Faktoren werden bei
Kindern und Erwachsenen, die Belastungen ausge-
setzt sind, im Allgemeinen vorwiegend giinstige, un-
terstiitzende Sozialbeziehungen angesehen (vgl. Fi-
scher & Riedesser 1998, S.133), die jedoch in einem
Klima der Abwehr, Verleugnung und des Verschwei-
gens von Rassismuserfahrungen gerade keine Selbst-
verstandlichkeit sind.

Begegnungen mit Menschen, z. B. Lehrkréften, Sozial-
padagoglnnen, Eltern oder Anderen, die durch ihr
Handeln rassistische Normalitdt durchkreuzen oder
gegen Alltagsrassismus intervenieren und solidarisch
und widerstandig handeln, bieten Unterstiitzung.
Diese Menschen stellen eine soziale und materielle
Alternative zur herrschenden Normalitit dar, und
symbolisieren gleichzeitig die Moglichkeit eines
Selbstentwurfs, der sich den verletzenden Erfahrun-

gen selbstbewusst, kritisch und widerstandig entge-
genstellen kann. Dadurch entstehen neue Identifizie-
rungsmoglichkeiten, neue Formen der Begegnung er-
halten Raum, die Loslosung von rassistisch
hergestellten Subjektentwiirfen wird vorangetrieben.
Dadurch werden Prozesse der Transformation unter-
stiitzt und ermoglicht, die Selbst- und Weltverhalt-
nisse fordern, die andere als rassistische Logik repro-
duzierende Identifizierungen anregen und die die
Entwicklung von kritischer Handlungsfidhigkeit be-
glinstigen.

Das soziale Umfeld, die Familie, die Peer-Group, der
Freundeskreis, ebenso Bildungseinrichtungen und pa-
dagogische Organisationen sind also zentrale Bil-
dungsinstanzen, die im Kindes-, Jugend- und Erwach-
senenalter Transformationen von Selbst- und
Weltverhéltnissen anregen und unterstiitzen kénnen,
die im Zusammenhang mit Erfahrungen von Alltags-
rassismus entstanden sind. Nicht nur Solidaritit ge-
gen Rassismus im Alltag ist entscheidend, denn
Schweigen hat gravierende Konsequenzen fiir die Be-
troffenen. Auch Wissen um die verschiedensten Spiel-
arten des Alltagsrassismus ist eine zentrale kognitive
Ressource fiir die Bewéltigung von Rassismus. Rele-
vant ist auch, dass andere Identifizierungen moglich
werden, die in Folge weitere entsprechende Transfor-
mationsprozesse ermdglichen.

1 Unterschwellige Wahrnehmung von Reizen, dem Bewusstsein nicht zu-

ganglich

vgl. Velho 2014

Distanzierung oder Differenzierung zu anderen Gruppen bzw. Betonung

des Anderssein, um seine eigene ,Normalitdt“ zu bestétigen

4 external (durch das Denken und Hndeln anderer) oder internal (durch
das eigenen Tun) erkldren

5  vgl. Velho 2014, S.160ff
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Helmuth Hartmeyer

Clobales Lernen

Zum Abschluss der Fachlagung

Zusammenleben per se ist oft schon schwierig, wir
wissen es aus privaten, sozialen und beruflichen Er-
fahrungen. Durch die gesellschaftliche Vielfalt von
politischen Zielen/ oft Ideologien, von 6konomischen
und sozialen Verhéltnissen, von ethnischen, ge-
schlechtlichen, kulturellen, oft auch religiésen Be-
dingtheiten und Pragungen, wird Zusammenleben
nicht einfacher. Es erfordert Verstandnis, kritische
Reflexion, die Bereitschaft zu neuen Wegen, vor allem
auch zu Konflikten und die Akzeptanz von Anderssein
Wir leben in einer Phase der Geschichte, in der die Fa-
higkeit der Menschen zu Verhaltensdnderungen mit
dem Tempo des gesellschaftlichen Wandels nicht
mehr Schritt zu halten scheint. Mehr als je zuvor sind
wir gefordert, immer wieder und immer wieder neu
iiber das, was wir wahrnehmen und tun, nachzuden-
ken, unser Handeln und die ihm zugrunde liegenden
Entscheidungen zu iiberdenken. Kritisch zu tiberden-
ken. Ich denke, dass die heutige Tagung dazu Anre-
gungen und Gelegenheit bot. Die Umwelt von Men-
schen kann sich innerhalb eines Menschenlebens so
héufig und so radikal verdndern, dass das gestern Er-
lernte immer weniger fiir das Leben morgen taugt.
Wir sind Zeuginnen und Zeugen sowie Teilnehmende
einer Entwicklung in eine Weltgesellschaft. Das ist zu-
gleich faszinierend wie verunsichernd. Je nach Bil-
dungsstand, Interessenlagen und personlicher Ge-
schichte wird dies als Chance oder als Bedrohung
erlebt. Das einzelne Individuum muss eine grofde Ori-
entierungsleistung erbringen. Jiirgen Habermas be-



schrieb sie in der Polarisierung zwischen Globalisie-
rung (von Macht, Technologie, Kommunikation) und
Lokalisierung (ausgedriickt in Nationalismus, Ethnizi-
tat und religiosem Fanatismus).

,Die Abwertung der Anderen®, eine Studie aus 2011,
die in 8 europdischen Landern das Ausmaf$ der grup-
penbezogenen Menschenfeindlichkeit untersucht hat,
zeigt, dass diese weit verbreitet ist. Aus der Studie geht
hervor, dass Menschen, die Vorurteile einer Gruppe
gegeniiber haben, dazu neigen, auch andere Gruppen
abzuwerten. Wer z.B. Vorurteile gegeniiber Migrantin-
nen und Migranten hat, wertet mit einer hoheren
‘Wahrscheinlichkeit auch Frauen oder Manner, Homo-
sexuelle, oder Andersgldubige ab. Ein weiteres Ergeb-
nis ist, dass Vorurteile zu Diskriminierung fiihren und
Diskriminierung Gewalt zur Folge haben kann. Des-
halb wird in der Studie gefolgert, dass im Engagement
gegen gruppenbezogene Menschenfeindlichkeit das
Vertrauen in andere Menschen und eine positive
Grundhaltung gegentiber Diversitédt besonders wich-
tige Schliisselkompetenzen sind. Es ist zentral, Vorur-
teile als solche zu erkennen und kritisch zu reflektie-
ren, denn sie sind nicht statisch, sondern verdnderbar.
Auf gesellschaftlicher Ebene ist es erforderlich, Struk-
turen zu fordern, die die Gleichwertigkeit von Men-
schen unterstiitzen und Chancengleichheit herstellen.
Bildung soll deshalb das Individuum stirken, aber
auch gemeinschaftlichen Zusammenhalt fordern. Das
Ziel waren Bildungsprozesse, die den Menschen Ver-
trauen, Stabilitit, Selbstbewusstsein und Lebens-
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freude gewéhren. Sie sollten unsere Identitét im
Spannungsfeld zwischen Individuum und Gemein-
schaft zum Thema machen. Im Globalen Lernen ist
das eine grofie Herausforderung, denn dem Indivi-
duum steht eine Welt- und Konkurrenzgesellschaft
gegentiiber, welche das Eintiben von Gemeinsamkeit
schon rein rdumlich erschwert. Die universelle Be-
troffenheit ist eine Fiktion. Wir sind nicht unbegrenzt
zu Gemeinschaft fahig. Aber durch Zusammenarbeit
und Zusammenleben kénnen Solidaritit und soziale
Tugenden gefordert und die Fahigkeit zu Achtsambkeit,
zu einem kooperativen Verstdndnis und Vorgehen
auch im Alltag gestarkt werden.

Globales Lernen ist ein Konzept, das dazu beitrégt, die
Wichtigkeit von globalen Problemen zu erfassen, kri-
tisch die Machtfrage zu stellen und dialogisch Kompe-
tenzen zur Bearbeitung komplexer Fragestellungen zu
erwerben. Das Gesprach zu fiihren: Martin Buber
nennt es ,das Lebendige in der Begegnung". Letztlich
als Mitglieder immer heterogenerer Gesellschaften
die Unsicherheit und die Ungewissheit iiber ,Weltent-
wicklung® auszuhalten und damit umgehen zu lernen.
Durch den Bezug der Gegebenheiten auf die Lebens-
wirklichkeiten in der eigenen Gesellschaft, d.h. durch
die Verbindung der globalen Perspektive mit dem ei-
genen Nahbereich bzw. dessen Reflexion werden die
Voraussetzungen fiir selbstbestimmyte, solidarische
und verantwortungsvolle gesellschaftliche Teilhabe
vor dem Hintergrund relevanter globaler Entwicklun-
gen geschaffen.
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Berichle aus den Arbeitsgruppen

AG 1| Pddagogisches Handeln in der Migrationsgesellschaft

Um den Herausforderungen einer heterogenen Gesell-
schaft gerecht werden zu konnen, ist es notwendig, Unter-
schiede und Differenzlinien aufzuzeigen (z. B. ethnisch-
nationale, sprachliche, soziale, genderspezifische).
Gleichzeitig tritt eine rassismuskritische Perspektive ge-
gen die stdndige Unterscheidung von Zugehdrigen und
Nicht-Zugehdrigen und gegen die Konstruktion der ,Ande-
ren als Andere” auf. Die Herausforderung fiir eine rassis-
muskritische Bildung liegt darin, Analysefihigkeit sowie
ein Gefiihl fiir notwendige Differenzierung ohne Fest-
schreibung von Differenzen zu entwickeln.

