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Vorwort

,Grenzen Uberwinden' ist ein Bildungspro-
jekt des Auslanderrates Dresden e.V., das
sich den Fragen der Migrationsgesellschaft,
mithin der Auseinandersetzung mit Rassis-
mus auf eine neue und sehr reflektierte
Weise stellt. Ein Zeugnis dessen ist die
durchgefihrte und hier vorgestellte Stu-
die. Die darin beschriebenen Erfahrungen
und Erkenntnisse sind eine wichtige Hand-
reichung flr jede politische Bildungsar-
beit, die die aktuellen Herausforderungen
der Migrationsgesellschaft aufnimmt. Mit
der vorliegenden Publikation sollen die Er-
kenntnisse einem maoglichst breiten Kreis
von Akteuren zuganglich gemacht wer-
den.

Wir sind uns sicher, dass diese Arbeit
wichtige Impulse setzt und wertvolle An-
regungen weit Uber das Projekt ,Grenzen
Uberwinden' hinaus flr die politische Bil-
dung und fir weitere Bildungsakteure gibt.
Migration, Flucht, die Auseinandersetzung
mit Rassismus sind zentrale Themen un-
serer Gegenwart und unserer Gesellschaft.
Sich diesen Themen anzunehmen, macht
es erforderlich, Uber unser Sprechen und
Handeln nachzudenken, aber auch die Kon-
texte, in denen gesprochen und gehandelt
wird, in dieses Nachdenken einzubeziehen.
Diese Studie unterstitzt uns dabei.

Aufgrund der langjahrigen Zusammenar-
beit des Auslanderrates Dresden e.V. und
der Friedrich-Ebert-Stiftung war es deshalb
naheliegend, diese Studie gemeinsam he-
rauszugeben. Ein herzlicher Dank gilt den
beiden Autorinnen, allen Mitwirkenden so-
wie den Unterstitzerinnen und Unterstit-
zern fur ihr unerschoépfliches Engagement.

In Am Sayad Mahmood

Vorsitzende
Auslanderrat Dresden e.\V.

Christoph Wielepp

Friedrich-Ebert-Stiftung
Landesbliro Sachsen — Biiro Dresden

,Grenzen Uberwinden' ist der erste Schritt,
der in politischer Bildungsarbeit zu erfol-
gen hat. Einher geht dies mit der weiter-
laufenden Phase des miteinander Lebens
und Lernens. Beides verlangt nach ak-
tiver Gestaltung und lebensweltlicher Ein-
bindung. Mit dem Titel der vorliegenden
Veroffentlichung ,INklusionen und EXklu-
sionen™ wird dieser Tat- und Aufgabenbe-
stand explizit markiert. Die vorliegende
Studie setzt somit klare Impulse zu einer
inklusiven Gesellschaft. Die Verschrankung
theoretischer, rassismuskritischer und em-
pirischer Aspekte durchbricht zugleich eine
Facette der Dethematisierung migrations-
spezifischer Exklusionen. Die dargebote-
nen inklusionsthematischen Beziige zeich-
nen sich durch drei Faktoren aus. Es wird
erstens verdeutlicht, dass inklusive Praxis
nur dann ihren Namen verdient, wenn po-
tentiell alle Menschen einbezogen werden,
also explizit auch Menschen mit Migrati-
onserfahrungen. Damit stellt sich dieses
Projekt an die Seite der aktuellen Inklu-
sionsbemuhungen, insbesondere von Men-
schen mit Behinderung, und erweitert sie
zugleich. Als zweiter Impuls ist die strikte
Subjektorientierung hervorzuheben. Sie
geht einher mit empirisch eindrtcklich be-
legten Aneignungspraktiken unterschied-
lich involvierter Menschen. Sie zeigt insbe-
sondere deren je eigenen Motivationen und
Copingstrategien. SchlieBlich sind drittens
die Beitrage in konzeptioneller Hinsicht zu
begriBen, die den machtbasierten Charak-
ter aller Exklusionen herausstellen und de-
ren Beachtung einfordern.

Wir als Forschungsinstitut der ehs fin-
den diese Akzentsetzung als Uberaus er-
freulich, wichtig und wegweisend. Und
wir winschen dieser Veroéffentlichung ein
breites, aufgeschlossenes und zugleich zu
kritischer Weiterarbeit bereites Publikum.

Prof. Dr. Harald Wagner

Zentrum flr Forschung, Weiterbildung und
Beratung an der Evangelischen Hochschule
Dresden gGmbH



Vorwort der
Autorinnen

Wir leben in turbulenten Zeiten, die we-
sentlich durch gesellschaftliche Auseinan-
dersetzungen um Migration und Flucht und
durch Rassismus gepragt sind.