(Auszug aus dem Tagungsprogramm)

INPUTS
Anne Broden (Informations- und Dokumentationszentrum fiir
Antirassismusarbeit in Nordrhein-Westfalen (IDA-NRW))

Kein Jugendphdnomen

Anne Broden begann die Diskussion in der Arbeits-
gruppe mit der Frage, ob und wie ihre Thesen auf die
Alltagspraxis der ca. 35 TeilnehmerInnen {ibertragbar
seien. Sie selbst habe die Erfahrung gemacht, dass die
Jugendbildungsarbeit in Deutschland immer als Ret-
tungshafen zum Schutz vor Rassismus gesehen
werde. Die Kinder und Jugendlichen wiirden dabei als
die einzige, gefdhrdete Gruppe behandelt, mit der es
zu arbeiten gelte. Diese einseitige Sicht fithre zu Frus-
tration, da sie nicht die Wurzeln des Problems angehe.
Eine Teilnehmerin bestétigte den Eindruck, dass Ju-
gendarbeit auch in Osterreich als Allheilmittel gese-
hen werde. Die meisten Projekte seien auf Kinder und
Jugendliche ausgerichtet. Dabei seien strukturelle
Veranderungen viel wichtiger. Solange Rassismus ein
gesellschaftliches Randthema bleibe, das héchstens
mit Rechtsnationalismus in Verbindung gebracht
werde, sei es jedoch schwierig, diese Strukturen zu
dndern, so Broden.

Rassismus ist nicht nur ein ,rechtes*“ Problem

Die ersten Wortmeldungen bestétigten Brodens
These. Eine Kindergartenpddagogin brachte ein Bei-
spiel;,Wenn Kinder rassistische Aussagen machen,
werde ich sofort als Expertin zur Problemlosung he-
rangezogen, meine Kolleglnnen halten sich da heraus.
Will ich im Kollegium Rassismus diskutieren, werden
jegliche Ansprechversuche abgeschmettert* Diese Si-
tuation sei frustrierend, weil viele PddagogInnen un-
bewusst Klischees und diskriminierende Praktiken
reproduzierten. Mit Rassismus werde oft nationalso-
zialistisches Gedankengut verbunden, andere Facet-
ten von Rassismus wiirden verharmlost. Diese Erfah-
rung teilten mehrere Teilnehmerlnnen.

En vogue: Interkulturelle Workshops

Sollten ethnisch-nationale, sprachliche, soziale und
genderspezifische Unterschiede in der Alltagspraxis
thematisiert werden oder verschérfe dies das Pro-
blem eher noch? Dass gut gemeint nicht gut bedeuten
muss, verdeutlichte Anne Broden mit einer Postkarte,
die als Resultat eines interkulturellen Workshops
bundesweit verschickt wurde. Sie zeigte auf der lin-
ken Seite zwei blasse Manner im Anzug, auf der rech-
ten Seite war eine Gruppe halbnackter dunkelhduti-
ger Manner, auf dem Boden sitzend und trommelnd,
abgebildet. Die Uberschrift lautete ,Wir sind alle un-
terschiedlich, aber doch alle gleich..wertvoll!*. Der
rassistische Gehalt dieser Postkarte wiirde vielen
Menschen gar nicht auffallen.

Interkulturelle Fortbildungen seien in Deutschland
und Osterreich momentan sehr beliebt, gerade in pi-
dagogischen Kreisen. Sofern diese Fortbildungen Pa-
tentrezepte fiir den Umgang mit Eltern mit Migrati-
onshintergrund anbieten, reproduzierten sie laut
Broden eher Klischees und kreierten eine kulturelle
Fiktion, die es in der Wirklichkeit einfach nicht gebe.



Viele Menschen seien von diesen Vorgaben begeistert,
weil sie die Komplexitét einer Migrationsgesellschaft
vereinfachten und klare Handlungsanweisungen bo-
ten. Der Trugschluss sei jedoch offensichtlich, da Ver-
einheitlichungen selbst in der ,White, American, Pro-
testant“-Gruppe nicht anwendbar seien. Eine
Teilnehmerin meinte, dass die Starkung des Individu-
ums eine hilfreiche Strategie gegen solche Klischees
sein konne. Menschen miissten dazu befdhigt werden,
selbststdndig und kritisch zu denken. Im Fokus von
Fortbildungen miisste vielmehr der Ansatz Intersek-
tionalitét stehen, der verschiedene soziale Kategorien
wie Klasse, Geschlecht, Ethnizitit, nationale Zugeho-
rigkeit analysiert und auf das gleichzeitige Zusam-
menwirken verschiedener Ungleichheiten fokussiert.

Uber Rassismus sprechen

»Wie sprechen Sie iiber Rassismus?*, fragte Anne Bro-
den in die Runde. Niemand werde gern als RassistIn
bezeichnet, daher erfordert Sprechen tiber Rassismus
eine sensible und genau beobachtende Herangehens-
weise. Gemeinsam wurden Ansétze diskutiert, wie
rassistisches Verhalten oder die Verwendung rassisti-
scher Sprache thematisiert werden konnen. Als Bei-
spiele wurden u. a. genannt: Mit Emotionen zu arbei-
ten, fithre oft zu einem konstruktiveren Umgang mit
dem Thema, ebenso konnen Theatermethoden den
Dialog fordern. Ein Teilnehmer verwies auf seine gu-
ten Erfahrungen beim Philosphieren mit SchiilerIn-
nen, dabei es jedoch wichtig, dass sie alles ausspre-
chen diirften, auch rassistische Aussagen.

Eine der wichtigsten Zielgruppen werde leider nur
indirekt erreicht: Die Eltern. Diese wiirden durch in-
stitutionalisierten Rassismus, der sich manchmal z. B.
in Schulregeln findet, in ihren Vorurteilen bestatigt.
Im Moment werde in der Padagogik so gehandelt, als
wiirden die Eltern in einem luftleeren Raum leben,
nur die SchiilerInnen wiirden fiir rassistische Aussa-
gen und Taten zur Rechenschaft gezogen.
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Grenzen und Méglichkeiten der Bildung

Wie kann der Staat/die Politik in die Verantwortung
genommen werden? Pddagoglnnen konnten nicht al-
leine das ganze System umkrempeln. Eine ihrer Mog-
lichkeiten sei es jedoch, kritische Bildung zu fordern.
Damit kdnne das Soziale durchdrungen und ein Bei-
trag fir eine solidarische Gesellschaft geleistet wer-
den. Broden betonte hier noch einmal die Bedeutung
von Einfiihlsamkeit, Kreativitit und Emotionalitét fiir
Bildungsprozesse.

Wie kann das Schweigen, das auch innerhalb des Kol-
legiums herrsche, angesprochen werden - diese Frage
beschiftigte die Teilnehmenden. Broden erzdhlte von
schwierigen Workshops mit Pddagoglnnen, die ihre
eigenen Vorurteile nicht als Problem wahrnahmen.
Dennoch gebe es verschiedene Strategien, so helfe es,
iiber sich selbst zu sprechen und die eigenen Vorur-
teile offenzulegen. Dabei miisse immer bedacht wer-
den, mit wem man spreche, denn nicht jede Ubung
oder jede Strategie sei flir jede Zielgruppe geeignet.
Belehrungen und Moralisierungen hingegen fiihrten
sofort zu Abwehr.

Auch in der rassismuskritischen Arbeit sei jedoch ei-
nes wichtig, so Broden, dass der Spaf} daran nicht ver-
loren gehe. Beharrlichkeit und Subversivitdt konnten
nur dann zum Erfolg fiihren, wenn die Bildungssub-
jekte positiv blieben. Die wichtigsten Stichworte dabei
seien Wertschétzung und Fehlerfreundlichkeit, nicht
nur fiir andere, sondern vor allem fiir sich selbst.

Bericht von Nadine Mittempherger
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AG 2 | Sensibilisierung fiir Alltagsrassismen

Ansatze fiir eine reflexive Berufspraxis

Im Alltag von Schulen und Bildungseinrichtungen tritt
Rassismus in vielfdltigen, kaum zu erkennenden Formen
auf und prégt auch die zwischenmenschlichen Beziehun-
gen. Rassismus als eine zentrale Lebenserfahrung von
Kindern und Jugendlichen wird oftmals negiert und ver-
leugnet. Schulen, die Vielfalt gestalten, Chancengleichheit
fordern und inklusiv handeln wollen, brauchen Lehrkr<ifte,
die sich ihrer eigenen Prégungen und deren Wechselbe-
ziehungen mit strukturellen Komponenten von Rassismus
bewusst sind.

Mit Fallbeispielen wird aufgezeigt, wo und wie Rassismus
im Alltag wirksam wird, wie wir selbst in rassistische
Strukturen involviert sind, und es werden Maglichkeiten
einer reflexiven, rassismuskritischen Berufspraxis disku-
riert. (Auszug aus dem Tagungsprogramm)

INPUTS

Michael Schneider-Koenig

(Padagogisches Institut der Stadt Miinchen)
Astride Velho (Erzieherin, Diplompsychologin)

Die ReferentInnen begannen ihren Workshop mit ei-
nem Tonbeispiel, das aus einer Lesung zum Buch
LDeutschland Schwarz Weiss: Der alltdgliche Rassis-
mus*“von Noah Sow stammte (Sow 2009, S. 13f): Die
TeilnehmerInnen sollten erraten, welches Land in
dem vorgespielten Auszug beschrieben wurde. Aufier-
dem sollten sie sich mit der Frage auseinander setzen,
welche Aspekte des Textes sie auf bestimmte Ldnder
schlieRen lassen. Vor allem die Wahl von (oft vorur-
teilsbelasteten) Begriffen wie ,ethnische Konflikte*,
aber auch die karikaturistische Wirkung des Textes,
riefen bei den Teilnehmerlnnen Assoziationen zu be-
stimmten Ldndern hervor.

Mit dieser Einstiegsiibung sollte vor allem herausge-
arbeitet werden, welche Kontraste im Text aufgestellt
worden waren und welche der genannten Eigen-
schaften die Teilnehmerlnnen den europédischen, wel-
che dem auflereuropdischen Kontext zugeschrieben
hétten. Die Autorin Noah Sow hatte mit bewufitem
Riickgriff auf kolonial geprégtes Denken ihr Her-
kunftsland Deutschland beschrieben. In der Diskus-
sion wurden dann hiufig verwendete Dualismen wie
Lprimitiv - zivilisiert* oder ,emotional - rational“ he-
rausgearbeitet, die die ReferentInnen als ,die kolo-
niale Logik, auf der Rassismus fundiert, bezeichneten.

In Kleingruppen wurden dann 4 Fallbeispiele rund
um Rassismus im Alltag und in den Medien diskutiert.

» Eine Gruppe beschéftigte sich mit dem Filmplakat
des Kinofilms ,,Dschungelkind“ zur gleichnamigen
Autobiographie von Sabine Kuegler. Das Plakat be-
dient einige Klischees und schafft ein romantisch,
verklartes Bild der hellhdutigen Hauptfigur in den
Armen eines dunkelhdutigen Wilden, der mit dem
bedrohlich wirkenden Hintergrund zu verschmel-
zen scheint. Anhand dieses Beispiels diskutierten
die Teilnehmerinnen auch tiber das Phanomen des
spositiven Rassismus*.

» Beim Vergleich verschiedener Spendenplakate war
die zweite Gruppe wieder mit der kolonialen Logik
als Ursprung konfrontiert. Die Unterscheidung zwi-
schen dem ,starken Weifsen“ als Helfer und Held,
dem ,Wir/Uns“ und den ,dunklen” Kindern, dem
»Sie/Thnen” scheint allen Plakaten gemeinsam. Die
Reduktion auf das ,Kindchen-Schema“ zeige die
Macht der Darstellung und deren Einfluss auf ver-
schiedenen Ebenen.

» Die dritte Gruppe beschéftigte sich mit einem Aus-
zug aus einem Buch von Janosch, in dem es um ,un-
sere“ Vorstellungen von ,(un-)wiirdiger* Arbeit
geht. Der Ausschnitt zeige, dass ,wir* als Européer/



Einheimische uns fiir viele Arbeiten (Bsp. hier:
Miillmann) zu gut seien, wihrend ,wir“ kein Pro-
blem darin sehen, wenn Immigrierte diese Arbeiten
verrichten, ungeachtet ihrer Ausbildung/ ihres frii-
heren Berufs/ ihrer (Uber-)Qualifizierung.

» Das vierte Fallbeispiel stellte einen Arbeitsauftrag
aus einem Geografiebuch fiir die 4.Klasse Unter-
stufe (aus Bayern) dar. Die Aufgabe lautete, die ab-
gebildeten Gesichter den verschiedenen Kulturerd-
teilen Europa, Lateinamerika, subsaharisches Afrika
und Orient zuzuordnen. In der Diskussion stief$ so-
wohl die Assoziationsgefahr und die damit verbun-
dene Definitionsmacht als auch die Mdéglichkeit ei-
ner falschen Antwort auf. Auffallig erschien den
Teilnehmerlnnen aufierdem, dass Asien bei der
Aufzéhlung der Kulturerdteile fehlte.

Zum Abschluss beschéftigte sich die Arbeitsgruppe
noch mit einem Ausschnitt aus einer Aufzeichnung
von Chimamanda Ngozi Adichie‘s Rede ,The danger of
a single story“ Die aus Nigeria stammende Schriftstel-
lerin warnt in ihrer Rede davor nur eine ,einzige Ge-
schichte (single story)*, nur einen Aspekt des Ganzen
wahrzunehmen.

Die ReferentInnen forderten die Gruppe auf zu reflek-
tieren, wo die Gefahr nur eine ,single story” wahrzu-
nehmen, in ihrer eigenen Arbeit bestehe. Ziel war es
die TeilnehmerInnen, von denen der Grofsteil mit Kin-
dern und Jugendlichen arbeitet, fiir diese Problematik
zu sensibilisieren und dann gemeinsam tiber Praven-
tionsmoglichkeiten und Gegenmafinahmen nachzu-
denken. In einer lebhaften Diskussionsrunde sammel-
ten die TeilnehmerInnen folgende Vorschléige:

» Perspektiven benennen
» Geschichte(n) als Konstruktion verstehen
» Nachrichten differenziert betrachten

» Differenziert unterrichten
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» Literatur in verschiedenen Sprachen verwenden
» Selbstkritik/ Selbstreflexion

» Positive Vorbilder

» Anerkennung von Diversitat

» Menschenrechtsbildung

» Mut gegen den herrschenden Kanon zu
unterrichten

Die ReferentInnen lenkten mit diesem Workshop den
Blick auf diskriminierende und rassistische Darstel-
lungen in Medien, Schulbiichern, padagogischen Ma-
terialien oder Kinder- und Jugenditeratur. Daher ist
gerade in der padagogischen Praxis die Wahrneh-
mung und kritische Reflexion eines kolonial geprag-
ten Blicks und kolonial gepréagten Denkens besonders
wichtig. Dies bedeutet auch die eigene Bildungsarbeit
und den eigenen Unterricht immer wieder zu tiber-
priifen und so zu erweitern, dass eine Vielfallt an Per-
spektiven, Wahrnehmungen und Erzdhlungen entfal-
tet wird.

»Es ist unmoglich tiber die einzige Geschichte zu spre-
chen, ohne tiber Macht zu sprechen. Es gibt ein Wort,
ein Igbo Wort, an das ich immer denke, wenn ich iiber
die Machtstruktur der Welt nachdenke. Es heifst
"nkali." Es ist ein Substantiv, das in etwa tibersetzt
werden kann als "grofSer sein als ein anderer." Wie un-
sere Wirtschafts- und politischen Welten, definieren
sich auch Geschichten durch das Prinzip von nkali.
Wie sie erzdhlt werden, wer sie erzahlt, wann sie er-
z&dhlt werden, wie viele Geschichten erzdhlt werden,
wird wirklich durch Macht bestimmt.”