In sieben Jahren der Existenz unseres Bil-
dungsprojektes ,Grenzen (Uberwinden',
das Migration und Rassismus als bedeut-
same gesellschaftliche Themen und mit-
hin als einen wichtigen Gegenstand poli-
tischer Bildung aufnimmt und bearbeitet,
konnten wir stets auf aktuelle Ereignisse
und Diskurse eingehen: seien es Sarra-
zin-Syndrom, NSU-Terror und in Unter-
suchungsprozessen sichtbar gewordene
institutionelle rassistische Praxen, Racial
Profiling-Anwendungen, d&ffentliche De-
batten um die Bewahrung rassistischen
Sprachgebrauchs, aktuelle politische Um-
gangsweisen mit (,gewohnlichen' und neu
erschaffenen) minorisierten Gruppen oder
der Alltagsrassismus, wie dieser sich z. B.
im Eingangsbereich Leipziger Diskotheken
offenbart. Die permanente und sich in
verschiedenen Zusammenhangen offen-
barende Prasenz migrationsgesellschaft-
licher Ungleichheitsverhaltnisse und die
alltagliche Gegenwart von Rassismus - in
der gesamten Bundesrepublik wie auch in
Sachsen als soziopolitischem Raum des
Wirkens des Bildungsprojekts - starkt uns
in unserer Intention und begriindet die
unbedingte Notwendigkeit unserer Arbeit,
erschwert und verunmadglicht diese aber
zur gleichen Zeit. Unser Anliegen, Jugend-
lichen in Sachsen Migration, Rassismus und
Zivilcourage als wichtige gesellschaftliche
und sie selbst angehende Themen nahezu-
bringen, wurde nicht immer in Interessen-
bekundungen und Anfragen von padago-
gischen Betreurer_innen sowie in unseren
Projektbedingungen widergespiegelt.

Fast genauso alt wie das Bildungsprojekt
,Grenzen Uberwinden' ist die Idee der Stu-
die, die nun in der hier vorliegenden Pu-
blikation zu ihrem Finale findet und sich
den Erfahrungen und Perspektiven junger
Personen mit s. g. Migrationshintergrund
als Akteure und Akteurinnen politischer
Bildung widmet. Die Intention dieses Vor-
habens war, fir das aufmerksame Zuhoéren
und eine (selbst)reflexive Praxis, die im
Rahmen des Bildungsprojektes oft zu we-
nige Gelegenheiten finden, einen groBeren
Raum zu schaffen.

Doch gerade im Zeitraum der Durchfiihrung
der Studie Uberschlugen sich die gesell-
schaftlichen Ereignisse regelrecht. PEGIDA
und eine Vielzahl lokaler ,Nein zum Heim"-
Bewegungen machen mobil gegen diejeni-
gen, die in Deutschland und Europa Schutz
suchen. Zeitgleich setzen sich Gefllichtete
selbst flr ihre Rechte ein und erfahren da-
bei auch Unterstitzung von Personen, flr
die Grund- und Menschenrechte keine Ver-
handlungssache sind. Hetze und Solidari-
tat bestimmen die grundlegenden gesell-
schaftlichen Diskurse der Gegenwart. Mehr
denn je werden nun diejenigen angefragt,
die sich schon seit langem mit Rassismus
und Themen der Migrationsgesellschaft als
Bildungsinhalte befassen. Der Umstand,
dass diese Arbeit nun mehr Aufmerksam-
keit und Anerkennung erhalt, ist ein posi-
tiver Effekt der aktuellen Situation. Doch
dies ist nur die eine Seite der Medaille.
Oft gleichen die Anfragen Notrufen bei der
Feuerwehr, lieber heute als morgen sollen
die Bildungsteams an Schulen und in Ju-
gendeinrichtungen kommen, um das ent-
flammte ,Rassismusproblem' zu léschen.
Auf der anderen Seite steht der eigene
Anspruch, der flir ernsthafte Bildungsar-



beit unerlasslich ist: die umfassende, tief-
greifende, und das bedeutet zeitintensive
Analyse dessen, was in der Gesellschaft
und was mit uns selbst passiert, die konti-
nuierliche Reflexion des eigenen Handelns
und das Wahrnehmen der leisen Stimmen,
die innerhalb lauter Auseinandersetzungen
allzu oft Uberhért werden. Die Gleichzei-
tigkeit der genannten Herausforderungen
beschreibt das Spannungsfeld, in dem sich
eine bewegte, aufmerksame Bildung in be-
wegten Zeiten, die nicht nur die Ereignisse
,auBerhalb', sondern ihre Ver-Antwortung
in diesen Zeiten besser verstehen mochte,
befindet.

Einleitung

Die vorliegende Publikation prasentiert und
kommentiert aus unterschiedlichen Per-
spektiven die Ergebnisse einer qualitativen
Studie, die im Rahmen des Bildungspro-
jekts ,Grenzen Uberwinden’ im Jahr 2015
durchgefihrt wurde. Dieses Forschungs-
projekt konnte in Kooperation mit der Fa-
kultat Erziehungswissenschaften der TU
Dresden und dem Zentrum flr Forschung,
Weiterbildung und Beratung an der Evan-
gelischen Hochschule flr Soziale Arbeit
Dresden und dank der Férderung aus Mit-
teln des Landesprogramms Weltoffenes
Sachsen realisiert werden.

Die Durchfihrung der Studie geht auf die
Auseinandersetzung mit der eigenen Bil-
dungspraxis im Projekt zurlick und ist von
dem zentralen Anliegen getragen, Artiku-
lationen zu ermdglichen sowie den Bedin-
gungen flr diese nachzugehen.