(Chimamanda Ngozi Adichie)

Bericht von Shilan Grobbauer
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AG 3 | Die ,Anderen“ in Schulbuch und Unterricht

Diskriminierende Darstellungen, einseitige Definitionen,
stereotype Reprdsentationen kommen auch in Schulbii-
chern und Unterrichtsmaterialien vor. Werden diese
nicht kritisch reflektiert, tragen sowohl Lehrende als
auch SchiilerInnen zur Fortsetzung und Festigung dis-
kriminierender Haltungen bei. In ihren Schulbuchfor-
schungen traf Markom auf Orientalismus, Antisemitis-
mus, Rassismus und Exotismus. Auch Migration wird
hdufig in negativem Kontext oder in einem Niitzlich-
keitsdiskurs dargestellt. Wie konnen diskriminierende
Darstellungen fiir den Unterricht produktiv gemacht
werden? Welche Analyse und Urteilskompetenzen
brauchen Lehrende und SchiilerInnen? Wie kénnen kri-
tische Reflexion und widerstdndige Strategien gefordert
werden? (Auszug aus dem Tagungsprogramm)

INPUTS
Christa Markom (Institut fiir Kultur- und Sozialanthropologie,

Universitidt Wien)

Christa Markom hat sich in ihrer Forschungsarbeit
intensiv mit dem Phanomen Rassismus sowie mit Re-
prasentationen und Narrationen von Migration in
Schulbiichern befasst. Als eine der grofsen Herausfor-
derungen in aktuellen 6sterreichischen Schulbiichern
identifizierte Christa Markom in der AG den Umgang
mit dem Thema Migration, das textlich und bildlich
héufig in negativem Kontext thematisiert werde. Ne-
ben dem Problemdiskurs finde sich in vielen Schulbti-

chern ein Niitzlichkeitsdiskurs, bei dem Migration z. B.

als niitzlich fiir den Wirtschaftsstandort oder als Si-
cherung des Pensionssystems dargestellt werde. In
beiden Diskursen blieben die Menschen unsichtbar,
MigrantInnen selbst kdmen nicht zur Sprache. Ein
weiterer zentraler Punkt sei der Umgang mit umstrit-
tenen Begriffen (z. B. Schwarzafrika, Kulturkreis, Ras-
senunruhen u. 4.), selten werden solche Begriffe histo-
risch abgeleitet und erklart. In aktuellen
Schulbiichern sei zwar kaum eindeutiger Rassismus
zu finden, es sei allerdings sehr wichtig, zwischen den
Zeilen zu lesen und zu analysieren, welche Bilder ver-
mittelt werden.

Anhaltspunkte zum Umgang mit den ,Anderen“
in Schulbuch und Unterricht

Schulbiicher genieRen in Osterreich einen hohen
Wahrheitsanspruch. Nur die wenigsten Biicher ent-
halten eine Aufforderung fiir einen kritischen Um-
gang mit Begriffen und Themen. Christa Markom lis-
tete einige wichtige Anforderungen fiir den
Unterricht auf:

» Wird ,Migration® im Unterricht thematisiert, konne
dies laut Markom dazu fiihren, einzelne SchiilerIn-
nen aufgrund ihres eigenen lebensgeschichtlichen
Hintergrunds zu ,markieren® Sprache man dage-
gen von Vielfalt, wiirden alle SchiilerInnen mitein-
bezogen und angesprochen. Vielfalt solle daher
starker als Querschnittsaufgabe im Unterricht be-
griffen werden. Dies sei manchmal sinnvoller als im
Schulbuch eine Doppelseite zu Migration hinzuzu-
fiigen und Migration damit lediglich als ein weite-
res Thema neben vielen anderen darzustellen.

» Eine Analyse von Bildern in Schulbiichern zeige
wenig Vielfalt, hdufig wiirden blonde, hellhdutige
Kinder abgebildet, mehr Manner als Frauen, kaum
alte Menschen oder Menschen mit korperlichen Be-
eintréchtigungen. Die Aufgabe von Lehrenden sei
daher, Vielfalt zum Thema zu machen, und zwar
nicht im Sinne einer dichotomen Darstellung von
Mehrheit und Minderheit(en), sondern als innere
Vielfalt von Gruppen. Das gelte nicht nur fiir Migra-
tionsbiographien, sondern z.B. auch fiir sexuelle
Identitit(en), ein Thema, das in Schulbiichern nach
wie vor stark tabuisiert werde.

» Migration werde per se als Problem dargestellt. Po-
sitive Griinde fiir Migration, wie Liebe oder Bildung,
ké@men in Schulbiichern nicht vor, obwohl sie in
vielen Biographien der Schiilerlnnen zu finden
sind. Auch die menschenrechtsbasierte Argumen-
tation in Bezug auf Fliichtlinge verbleibe meist im
Opferdiskurs.

» Markom fiihrte aus, dass Begriffe wie ,Migration“
oder ,Integration” in Schulbiichern kaum erklért
werden. Mit dem Ansatz der Begriffskritik konnten
jedoch die Begriffe selbst thematisiert, mehrere
Perspektiven aufgezeigt und Begriffe in ihre (histo-
rischen) Kontexte eingeordnet werden.

» In Bezug auf diskriminierende Bezeichnungen gehe



ANALYSEN & IMPULSE _01_ BERICHTE AUS DEN ARBEITSGRUPPEN

es nicht darum, den SchiilerInnen zu vermitteln:
,2Das darfst du nicht sagen!". Markom empfahl
einen biographisch-geschichtlichen Ansatz, bei
dem Begriffe durch Geschichte(n) mit der Lebens-
und Vorstellungswelt der SchiilerInnen verkniipft
und in einen Kontext eingebettet werden. Sprach-
verbote dagegen scheinen wenig zielfiihrend. Auch,
wenn das Wort ,Rasse“ in Schulbiichern kaum
mehr verwendet wird, bedeutet dies nicht, dass
Rassismus im Bewusstsein der SchiilerInnen nicht
mehr existiere. Begriffe/Konzepte selbst miissten
zum Thema gemacht werden, auch deshalb weil
héufig unterschiedliche Formen von Diskriminie-
rung verbunden sind (z. B. Rassismus und Sexis-
mus).

» Markom plédierte dafiir, Migration und Mobilitét
als gesellschaftliche Realitédt in Geschichte und Ge-
genwart sowie Migrationsgeschichte als konstituti-
ven Bestandteil der Osterreichischen Gesellschaft
darzustellen. Mit dem biographischen Ansatz, der
gerade auch im Geschichtsunterricht wertvoll sei,
gelinge auch die Einbeziehung der Schiilerlnnen.

» Migration werde in der Regel eindimensional dar-
gestellt, als Bewegung von Menschen aus anderen
Landern nach Osterreich. Markom verwies darauf,
dass diese einseitige und verkiirzte Darstellung Mi-
gration als einem dynamischen Prozess, als Wech-
selbewegung, nicht gerecht werde. Im Sinne der
Multiperspektivitdt miissten Menschen mit Migrati-
ons- oder Fluchtbiografien und selbst als AkteurIn-
nen ihrer Geschichte zu Wort kommen.

Schulbiicher kritisch analysieren und
Wahrheitsanspruch in Frage stellen

Fiir die Teilnehmenden der AG hatte Christa Markom
eine Auswahl an Fragen fiir kritisches Lesen, sowie
Textstellen aus Schulbiichern mitgebracht. Fiir die
Analyse schlug sie vor, Textstellen, zweimal zu lesen,
zundchst ohne, anschliefSend unter Einbeziehung der
Fragen. AnschliefSend kann der erste Eindruck mit
dem Ergebnis des kritischen Lesevorgangs verglichen

werden. Folgende Fragen ermdglichen eine kritische
Analyse:

» Welche Vorannahmen oder Vorurteile werden im
Text direkt oder indirekt sichtbar?

» Werden Gruppen Eigenschaften zugeschrieben?
Wird zu stark verallgemeinert?

» Werden Gruppen scharf voneinander abgegrenzt
(z.B.das ,Eigene*“versus das ,Fremde* / Muslime
versus Christen, ...)?

» Wer ist die Zielgruppe, wer wird angesprochen?
Aus welcher Perspektive wird gesprochen? Wer
sind die Akteur/innen? Wird den Akteur/innen ein
passiver oder aktiver Status zugeschrieben?

» Welche Assoziationen werden aktiviert? Finden
sich Metaphern, die auf emotionaler Ebene wirken
konnten?

» Werden durch bestimmte Worter, Wortgruppen
oder ,zwischen den Zeilen" auch Wertungen sicht-
bar? Wird individuelle und strukturelle Diskrimi-
nierung thematisiert oder verschleiert?

» Werden historische oder sonstige Kontexte mit ein-
bezogen? Fehlen Zusammenhénge, um das Text-
fragment einordnen und verstehen zu konnen?

» Sind in den Aussagen Verzerrungen oder Verharm-
losungen zu finden?

» Wird bestimmten Gruppen implizit oder explizit
Schuld zugeschrieben?

» Wem wird Entwicklung zugestanden? Werden hie-
rarchische Strukturen und Machtrelationen er-
kennbar?

» Welche Ideologie und Mehrheitsmeinungen wer-
den sichtbar? Wird ihnen widersprochen? [Argu-
mentationsstrategien konnen einen Hinweis darauf
liefern - Relativierung, Verleugnung, Verallgemei-
nerung,...]