Die Studie ist zum einen ein selbstbezo-
genes und selbstreflexives Unternehmen,
das eigene Involviertheit in die migrations-
gesellschaftlichen Ungleichheitsverhaltnis-

In diesem Spannungsfeld entstand auch
diese Publikation. Ihre Vero6ffentlichung ist
u. a. mit der Hoffnung verbunden, mehr
Menschen flr das Anliegen einer invol-
vierten und engagierten Bildungsarbeit zu
gewinnen, die sich nicht nur konjunkturab-
hangig und oberflachlich auf die Bekamp-
fung von Symptomen beschrankt, sondern
Rassismus in seiner ganzen Komplexitat
und gesamtgesellschaftlichen Relevanz
thematisiert, die Migration in ihrer kon-
stituierenden Bedeutung begreift und sich
auch dem aufmerksamen Zuhdren und
dem ,anderen Sehen' hin-gibt.

se, die wir als kritikwtrdig und anklagbar
erachten, zum Ausgangspunkt hat. Zu-
gleich finden wir in dieser Kritik auch die
Motivation flr unsere Bildungsarbeit.

Zum anderen fuhlen wir uns der Idee ei-
ner kritischen Erkenntnispraxis verpflichtet
und sehen das Ziel dieses Forschungspro-
jektes darin, die eigene Involviertheit so
zum Ausdruck zu bringen, dass diese als
eine gemeinsame Involviertheit oder auch
Betroffenheit und geteilte Problemlage re-
zipiert werden und ,,einen Prozess von Re-
sonanzen, Dissonanzen, Vernetzung, Soli-
darisierung und Veranderung" (Kaloianov
2013, S. 113) in Gang setzen kann. Ihr
kritisches Interesse fokussiert sich weniger
an der Prifung der Welt, wie dies ande-
re kritischen Studien vornehmen, sondern
vielmehr an Wahrnehmung und Sichtbar-
machung (der Existenz) von unsichtbaren
Erfahrungen bzw. deprivilegierten Positi-
onen.

Die Studie interessierte sich fir Erfah-
rungen, Artikulationen und Expertisen von



Personen, die innerhalb hierarchisch orga-
nisierter gesellschaftlicher Ordnung entlang
der Differenzlinie ,mit' und ,ohne Migrations-
hintergrund' als diejenigen angesehen und
positioniert werden, denen ein s.g. Migrati-
onshintergrund ,anhaftet'. Es ging darum, die
erfahrenen Mdéglichkeiten und Grenzen der
Handlungsspielrdume von jungen Personen
mit s. g. Migrationshintergrund nachzuzeich-
nen, in denen sie sich als Handlungssubjekte
und in ihrem Status als Bildungsakteure be-
haupten.

Mit den in der vorliegenden Schrift vorge-
stellten Perspektiven modchten wir zum ei-
nen ein Gesprach Uber die Bedeutung von
(Bildungs)Erfahrungen migrationsgesell-
schaftlich nicht-dominant positionierter Bil-
dungsakteur_innen erdffnen. Zum anderen
ist hiermit unsere Intention verbunden, un-
seres Erachtens theoretisch, politisch, medi-
al oft ausgeblendete, diskursiv verschleierte,
entscharft und entproblematisiert abgebil-
dete oder zuweilen einfach verschwiegene
Bedingungen, die sowohl auf Lebensreali-
taten, als auch auf unsere Bildungsarbeit
Einfluss nehmen, zum Thema zu machen.
Wir moéchten uns empirisch, diskursiv, argu-
mentativ daran beteiligen, den Menschen,
die von diesen Bedingungen nicht oder we-
niger profitieren, einen Artikulationsraum,
eine ,lautere' Stimme zu geben und diese 6f-
fentlich vorzubringen.

Die Bedeutung, die wir dem Wort Artikulation
geben, ist eine doppelte: die der AuBerung
und auch der Zusammensetzung ausgeblen-
deter Lebensrealitdten und wenig sichtbarer
Perspektiven.

Silencing

Die ,Unsichtbarkeit’ der Lebensrealitaten der in-
nerhalb der existierenden Ungleichheitsverhalt-
nisse benachteiligten Gruppen sowie die ,Un-
moglichkeit zu sprechen’ sind die thematischen
Eckpunkte der existenzkritischen theoretischen
Positionen. Mit dem Ausdruck ,Unmoglichkeit
zu sprechen’ oder ,silencing” wird v. a. die Ein-

ordnung der Stimmen von Benachteiligten in
ein existierendes Machtgeflige problematisiert,
das diese Stimmen ihrer Mitteilungs-, Wirkungs-
und Geltungskraft beraubt, diese abwertet oder
deplausibilisiert oder als ,eigentiimlich’ oder ,af-
fektbeladen” absetzt.

vgl. Radostin Kaloianov 2013

Ein weiteres Interesse, das wir mit dieser
Publikation sowie nachfolgenden Veran-
staltungen, die ihre Rezeption zum The-
ma haben, verfolgen, liegt in der Weiter-
entwicklung und Ausweitung diskursiver
Raume, in denen zum einen politisch
und o6ffentlich unterreprasentierte Positi-
onen und Stimmen gehoért werden und
zum anderen die gesellschaftlichen Ord-
nungen und Verhaltnisse sichtbar wer-
den koénnen, die diese Positionen bedin-
gen. Daraus leitet sich auch die Aufgabe
ab, die Rahmenbedingungen politischer
Bildung und insgesamt die Bedingungen
der Thematisierung von Rassismus und
Migration in Bildungszusammenhangen
wirksam zu hinterfragen und an ihrer
Verbesserung mitzuwirken.