Bericht von Marlene Gross
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AG 4 | Strategien dekolonialer Pddagogik und

antirassistischer Bildungsarbeit

Antirassistische Bildung beschreibt den engagierten An-
spruch, die eigene Verstricktheit im

gesellschaftlichen Machtsystem von Rassismus, Sexis-
mus und weiteren Diskriminierungsformen zu hinter-
fragen. Dies kann nur gelingen, wenn sich Vermittelnde
als Teil diskriminierender Strukturen begreifen und ihre
Position sowohl als Lehrende, wie auch als Lernende
verstehen. Der Blick richtet sich dabei auf die Konstruk-
tion der Kategorie weifs-Sein, sowie auf die damit in Ver-
bindung stehenden Privilegien: Was wird als Wissen
und damit auch als antirassistische Strategie aner-
kannt? An wen richten sich die antirassistischen Lehrin-
halte? Was wird wie gelehrt, wer lernt dabei was? Wie
kann eine gewaltfreie Pddagogik ermoglicht werden?

(Auszug aus dem Tagungsprogramim)

INPUTS

Sunanda Mesquita Boafa & Rafaela Siegenthaler
(Leiterinnen von Empowerment- und Antirassismusworkshops)

Moderation: Mag. Erika Tiefenbacher(Direktorin NMS 18)

Verstrickungen sichtbar machen

In Zeiten der Globalisierung treffen tglich Menschen
mit unterschiedlichen (Migrations)Erfahrungen aufei-
nander. Von Toleranz und Akzeptanz ist die Rede in
der Offentlichkeit. Rassismus wird in unserer Gesell-
schaft vorwiegend mit nationalsozialistischem Ge-
dankengut assoziiert. Damit werden rassistische Vor-
falle heutzutage als Einzelfélle abgetan, die nur
diejenigen betreffen, die sich mit Rassismus konfron-
tiert sehen und nicht Teil der weifsen Mehrheitsgesell-
schaft sind. Rassismus ist allerdings, wie in der Ar-
beitsgruppe aufgezeigt wurde, eine Form der
hegemonialen Machtausiibung, welche die Ge-
schichte des Kolonialismus standig aufs Neue repro-
duziert. Das betrifft nicht nur rassistische Vorfélle in

Alltagssituationen, die sich unabhéngig von Ort und
Situation ereignen, sondern auch institutionelle Ma-
nifestierungen von Rassismus.

In der Arbeitsgruppe wurden zu Beginn Begrifflich-
keiten rund um Rassismus erldutert und diskutiert.
Anschliefdend haben Kleingruppen unterschiedliche
Unterrichtsmaterialien aus einer rassismuskritischen
Perspektive analysiert. Abgerundet wurde der Work-
shop mit einigen Ideen fiir die antirassistische Bil-
dungsarbeit.

Glossar des Rassismus

Es gibt eine Vielzahl von Begriffen, die Rassismus auf
unterschiedlichen Ebenen benennen. Die beiden Re-
ferentinnen beschrieben den Begriff Rassismus als
eine zwischenmenschliche Wirkmacht. Sowohl bio-
logische als auch kulturelle Konstrukte wie Ge-
schlecht, ,Rasse” Kultur sind dabei intersektional in
einem hierarchischen Modell angeordnet und legiti-
mieren kolonialistische wie auch patriarchale Herr-
schaftssysteme. Die ReferentInnen erkldrten auch die
Unterscheidung von strukturellem und institutionel-
lem Rassismus, die in den Organisationsstrukturen ei-
ner Gesellschaft verankert sind. Institutioneller Ras-
sismus ist in Behorden, Institutionen,
Bildungseinrichtungen selbst zu finden, wie z. B. in
(unausgesprochenen) Einstellungskriterien, Zugangs-
beschréankungen oder in regelméfiigen — bewussten
oder unbewussten — Verhaltensweisen von Beschéif-
tigten oder bei der Auslegung und Anwendung von
Vorschriften gegeniiber bestimmten Bevolkerungs-
gruppen. Struktureller Rassismus findet sich demge-
gentiber in rechtlichen Rahmenbedingungen oder ge-
sellschaftlichen Barrieren (z. B. Zugang zum
Wohnungsmarkt).

Wie bei anderen Formen des Rassismus erfahren da-
von Betroffene Benachteiligungen und Ausgrenzung.



Weitere wichtige Begriffe in Zusammenhang mit Ras-
sismus sind laut Mesquita-Boafo und Siegenthaler ins-
besondere die geldufigen Worter ,Schwarz” und
+Weifs“. Es handelt sich hierbei um ein Konstrukt des
Rassismus, das verstrickt ist mit Kolonialismus und
der Versklavung Schwarzer Menschen. Der Terminus
LSchwarz*ist aber auch eine politische Selbstbezeich-
nung. In seiner affirmativen Verwendung werden jeg-
liche rassistischen Inhalte, die mit der Bezeichnung
'Schwarz’ transportiert wurden bzw. werden, proble-
matisiert und in selbsterméachtigender Weise kritisch
in Frage gestellt. Der Begriff ,Weifs“ beschreibt hinge-
gen eine privilegierte, sozialpolitische Position, die je-
doch meist unsichtbar bleibt und kaum thematisiert
wird. In diesem Zusammenhang gingen die Referen-
tInnen auch auf den ,umgekehrten Rassismus* (Ange-
horige einer privilegierten Gruppe fiihlen sich diskri-
miniert oder von Rassismus betroffen) ein, den sie
allerdings als Mythos bezeichneten, der die Rassis-
muserfahrungen schwarzer Menschen und People of
Color verharmlost.

Rassismus in Unterrichtsmaterialien

Mit diesem Riistzeug im Kopf analysierten fiinf Klein-
gruppen Unterrichtsmaterialien in Hinblick auf Ras-
sismus und machten dabei erstaunliche Entdeckun-
gen. War der Blick einmal gescharft, fielen den
TeilnehmerInnen rassistische Ziige in fast allen Mate-
rialien auf. Im Material , Alle Menschen lachen gern*
schien vordergriindig nichts Rassistisches zu finden
zu sein, vereint der Titel doch die Menschen statt sie
zu hierarchisieren. Im Detail lag der Fokus jedoch auf
Witzen, die auf Differenzen und rassistische Stereo-
type reduziert waren. Alle Beteiligten konnten nach
der Analyse deutlich die Rassismen in den Materialien
erkennen, sei es in den Bildern oder Aufgaben die sich
rassistischer Darstellungen bedienten und diskrimi-
nierende Stereotype reproduzierten. Lediglich ein
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Beispiel konnte durch den multiperspektivischen Zu-

gang und der Starkung der/des Einzelnen iiberzeugen
- Attribute, die auch einen Unterricht im Sinne Globa-
len Lernens fordern.

Riaume schaffen fiir Selbstkritik

Padagogische Materialien haben eine Multiplikations-
funktion. Umso wichtiger sei es, bei Lehrenden die
Sensibilitdt fiir Rassismus zu erhohen, so die Referen-
tinnen. Wie kann aber eine antirassistische, dekolo-
niale Bildungsarbeit aussehen? Rassismus als gesamt-
gesellschaftliches Problem zu betrachten bilde den
zentralen Ausgangspunkt. Basis antirassistischer Bil-
dungsarbeit sei die selbstkritische Reflexion und die
Bereitschaft, die eigene Position immer wieder zu
hinterfragen. Weitere Moglichkeiten sind das Wissen
und die Erfahrungen der Schiilerlnnen anzuerkennen
und diesen Raum zu geben, sowie Einladungen von
Expertlnnen in die Schulen, z. B. auch Schwarzen An-
tirassistischen Vereinen oder migrantischen Organi-
sationen einzuladen. Die Bildungsarbeit wird einer-
seits dadurch bereichert, dass von rassistischen
Diskriminierungen Betroffene erméchtigt und gehort
werden. Andererseits ermoglicht die Auseinanderset-
zung mit den eigenen Privilegien neue Einblicke und
Erfahrungen.

Ziel ist es nicht, fertige Strategien zu liefern, sondern
immer wieder das eigene Reden und Handeln selbst-
kritisch zu reflektieren. Dieser Prozess sei zwar oft
schmerzhaft, aber zielfithrend. Nicht nur in diesem
Punkt haben antirassistische Bildungsarbeit und Glo-
bales Lernen viel Gemeinsames.

Bericht von Susanne Paschke
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AG 5 | Soziale Ungleichheiten - ein Thema im Unterricht?

Was braucht es, damit SchiilerInnen sich nicht fremd
oder ausgeschlossen fiihlen? Welche Rahmen-bedin-
gungen fordern inklusive Begegnungs- und Lernpro-
zesse? Wie definieren junge Menschen ihre Positionen
in kulturell heterogenen Gemeinschaften? Mit dieser AG
regen wir die Teilnehmenden zu einem Perspektiven-
wechsel an. Im Mittelpunkt stehen SchiilerInnen, die als
GesprdchspartnerInnen ihre Erfahrungen mit Diversi-
tdt, Diskriminierung, Mehrsprachigkeit vor allem aber
auch mit rassismuskritischen Projekten und interkultu-
rellem Lernen reflektieren. Die Selbstpositionierungen
der SchiilerInnen sollen Ausgangspunkt fiir den Dialog
sein, Gesprdchsinseln laden zum Erzdhlen, Fragen und
Diskutieren ein. Im Anschluss werden gemeinsam Stra-
tegien zur Vermeidung von Ausgrenzung und rassisti-
schen Praktiken sowie Maglichkeiten des Empower-
ments aller Akteure entwickelt.

(Auszug aus dem Tagungsprogramim)

INPUTS

Teclaire Ngo-Tam & Michaela Krimmer
(beide Siidwind Agentur)

Im Raum bewegten sich Menschen mit verbundenen
Augen, vorsichtig tastend. Dabei ahmten sie Tiere
nach, die einen bellten oder wieherten, andere kriah-
ten, zwitscherten, oder brummten. Schnell fanden
sich jene, die ,die gleiche Sprache” sprachen. Nur ei-
ner von ihnen miaute, erst laut - um andere zu finden
die auch miauen - dann immer leiser, als er keine
Antwort bekam.

Am Ende dieser einleitenden, die Sinne und Emotio-
nen beriihrenden Ubung, fragten die Ar-beitsgrup-
pen-Leiterinnen Teclaire Ngo-Tam und Michaela
Krimmer (Stidwind Agentur) in die Runde: Wie habt
ihr euch gefiihlt, im Raum, mit all den anderen? ,Gut*
- so die Antwort von Jenen, die sich schnell in einer
Gruppe ,Gleichsprachiger” zusammengefunden hat-
ten. ,Fremd und alleine” - so der einsam miauende

Kater. Er habe sich, nachdem er keine andere Katze
gefunden hatte, vorsichtig in die Ndhe derjenigen ge-
stellt, die noch am &hnlichsten klangen - doch zuge-
horig habe er sich nicht gefiihlt.

Exklusion und Inklusion im kulturell heteroge-
nen Raum ,,Schule*

Gefiihle der Zugehorigkeit oder Fremdheit, ob auf un-
terschiedlichen Sprachen oder anderen Kriterien be-
ruhend, entstehen im Zusammentreffen von Men-
schen und Gruppen innerhalb kiirzester Zeit —— dies
zeigte die zweiminiitige Ubung sehr gut. Nach dieser
Erfahrung wurden die rund 20 TeilnehmerInnen (da-
runter sehr viele LehrerInnen) eingeladen, sich be-
wusst mit Diversitit, Mehrsprachigkeit, Exklusion,
Diskriminierung und Rassismus auseinanderzusetzen
und mit SchiilerInnen in Dialog zu treten. Die Schiile-
rInnen, die alle Migrationserfahrungen hatten, erzahl-
ten, wie sie solche Dynamiken im kulturell heteroge-
nen Raum ,Schule“ wahrnehmen. SchiilerInnen und
Lehrerlnnen waren aufgefordert, in kleinen Ge-
sprachsgrup-pen sich dariiber austauschen, welche
positiven, negativen, beriihrenden, herausfordernden
oder schonen Erfahrungen sie in der Schule gemacht
haben, ob und in welchen Situationen der ,kulturelle
Hintergrund“ von Bedeutung war, ob Gefiihle der
Fremdheit oder Zugehorig-keit auftauchten und wie
damit umgegangen wurde — um schliefllich gemein-
sam Strategien zu formulieren, wie Rassismus und
Diskriminierung verhindert werden kénnte.

Gespréachsinseln der Hoffnung -
Dialog mit SchiilerInnen

Das Zusammenkommen zwischen LehrerInnen und
SchiilerInnen in den verschiedenen Ge-sprachsinseln
brachte unterschiedliche Gesprachsinhalte und -dy-
namiken hervor. Das eine oder andere {iberraschte
Gesicht war zu sehen, als die SchiilerInnen in perfek-
tem Deutsch mit Wiener Akzent von ihrem Leben in
Wien erzihlten. Die, die schon seit Kindesalter hier



waren fiihlten sich zuhause - wie ,jede/r andere/r in
WienerIn®

Ihre Schule hétte einen grofen Beitrag dazu geleistet,
dass sie sich hier wohlfithlen und gliick-lich seien. Die
meisten Schiilerlnnen und LehrerInnen in ihrer
Schule hitten Migrationshin-tergrund, in einem so
heterogenen Raum spiele Herkunft dann plétzlich
wieder weniger Rolle. Exklusion entstehe eher, wenn
man ,neu” sei oder Sprachkenntnisse die Integration
erschwer-ten.

Leicht diirfte ihr Weg aber trotzdem kaum gewesen
sein. Fragen wie ,woher kommst du wirk-lich* hitten
auch sie immer wieder zu ,Fremden”“ gemacht. Vorur-
teile und Rassismus waren manchmal auch in ihrer
Schule in Erscheinung getreten — zum Beispiel gegen
bestimmte Her-kunftsldnder oder die wenigen Schii-
lerInnen ohne Migrationshintergrund. Mit der Proble-
matik von Exklusion und Diskriminierung gehe die
Schule jedoch sehr bewusst, sensibel und vor allem
praventiv um.

Die SchiilerInnen konnten also von Bedingungen be-
richten, die sich positiv auf ein harmoni-sches Schul-
leben in all seiner Diversitdt auswirkten. Die Gespra-
che zeigten auch, wie bewusst und differenziert die
SchiilerInnen mit der Thematik umgehen und zeug-
ten von ihrer wert-schitzenden Haltung gegeniiber
kultureller Diversitét. Die LehrerInnen hérten sehr in-
teressiert zu und erhielten durch die Erzadhlungen
auch neue Einblicke. Die angeregten Dialoge in den
Gesprachsinseln trugen letztlich reichhaltig Friichte -
es wurden einige Strategien formuliert, um Rassismus
in der Schule vorzubeugen:

Freundschaft und mehr gegen Rassismus!

Als besonders wichtig empfanden die Schiilerlnnen
JFreundschaften” in kulturell heterogenen Rdumen.
Daher sollten im Unterricht Gruppenarbeiten gefor-
dert, gleichzeitig aber darauf ge-achtet werden, dass
die Gruppenbildung variabel bleibe und immer wie-
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der verschiedene SchiilerInnen zusammen finden
konnten. Auch die Sitzordnung solle rotieren und das
Freund-schaftsnetzwerk schliefllich zu einem Wir-
Gefiihl der ganzen Klasse fiihren. Damit alle daran
teilhaben konnen, sei eine gemeinsame Sprache je-
doch zentral. Der Erwerb der deutschen Sprache solle
also gezielt gefordert werden. Ein weiteres wichtiges
Anliegen sei es, Schiile-rInnen mit ,,personlichen Pro-
blemen® wie Schiichternheit und mangelndem Selbst-
bewusstsein ebenfalls besser zu unterstiitzen, damit
sie besser an der Klassengemeinschaft teilhaben kon-
nen. Selbstbewusstsein zu fordern, wirke aufserdem
praventiv, da auch Rassismus in vielen Fillen durch
mangelndes Selbstbewusstsein entstehe oder befor-
dert werde.

Wichtig sei auch, dezidiert Respekt gegeniiber ,ande-
ren Kulturen” zu lehren. Nicht nur Schii-lerInnen,
sondern auch Lehrende und Eltern sollten in diesem
Bereich Fortbildung erhalten, sowie durch klare Re-
geln dazu angehalten werden, nicht rassistisch zu
agieren. Lehrerlnnen, die Sprachen sprechen oder
selbst Migrationshintergrund haben, das wiirden
SchiilerInnen schétzen, weil sie annehmen, dass diese
dann empathischer und kompetenter agieren kdnn-
ten. Sei Herkunft im Klassenzimmer jedoch gar kein
Thema. Erst wenn Probleme auftreten, muss Rassis-
mus thematisiert werden und in diesem Fall solle
rechtzeitig professionelle Unterstiit-zung geholt wer-
den. Diese konne zum Beispiel auch von Schiilerlnnen
geleistet werden, die als ,Peer-Worker* ausgebildet
sind.

Diese anregenden Impulsen gaben Hoffnung auf eine
rassismusfreie Schule, vor allem auch unter Mitwir-
kung von Schiilerlnnen. Die TeilnehmerInnen be-
dankten sich beindruckt fiir die-sen bereichernden
Austausch.