Zusammenfassend und verkirzt kénnen
wir unsere Absicht wie folgt beschrei-
ben: ein Drauf-Schauen auf die eigene
Bildungspraxis, wie sich in ihr das Gesell-
schaftliche widerspiegelt. Aber auch: ein
genaueres Hin-Héren und Wahr-Nehmen
der (unterschiedlichen) Perspektiven der
beteiligten Bildungsakteur_innen; eine
Ein-Ubung der Empfanglichkeit mit der
Idee der Uber-Schreitung des eigenen
(Projekt-)Horizonts, was auch die Um-
Arbeitung der Beziehungen und ggf. auch
der Bedingungen des eigenen Handelns
nach sich zieht.

Die Publikation ist nicht im Sinne einer
umfassenden Darstellung der Ergeb-
nisse der qualitativen Studie zu verste-
hen. Vielmehr ist es eine von mdéglichen
ver-antwortenden Bezugnahmen auf
das biographische Material. Es werden
nur einige von mdoglichen Fragen und
Erkenntnissen besprochen, andere Ein-
und Aussichten werden weitere Orte so-
wie Gelegenheiten ihrer Thematisierung
bendétigen.

Die vorliegende Broschiire ist fol-
gendermaBen aufgebaut:

Im ersten Teil wird das Bildungsprojekt
,Grenzen Uberwinden' so vorgestellt, dass
die Bedingungen der Thematisierung von
Migration und Rassismus, verschiedene
Zugangsmadglichkeiten zum Projekt und
Erfahrungen in der Bildungsarbeit fir Per-
sonen, die migrationsgesellschaftlich un-
terschiedlich positioniert sind, dargelegt
werden. Anhand dieser Betrachtungen
wird das mit der Durchfihrung der Stu-
die verbundene Anliegen verdeutlicht.
Die Darstellung ist durch kontextualisie-



rende Exkurse erganzt, die u. a. auf die
spezifischen gesellschaftlichen Vorausset-
zungen hinweisen, die fur die Bildungsar-
beit im Projekt bedeutsam sind. Sie sollen
zudem die Verortung des Bildungsprojekts
in rassismuskritischer Bildungsarbeit ver-
deutlichen.

Im zweiten Teil werden die theoretischen
Rahmungen flr die durchgeflihrte Studie
sowie die methodologischen Perspektiven
vorgestellt. Es wird auf die zentralen Be-
griffe und theoretischen Konzepte einge-
gangen, auf die in der Studie Bezug genom-
men wird. Zudem wird eine Differenzierung
der Fragestellungen vorgenommen und der
Forschungsprozess dargestellt.

Im dritten Teil werden Lesarten zu den in
den biographischen Interviews gemach-
ten Beschreibungen von Erfahrungen und
Haltungen als Forschungsergebnisse durch
drei miteinander verschrankte Perspekti-
ven entwickelt und dargestellt: Die erste
Perspektive reflektiert Subjektivierungs-
prozesse unter den Bedingungen natio-eth-
no-kultureller Zugehérigkeitsordnungen,
die zweite Perspektive fokussiert Bildungs-
verstandnisse und (Bildungs-)Erfahrungen
der Interviewten und die dritte Perspektive
widmet sich dem Sprechen lGber Rassismus
in den Interviews als einem bedeutsamen
Aspekt unserer Analysen.

Nach dieser intensiven und vielseitigen
Beschaftigung mit dem, ,was ist' oder was
,Zu sehen ist' in der eigenen, konkreten
(Bildungs-)Praxis und den darin liegenden
Erfahrungen, schlieBt die Publikation mit
einem Teil, der sich der Frage nach dem
‘Danach’, dem ,wie weiter' und ,wie bes-
ser' widmet. Es wird gefragt, wie sich die
gewonnenen Erkenntnisse zum Ausgangs-
punkt nehmen lassen, um Uber die Per-
spektiven politischer Bildung und die The-
matisierung von Rassismus und Migration
insgesamt nachzudenken.

Literatur
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Kapitel I

Grenzen

uberwinden:

ein sich bildendes
Bildungsprojekt

,Grenzen Uberwinden' - so heiB3t das Bil-
dungsprojekt, das seit 2009 in Dresden
etabliert ist. Im Projekt werden Teame-
rinnen und Teamer ausgebildet und pada-
gogisch begleitet. Diese jungen Menschen
entwerfen Bildungskonzepte zu den The-
men Migration, Rassismus, Flucht und Asyl
und fuhren Projekttage fir Jugendliche
durch.

Der Name des Projektes - Grenzen uber-
winden - spricht eine Vision an, die fur un-
seren Projektzusammenhang und flr die
Bildungspraxis wegweisend ist.

Denn wir moéchten lernen, in der Migrati-
onsgesellschaft Deutschland existente und
wirksame Grenzen und Differenzierungen,
die Zugehdrigkeiten bestimmen, Chancen
vergeben oder verwehren und auf Selbst-
verstandnisse ein-wirken, wahrzunehmen
und zu hinterfragen. Wir sind daran inte-
ressiert, eine Genealogie der Entstehung
dieser strukturellen, sozialen, individuellen
Grenzen vorzunehmen und die aktuellen
Phanomene und Praxen der machtvollen
Grenzziehungen einer Analyse und einer
Kritik zu unterziehen. Und wir méchten uns
den Grenzen unserer Wahrnehmungen und
unseres Wissens bewusst werden, die uns
aufgrund unserer komplexen Verortungen
innerhalb dieser Gesellschaft ,anhaften’.

Unser Anliegen ist es, Grenzen, die in viel-
faltiger Weise auch im Leben Jugendlicher
real sind, fir diese sichtbar bzw. zum The-
ma zu machen. Wir méchten zusammen
die Legitimitat der Ordnungen, die flr all-
tagliche Erfahrungen von Unterscheidung,
Trennung, Aus-Grenzung und Deplatzie-
rung verantwortlich sind, in Frage stellen,
und fur verschiedene Verletzlichkeiten sen-
sibilisieren. Es ist wichtig, dass wir unsere
individuellen Risiken und Be-Grenzungen,
unsere,Bedingtheit unterden Bedingungen'
begreifen und uns dennoch gemeinsam auf
den Weg machen - es fur méglich halten,
dass Grenzen ,aufgeweicht', verschoben,

ja auch uberwunden werden kénnen! Wir
mdchten Jugendliche zum kritischen Den-
ken anregen und dazu, Initiative zu Uber-
nehmen - Initiative fir mehr Gerechtigkeit
und Solidaritat!

Die auf diese Visionen aufbauende, mit
vielen Risiken verknulpfte, aber auch Mut
machende, manchmal hemmende, doch
auch weiterbringende, jedenfalls erfah-
rungsreiche Praxis, in welcher wir das Po-
tential sehen, sich selbst immer wieder zu
verandern und Veranderungen anzusto-
Ben, mdchten wir als Bildungspraxis kul-
tivieren.

Deswegen begreift sich ,Grenzen lUberwin-
den' auch als Bildungsprojekt.

Zum Selbstverstandnis des Projektes
,Grenzen Uberwinden' gehort, dass es ein
Bildungsprojekt im mindestens dreifachen
Sinne ist bzw. sein méchte.

Erstens bietet es einen Bildungsraum flr
angehende und aktive Teamerinnen und
Teamer: einen Raum, in dem junge Men-
schen ein kritisch-widerstandiges Verhalt-
nis zum eigenen Geworden-Sein innerhalb
gesellschaftlicher Macht- und Herrschafts-
verhaltnisse und im Spiegel der Thema-
tisierungen von Migration und Rassismus
entwickeln kdénnen; einen Raum, in dem
die eigene Rolle als Akteur und Akteurin
politischer Bildung, der/die haufig ein an-
deres, nicht-dominantes Wissen, neue Per-
spektiven und Auseinandersetzungen in
Bildungseinrichtungen und an Jugendliche
bringen, reflektiert wird.

Zweitens werden durch das Projekt Bil-
dungsrdume fir Jugendliche geschaffen:
mit Bildungsveranstaltungen, die in der
Regel von ,herkdmmlichen' Unterrichtsfor-
maten und -praxen abweichen, aber auch
oft ,auBergewodhnliche', vom Alltagswis-
sen divergierende Verstandnisse an Ju-
gendliche bringen. Hier werden offene An-
und Aussprachen begriBt, auf Irritation,
Selbstreflexion und kritisches Hinterfragen
bedachte Arbeitseinheiten und Diskussi-
onsgelegenheiten gestaltet, um Jugend-
liche zum ,grenzen-iberwindenden', ras-
sismus- und diskriminierungskritischen
Denken und Handeln zu bewegen.

Hier wird aber auch besonders auf ein sen-
sibles Miteinander geachtet, mit Wissen
um die Schwierigkeit, iber Rassismus und
migrationsgesellschaftliche Ungleichheits-
verhaltnisse zu sprechen, und um ein Ver-
letzungspotential, das mit diesem Spre-
chen verknipft ist. Es sind zeitlich sehr



begrenzte ,Gelegenheiten', in welchen wir
hoffen, Bildungsprozesse anzustoBBen, aber
auch dazu beizutragen, dass Migration,
Flucht, Rassismus als wichtige Themen flr
die Allgemeinbildung anerkannt und eta-
bliert werden.

Drittens méchte sich das Projekt als Selbst-
bildungsprojekt begreifen, als einen Bil-
dungsraum, in dem dieses sich selbst als
Spiegel migrationsgesellschaflticher Ver-
haltnisse beobachtet und reflektiert, diese
Verhaltnisse nicht nur als Gegenstand der
eigenen Bildungsarbeit betrachtet, son-
dern auch als die Bildungsarbeit struktu-
rierende, auf diese ein-wirkende und sie
mit-gestaltende Wirklichkeit. Mit anderen
Worten, uns liegt es darin, die eigene In-
volviertheit nicht auBer Acht zu lassen, di-
ese vielmehr als Voraussetzung flr unsere
Bildungsarbeit zu verstehen.