Bericht von Laura Magenau
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AG 6 | Empowerment der Betroffenen und

Handlungsoptionen

Ein nicht unerheblicher Teil der von ZARA - Zivilcourage
und Anti-Rassismus-Arbeit -dokumentierten rassisti-
schen Diskriminierungen spielt sich im Bildungssektor ab,
sei es, dass SchiilerInnen von ihren KollegInnen rassis-
tisch beschimpft werden oder BewerberInnen aufgrund
ihrer Herkunft von Bildungsprogrammen ausgeschlossen
werden. In der Arbeitsgruppe wird iiber Anti-Diskrimi-
nierungsrecht und Maglichkeiten der Intervention bei
rassistischen Vorfillen und Ubergriffen informiert. Die
ZARA Training GmbH ist fiir die Prdventionsarbeit des
Vereins zustindig und bietet ein breites Spektrum an
Trainings und Workshops fiir Jugendliche und Erwach-
sene, von einer Sensibilisierung fiir Unterschiede (“Um-
gang mit Vielfalt”) bis hin zur Auseinandersetzung mit
Radikalisierung im Netz (“Cyber Hate”). Diese Trainings
unterstiitzen das Empowerment von Betroffenen sowie
die Herausbildung von Kompetenzen fiir eine anti-rassis-
tische Organisationskultur in Schulen, Behdrden, Unter-
nehmen und Vereinen. Die Angebote werden in der Ar-
beitsgruppe néher vorgestellt.

(Auszug aus dem Tagungsprogramim)

INPUTS
Bianca Schonberg (ZARA Training GmbH)
Lilian Levai (ZARA-Beratungsstelle fiir Opfer und ZeugInnen

von Diskriminierung)

Moderation: Dr. Helmuth Hartmeyer (ADA, Strategiegruppe
Globales Lernen)

Zu Beginn erklérte Lilian Levai die Arbeit und Struk-
tur des Vereins ZARA. Die Anti-Rassismus-Arbeit der
1999 gegriindeten Organisation beruht auf drei S&u-
len: 1) Sensibilisierung der Offentlichkeit 2) Praven-
tion durch Training und 3) Beratung. Die Beratungs-
stelle widmet sich den Opfern und Zeuglnnen von
Rassismus. Lilian Levai ist selbst als Beraterin tétig
und gab einen umfangreichen und teils erntichtern-
den Einblick in ihre Arbeit. Der Rassismus-Report bei,
der seit 2000 jahrlich von ZARA verdéffentlicht wird,

tragt zur wichtigen Sensibilisierung der Offentlichkeit
wesentlich bei.

Rassistische Diskriminierung im
offentlichen Raum

Die in der Beratungsstelle bearbeiteten Félle gliederte
Levai grob in fiinf Bereiche, von denen Rassismus im
offentlichen Raum an erster Stelle liegt. Es handle sich
grofitenteils um Beschimpfungen, oft aber auch um
korperliche Ubergriffe. Bei Klagen der Opfer ergéiben
sich oft schwierige Situationen, da es sich um Privat-
klagen handle. Das heifst, der/die KldgerIn tragt im
Normalfall die Verfahrenskosten und somit das ge-
samte Risiko. Laut Strafgesetzbuch liegt erst dann eine
rassistische Beschimpfung vor, wenn die Menschen-
wiirde verletzt wird. Doch wer definiert, welche ver-
balen Angriffe die Menschenwiirde verletzen, und
welche nicht? Die Messbarkeit sei meist schwierig, die
Position der Polizei dazu oft ,,da kann man nichts ma-
chen" Der 6ffentliche Raum sei aufSerdem nur dann
gegeben, wenn mindestens drei Personen anwesend
waren und die Tat bezeugen konnen.

Der zweite Bereich, den Levai beschrieb, umfasst Gii-
ter und Dienstleistungen. Als Beispiel fiihrte sie die
Verweigerung des Einlasses in Diskotheken an. Sehr
oft betreffe die Diskriminierung vor dem Eingang
junge Manner, geurteilt wiirde von den meisten Tiir-
steherInnen innerhalb von Sekunden auf Grund des
dufleren Erscheinungsbildes. In solchen Féllen
komme das Antidiskriminierungsrecht zum Einsatz,
das jedoch ein grofies Manko habe: die Schadener-
satzzahlungen seien meist sehr klein und somit fiir
Inhaber von Clubs oder Diskotheken selten wirklich
relevant. Anders sei das aber bei Verwaltungsstrafen.
Héufen sich diese, konne das zum Verlust des Gewer-
bescheins fiihren.

Beschimpfungen, Chancenungleichheit und
Ethnic profiling

Nachbarschaftsbeziehungen und der Arbeitsbereich



stellten den dritten und vierten Bereich dar. Wahrend
es in Nachbarschaftsverhdltnissen hauptsidchlich um
Beschimpfungen und Beschwerden gehe, fange Dis-
kriminierung im Arbeitswesen oft schon bei der Be-
werbung an. Teilweise seien Aussehen (sofern ein Foto
fiir die Bewerbung verlangt wird) und/oder der Name
direkte Ausschlussgriinde fiir eine Anstellung. Levai
erzahlte von Frauen, die aktuell grofse Schwierigkei-
ten hétten, sich mit einem Kopftuch fir eine Stelle zu
bewerben. Sie erwdhnte die Geschichte einer jungen
Frau, die sich um eine Stelle als Zahnarzthelferin be-
worben hatte, und trotz Uberqualifikation nicht ange-
nommen wurde. Die Frau trug ein Kopftuch. Doch
auch wéahrend des Arbeitsverhéltnisses oder bei Kiin-
digungen erfahren viele Menschen rassistisch moti-
vierte Diskriminierung.

Der fiinfte und letzte Bereich den Levai anfiihrte, war
die Polizeiarbeit. Bei BeamtInnen werde oft soge-
nanntes ,Ethnic Profiling’ beobachtet. Ethnic Profiling
konne als eine Form des institutionalisierten Rassis-
mus gesehen werden. Es werden dabei Merkmale wie
Hautfarbe, Herkunft oder Sprache als Grundlage da-
fiir verwendet, um Kontrollen und Durchsuchungen
von Personen ohne konkrete Indizien durchfiihren zu
konnen. Oft wiirde diese Art der Kontrolle in Wiener
Ubahnstationen beobachtet. Laut dem Polizeisicher-
heitsgesetz diirfen BeamtInnen, sofern der Ort ,ge-
fahrlich’ sei und ,ein Verdacht' bestehe, scheinbar
wahllose Personenkontrollen durchfithren. Auch bei
dieser Praxis stelle sich die Frage, wie der Grad an ,Ge-
fahrlichkeit ‘ eines Ortes messbar sei und wann ein
Verdacht berechtigt sei oder nicht.

Pravention durch Training: Hinschauen, wo an-
dere wegschauen

Im letzten Drittel des Workshops ergriff Bianca
Schonberger das Wort, um die Arbeit der ZARA Trai-
ning GmbH vorzustellen. Die GmbH besteht in dieser
Form seit Februar 2014 und widmet sich der zweiten
Séaule des Vereins — Pravention durch Training. Neben
dem Antirassismuslehrgang und anderen kiirzeren
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Lehrgingen bietet ZARA Workshops in institutionali-
sierter Form an (z. B, verpflichtende Fortbildungen in
Firmen). ZARA fiihrt seit 2008 auerdem Projekte an
Schulen durch, in denen SchiilerInnen selbst zu Peer-
TrainerInnen ausgebildet werden. ,Dieses Modell
funktioniert sehr gut, da die Schiilerlnnen direkte An-
sprechpartner an der Schule haben, die in ihrem Alter
sind und wissen was an der Schule gerade los ist®, so
Schonberger.

Themen fiir Trainings sind unter anderem Zivilcou-
rage, der rechtliche Rahmen von Diskriminierung, Ar-
gumentationstraining gegen Stammtischparolen oder
Cyberhate — Hass im Netz. Beim Thema ,Vielfalt und
Zivilcourage' werden beispielsweise Szenen nachge-
stellt, in denen eine Person unterdriickt oder diskri-
miniert wird. Was kann ich tun, wie kann ich eingrei-
fen? Was ist gut fiir das Opfer, was nicht? Durch das
spielerische Eingreifen in die nachgestellte Situation
kénnen Handlungsmoglichkeiten aufgezeigt und aus-
probiert werden.

Meinungsvielfalt sichtbar machen

Zum Abschluss fithrten die beiden ReferentInnen die
gesamte Gruppe durch eine Ubung in den prakti-
schen Teil der Workshops und Trainings ein. Das ,Mei-
nungsbarometer’ sei eine beliebte Methode um den
Einstieg in ein Thema zu erleichtern und verschie-
dene Positionen sichtbar zu machen. Lilian Levai las
dazu verschiedene offene Thesen vor, zu denen alle
TeilnehmerInnen sich durch Zustimmung oder Ab-
lehnung dufSern sollten. Auf einem Zahlenstrahl, der
durch den Raum verlief, sollte man sich dann zwi-
schen 0% (keine Zustimmung) und 100% (volle Zustim-
mung) positionieren. Das Ergebnis und die unter-
schiedlichen Positionen waren teilweise
tiberraschend und wurden kontrovers diskutiert.