Aus diesem Selbstverstandnis ergeben sich
far die folgende Vorstellung des Bildungs-
projektes als eines exklusiven Bildungs-
raums zwei Leitfragen:

WIE ist das Projekt an der Thematisierung
von Rassismus und Migration beteiligt - un-
ter welchen Bedingungen geschieht das?

WER ist an der Thematisierung von Ras-
sismus und Migration im Projekt beteiligt
- mit welchen (unterschiedlichen) Voraus-
Setzungen und Konsequenzen geht diese
Beteiligung einher?

Die Fragen bilden eine reflexive Rahmung
fir das Anliegen der Studie und sollen
dieses nachvollziehbar machen.

Projekt ,Grenzen Uberwinden':
ein exklusiver Bildungsraum

Im Bildungsprojekt geht es formal um die
Aus- und Fortbildung von Teamer und Tea-
merinnen, die Gestaltung von zumeist ca.
vierstlindigen Bildungsveranstaltungen fur
Jugendliche zu den Themen Rassismus,
Migration, Flucht und Asyl sowie um den
bildenden Austausch Uber die Erfahrungen
in/mit der Bildungsarbeit. Die Ausbildung
neuer Teamer_innen findet jahrlich in
mehreren Modulen statt. Die Ausschrei-
bung ist offen, vorausgesetzt werden le-
diglich Interesse an den Themen und an
Bildungsarbeit mit den Jugendlichen und
Zeitressourcen fur die Fortbildungen. Das
Projekt ,Grenzen Uberwinden’ ist eines der
wenigen Bildungsprojekte in Sachsen, die
sich in ihrer Bildungsarbeit auf die rassis-
muskritischen Perspektiven beziehen.

Die Bedingungen fir die Thematisierung
von Rassismus und Migration im Projekt
- sowohl in den Bildungsraumen fir Tea-
mer_innen als auch bei der Bildungsarbeit
mit Jugendlichen - sind durch auBere Be-
dingungen in komplexer Weise gepragt.
Auch die Voraussetzungen des Zugangs
zum Projekt, der Rahmen fir diese Thema-
tisierung bietet, bilden, so unsere Annah-
me, migrationsgesellschaftliche Ungleich-
heitsverhaltnisse ab. Ebenfalls sind diese
Verhaltnisse in die (Bildungs)Erfahrungen,
die im Zusammenhang mit der Thematisie-

,Grenzen iiberwinden‘ als Projekt rassismuskritischer Politischer Bildung

vgl. Linnemann/Mecheril/Nikolenko 2013

Das Projekt ,Grenzen {iberwinden® versteht sich als
Projekt politischer Bildung. Politische Bildung be-
greifen wir - fern von zuweilen anzutreffender Eng-
fiihrung auf Vermittlung von Wissen {iiber staatliche
Institutionen und Geschichte - als Prozess einer kri-
tischen Bewusstwerdung iiber gesellschaftliche Ver-
héltnisse und die eigene Eingebundenheit darin mit
der Perspektive der Veranderung hin zu weniger ge-
waltvollen Verhéltnissen.

Rassismus und migrationsgesellschaftliche Ungleich-
heitsverhiltnisse sind ein wichtiger Gegenstand po-
litischer Bildung, da diese das Leben der Menschen
in modernen Staaten und Gesellschaften - im Kontext
von Strukturen, Handlungen und Interaktionen - in
grundlegender Weise prigen.

Die erste Aufgabe rassismuskritischer politischer Bil-

dung sehen wir darin, Rdume und Arrangements zu
schaffen, in denen - mit Blick auf gesellschaftliche
Verhiltnisse und eigene Erfahrungen - Rassismen the-
matisierbar und erkundbar werden.

Die Bildungsrdaume, in denen Fragen migrationsge-
sellschaftlicher Macht und Herrschaft thematisiert
werden, stehen nicht auflerhalb der Gesellschaft.
Vielmehr hat Rassismus strukturierende Wirkung auf
die Kommunikation und Praxis auch in rassismus-
kritischen Bildungsarrangements. Daher ist es von
groBer Bedeutung auch fiir unser Projekt, sich der
Verstrickung in rassistische Strukturen und migrati-
onsgesellschaftliche Ungleichheitsverhidltnisse in der
eigenen Praxis bewusst zu werden und die dadurch
zutage befordernden Widerspriiche sichtbar, themati-
sierbar und reflektierbar zu machen.



rung von Rassismus, Migration und Flucht
stehen, mehrfach eingelassen.

In unserer Reflexion der genannten Bedin-
gungen sind wir zur Einsicht gekommen,
dass das Bildungsprojekt ,Grenzen Uber-
winden' einen in mehrfachen Hinsicht ex-
klusiven — und das heiBt zugleich auf eine
spezifische, eben ,exklusive' Weise invol-
vierten - Raum der Thematisierung von
Rassismus und Migration darstellt. Dies
soll im Folgenden an einigen Aspekten ex-
pliziert werden.

Dabei werden verschiedene Bedeutungen
des Wortes ,exklusiv' aufgenommen: Ex-
klusiver Raum als ein auBergewodhnlicher,
auBerhalb stehender, ,irreguldrer’, selten
gegebener Raum, ein ,Extra - Raum"; als
ein voraussetzungsreicher, an Bedingungen
geknupfter und nur wenigen zuganglicher
Raum; als ein trennender, exkludierender,
Exklusionserfahrungen zulassender Raum.

Also, ,Grenzen liberwinden’ist auf jeden Fall ein
Ort, wo ich mich gut mit dem Thema auseinan-
dersetzen kann, wo mirvieles irgendwie bewusst
geworden ist oder wo ich auch vieles einordnen
kann und wo ich, ja, also es ist gut fiir die Aus-
einandersetzung. Und wo ich merke, dass das
Thema auch wichtig ist und das ist, glaub ich,
auch gut. Und dass es anderen Menschen wich-
tig ist und dass wir versuchen, dass irgendwie
auch weiter zu tragen. Ja, durch die Projekttage
eben, das zu thematisieren. Und, aber das ist
schon halt das andere mit dem selber betroffen
sein. Also es sind hier nicht alle Men-
schen so betroffen wie ich betroffen
bin, deswegen ist es trotzdem anders.
Ich find’s total gut, dass diese Men-
schen alle das Thema wichtig finden
und sich damit auseinander setzen.
Aber es ist trotzdem anders. Und dann
ist es ja auch nur ein bestimmter Ort und
dann im Alltag, also hier ist es ja schén, weil
man dann anders diskutieren oder reden kann
oder weil man sich austauschen kann lber das
Thema. Und dann aber, wenn man dann wieder
im Alltag ist, ist es ja wieder anders. Ahm, ist
wie so sozusagen SO ein extra Raum, wo
dann, im extra Raum versuchen wir uns auszu-
machen, wie wir vielleicht das Thema bisschen
weiter tragen kénnen in Klassen und da als Mul-
tiplikatorinnen wirken kénnen. Was ich auch to-
tal wichtig finde. Und, ja, aber wie ich halt dann
persénlich mit der Thematik in meinem Leben
und Alltag umgehe, ist halt nochmal anders.

Zitat aus einem Interview der Studie

Projekt ,Grenzen Uberwinden'
als exklusiver Raum der Thematisie-
rung von Rassismus und Migration

Wenn wir Uber die Bedingungen der The-
matisierung von Rassismus und Migration
im Projekt sprechen, so sind damit gleich
mehrere Faktoren gemeint, die bedeutsam
sind und zusammenspielen. Es ist einer-
seits wesentlich, aus welcher Perspekti-
ve wir uns mit Rassismus und Migration
befassen und in welcher Beziehung diese
Perspektive zu den dominanten Thema-
tisierungsweisen im gesamtgesellschaft-
lichen Kontext steht. Andererseits kommt
es auch darauf an, welchen Stellenwert
politische Bildungsarbeit zu den Themen
Rassismus, Migration, Flucht in soziokultu-
rellen und bildungsinstitutionellen Kontex-
ten, in denen wir als Bildungsprojekt agie-
ren, bekommt.

Unsere Bildungsarbeit ist im Hinblick auf
ihre Rahmensetzung keinesfalls autonom.
Die Fokussierung sogenannter extremis-
tischer Gewalt mit der Konsequenz der
Dethematisierung der Alltaglichkeit ras-
sistischer Verhaltnisse stellt eine solche
Rahmenbedingung der Bildungsarbeit dar.
Die verklrzte Sichtweise auf Rassismus
in Deutschland wurde in der Vergangen-
heit immer wieder von internationalen In-
stanzen kritisiert.! Dennoch dominiert der
Fokus auf ,Extremismus' die politischen
Auseinandersetzungen weiterhin und fin-
det auch in Férderpraxen der Bundes- und
Landesprogramme z. T. ihre direkte prak-
tische Anwendung.

Die Ablehnung der Verwendung der Kate-
gorie Rassismus zur Analyse gewohnlicher
gesellschaftlicher Verhaltnisse flihrt dazu,
dass eine Thematisierung von Rassismus
aus rassismuskritischer Perspektive in der
politischen Bildungsarbeit selbst eine Art
Randerscheinung bleibt.

Zugleich gewinnen bestimmte Bildungs-
angebote zum Thema Rassismus an Kon-
junktur. Diese setzen sich mit Rassismus
weniger als einem politischen Thema aus-
einander, vielmehr wird Rassismus zu ei-
ner Verhaltensfrage und Bildungsarbeit zu
einem Raum der Erkundung der ,richtigen’
Intervention gegenlber Personen, die z.B.
durch ein ,extremistisches Verhalten' auf-
fallen. Politischer Bildung wird damit ihre
politische, antagonistische Dimension un-
ausgesprochen abgesprochen; klar ist in



diesen Kontexten, wer die Rassist_innen
sind, dass wir, die wir Bildungsraume auf-
suchen, keine sind und unsere Aufgabe
darin besteht, etwas gegen den Rassismus
,da drauB8en' zu tun.