Bericht von Valentina Duelli
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Bundes-Fachltagung

Clobales Lernen - Potenziale und Perspektiven
Rassismuskritlische Bildung - eine aktuelle Herausforderung

Zeit: Di. 04. November 2014, 14.00 - 19.30 Uhr
Ort: Albert Schweitzer Haus
Schwarzspanierstrafie 13,1090 Wien

14.00 Uhr | BegriiSung und Einfiihrung

SC Mag. Hanspeter Huber
(BMBF, Sektion fiir Internationale Angelegenheiten)

14.20 Uhr | Vortrag

Anne Broden (Informations- und Dokumentationszentrum fiir An-
tirassismusarbeit in Nordrhein-Westfalen (IDA-NRW))

Rassismuskritische Bildung
Herausforderungen - Dilemmata - Paradoxien

Anne Broden gibt eine Einfithrung in das Thema Rassismus und
geht den Zumutungen, Chancen und Grenzen einer rassismuskriti-
schen Bildungsarbeit nach.

16.00 - 18.00 Uhr | Arbeitsgruppen

AG 1| Pidagogisches Handeln in der Migrati-
onsgesellschaft

INPUTS
Anne Broden (Informations- und Dokumentationszentrum fiir An-
tirassismusarbeit in Nordrhein-Westfalen (IDA-NRW))

Um den Herausforderungen einer heterogenen Gesellschaft ge-
recht werden zu konnen, ist es notwendig, Unterschiede und Diffe-
renzlinien aufzuzeigen (z. B. ethnisch-nationale, sprachliche, so-
ziale, genderspezifische). Gleichzeitig tritt eine rassismuskritische
Perspektive gegen die stindige Unterscheidung von Zugehorigen
und Nicht-Zugehoérigen und gegen die Konstruktion der ,Anderen
als Andere” auf. Die Herausforderung fiir eine rassismuskritische
Bildung liegt darin, Analysefdhigkeit sowie ein Gefiihl fiir notwen-
dige Differenzierung ohne Festschreibung von Differenzen zu ent-
wickeln.

AG 2| Sensibilisierung fiir Alltagsrassismen -
Ansiitze fiir eine reflexive Berufspraxis

INPUTS

Michael Schneider-Koenig (Péddagogisches Institut der Stadt Miin-
chen)

Astride Velho (Erzieherin, Diplompsychologin)

Im Alltag von Schulen und Bildungseinrichtungen tritt Rassismus
in vielféltigen, kaum zu erkennenden Formen auf und pragt auch
die zwischenmenschlichen Beziehungen. Rassismus als eine zen-
trale Lebenserfahrung von Kindern und Jugendlichen wird oftmals
negiert und verleugnet. Schulen, die Vielfalt gestalten, Chancen-
gleichheit fordern und inklusiv handeln wollen, brauchen Lehr-
kréfte, die sich ihrer eigenen Pragungen und deren Wechselbezie-
hungen mit strukturellen Komponenten von Rassismus bewusst
sind. Mit Fallbeispielen wird aufgezeigt, wo und wie Rassismus im
Alltag wirksam wird, wie wir selbst in rassistische Strukturen invol-
viert sind, und es werden Moglichkeiten einer reflexiven, rassis-
muskritischen Berufspraxis diskutiert.

AG 3 | Die ,,Anderen“ in Schulbuch und Unter-
richt

INPUTS
Christa Markom (Institut fiir Kultur- und Sozialanthropologie, Uni-
versitat Wien)

Diskriminierende Darstellungen, einseitige Definitionen, stereo-
type Repréisentationen kommen auch in Schulbuchern und Unter-
richtsmaterialien vor. Werden diese nicht kritisch reflektiert, tra-
gen sowohl Lehrende als auch SchiilerInnen zur Fortsetzung und
Festigung diskriminierender Haltungen bei. In ihren Schulbuchfor-
schungen traf Markom auf Orientalismus, Antisemitismus, Rassis-
mus und Exotismus. Auch Migration wird hdufig in negativem Kon-
text oder in einem Niitzlichkeitsdiskurs dargestellt. Wie kénnen
diskriminierende Darstellungen fiir den Unterricht produktiv ge-
macht werden? Welche Analyse und Urteilskompetenzen brauchen
Lehrende und Schiilerlnnen? Wie kénnen kritische Reflexion und
widerstandige Strategien gefordert werden?



AG 4 | Strategien dekolonialer Pidagogik &
antirassistsicher Bildungsarbeit

INPUT
Sunanda Mesquita Boafo & Rafaela Siegenthaler (Leiterinnen von
Empowerment- und Antirassismusworkshops)

Antirassistische Bildung beschreibt den engagierten Anspruch, die
eigene Verstricktheit im gesellschaftlichen Machtsystem von Ras-
sismus, Sexismus und weiteren Diskriminierungsformen zu hinter-
fragen. Dies kann nur gelingen, wenn sich Vermittelnde als Teil dis-
kriminierender Strukturen begreifen und ihre Position sowohl als
Lehrende, wie auch als Lernende verstehen. Der Blick richtet sich
dabei auf die Konstruktion der Kategorie weifs-Sein, sowie auf die
damit in Verbindung stehenden Privilegien: Was wird als Wissen
und damit auch als antirassistische Strategie anerkannt? An wen
richten sich die antirassistischen Lehrinhalte? Was wird wie ge-
lehrt, wer lernt dabei was? Wie kann eine gewaltfreie Padagogik er-
moglicht werden?

AG 5| Soziale Ungleichheiten -
ein Thema im Unterricht?

INPUTS
Teclaire Ngo-Tam & Michaela Krimmer (Stidwind Agentur)

Was braucht es, damit SchiilerInnen sich nicht fremd oder ausge-
schlossen fithlen? Welche Rahmenbedingungen férdern inklusive
Begegnungs- und Lernprozesse? Wie definieren junge Menschen
ihre Positionen in kulturell heterogenen Gemeinschaften?

Mit dieser AG regen wir die Teilnehmenden zu einem Perspektiven-
wechsel an. Im Mittelpunkt stehen SchiilerInnen, die als Gesprachs-
partnerInnen ihre Erfahrungen mit Diversitdt, Diskriminierung,
Mehrsprachigkeit vor allem aber auch mit rassismuskritischen Pro-
jekten und interkulturellem Lernen reflektieren. Die Selbstpositio-
nierungen der SchiilerInnen sollen Ausgangspunkt fiir den Dialog
sein, Gesprachsinseln laden zum Erzéhlen, Fragen und Diskutieren
ein.

Im Anschluss werden gemeinsam Strategien zur Vermeidung von
Ausgrenzung und rassistischen Praktiken sowie Moglichkeiten des
Empowerments aller Akteure entwickelt.

ANALYSEN & IMPULSE _01_ PROGRAMM

AG 6 | Empowerment der Betroffenen und
Handlungsoptionen

INPUTS

Bianca Schonberger (ZARA Training GmbH)

Lilian Levai (ZARA-Beratungstelle fiir Opfer und Zeuglnnen von
Diskriminierung)

Ein nicht unerheblicher Teil der von ZARA - Zivilcourage und Anti-
Rassismus-Arbeit -dokumentierten rassistischen Diskriminierun-
gen spielt sich im Bildungssektor ab, sei es, dass SchiilerInnen von
ihren KollegInnen rassistisch beschimpft werden oder BewerberIn-
nen aufgrund ihrer Herkunft von Bildungsprogrammen ausge-
schlossen werden. In der Arbeitsgruppe informieren wir iiber Anti-
Diskriminierungsrecht und Moglichkeiten der Intervention bei
rassistischen Vorféllen und Ubergriffen.

Die ZARA Training GmbH ist fiir die Préventionsarbeit des Vereins
zustdndig und bietet ein breites Spektrum an Trainings und Work-
shops fiir Jugendliche und Erwachsene, von einer Sensibilisierung
fiir Unterschiede (“Umgang mit Vielfalt”) bis hin zur Auseinander-
setzung mit Radikalisierung im Netz (“Cyber Hate”). Diese Trainings
unterstiitzen das Empowerment von Betroffenen sowie die Heraus-
bildung von Kompetenzen fiir eine anti-rassistische Organisations-
kultur in Schulen, Behorden, Unternehmen und Vereinen. Die An-
gebote werden in der Arbeitsgruppe néher vorgestellt.

18.20 Uhr | Vortrag
Astride Velho (Erzieherin und Diplompsychologin, Miinchen)

Un/Tiefen der Macht
Auswirkungen von Rassismuserfahrungen und
sozialer Exklusion

Der Vortrag beleuchtet die Auswirkungen von Rassismuserfahrun-
gen auf die psychische Gesundheit und die Subjektivitit von Kin-
dern und Jugendlichen und entfatet Perspektiven fiir eine veran-
derte Praxis.

19.20 Uhr | Zusammenfassung und Abschluss

Helmuth Hartmeyer (ADA und Strategiegruppe Globales Lernen)
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