Wenn aber rassismuskritische Bildungsar-
rangements geschaffen werden, in denen
nicht von vornherein entschieden ist, dass
das, was ich bin, nichts mit Rassismus zu
tun hat, so kommt es oft zu Irritationen,
die zu Bildungsmomenten flihren kdénnen
- sowohl bei jungen Menschen, die bei den
Teamer_innen-Ausbildung teilnehmen, als
auch bei Jugendlichen (oder auch ihren
padagogischen Betreuter_innen). Es kann
enttduschen, dass es in der Bildungsveran-
staltung zum Thema Rassismus nicht um
die Ubersicht von (lokalen) ,Nazistrukturen
geht, keine argumentativen Hilfen und
auch keine eindeutigen Hinweise auf das
moralisch und politisch richtige oder risiko-
arme Verhalten gegeben werden - aber es
kann auch zur veranderten Sicht (auf sich
selbst, die anderen, auf die ,Welt") flihren.
Es bleibt herausfordernd, Rassismus in der
zeitrdumlichen Gegenwart Deutschlands,
aber auch andere historische Kontinuitaten
(etwa die koloniale Geschichte Deutsch-
lands und Europas) als einflussreiche Mo-
mente fur kontemporaren Rassismus und

Perspektive Rassismuskritik und politische Bildung
vgl. Linnemann/Mecheril/Nikolenko 2013

Rassismuskritik macht zum Thema, in welcher Weise,
unter welchen Bedingungen und mit welchen Konse-
quenzen Selbstverstandnisse, Handlungsweisen und
das Handlungsvermogen von Individuen, Gruppen
und Institutionen durch Rassismen vermittelt sind.
Rassismuskritik ist als eine Haltung und als eine Pra-
xis zu verstehen, die nach Verdnderungsperspektiven
und alternativen Selbstverstdndnissen und Handlungs-
weisen sucht, von denen weniger Gewalt ausgeht.

Rassismuskritik nimmt macht- und selbstreflexive
Betrachtungsperspektiven auf Handlungen, Institu-
tionen, Diskurse und Strukturen vor. Gesellschaftli-
che Verhiltnisse konnen zwar nicht durch singulére
Praxen verdndert werden. Gleichwohl kann das Be-
streben, nicht in diesem Malle und in dieser Weise
auf das Ensemble rassistischer Deutungs- und Han-
dlungsschemata angewiesen zu sein, lokale Verdn-
derungsprozesse einleiten und einen Beitrag dazu
leisten, Rassismus abzuschwichen, thematisierbar zu
machen und gesellschaftliche Kréfteverhéltnisse zu
verschieben.

Auch im Rahmen politischer Bildung ist es bedeut-

Positionen der Einzelnen zu thematisie-
ren: denn diese Sichtweise kollidiert mit
den verbreiteten Vorstellungen, Rassismus
liege ,in der Natur des Menschen' und sei
somit unumganglich. Und es bleibt auch
,Spannend .

Fir Kontexte der rassismuskritischen po-
litischen Bildung stellt sich damit die Auf-
gabe - aber eben auch die Chance, Be-
dingungen der Moglichkeit zu erproben,
Rassismus auch in seiner gewdhnlichen,
alltaglichen und unmerklichen, das Leben
strukturierenden, mithin politischen Di-
mension begreifbar zu machen.

Da lange Zeit das Argument galt, dass
Sachsen von Migration wenig betroffen
ist, werden Themen Rassismus, Migrati-
on, Flucht in den meisten bildungsinstitu-
tionellen Kontexten (in Schulen, Einrich-
tungen flr Berufsausbildung incl. ihrer
padagogischen Ausrichtungen, Universi-
taten) kaum oder in sehr speziellen Set-
tings, jedenfalls fast ausschlieBlich ,auBer-
halb des Normalbetriebs' und nur auBerst
selten systematisch zum Gegenstand der
Bildung.

Als Reaktion auf die verstarkte Immigration
von gefllichteten Menschen, vor allem aber
auf die diese skandalisierenden Blrger_in-

sam, die Rassismen zugrunde liegende bindre Logik
zu problematisieren. Der Kern rassistischen Denkens
besteht in der herabwiirdigenden und benachteiligen-
den Unterscheidung zwischen natio-ethno-kulturellen
Wir und Nicht-Wir, die durch ein komplexes System
gesellschaftlicher Praktiken aufrechterhalten wird.
Bestimmte Ansitze antirassistischer Bildung fragen
nun danach, was angesichts der Ungleichheit zwisch-
en ‘Weilen’ und ‘Schwarzen’ getan werden kann, um
diese zu minimieren, und antworten darauf beispiels-
weise: anerkennend fiir die Rechte von Schwarzen
eintreten. Dekonstruktive Ansédtze hingegen zeigen
auf, welche Ordnungen und Normen im Zuge des
Engagements fiir Anerkennung ungewollt gestiitzt
werden, welche machtvollen Effekte also mit der An-
erkennung von Identitéten einhergehen.

Die Sichtbarmachung von durch Oppositionsbildun-
gen ausgeschlossenen Positionen, die Destabilisierung
dominanter oder vereinheitlichender Deutungen wie
auch die Hervorhebung der Vielfalt und Briichigkeit
von Identitdten konnen als Anliegen dekonstruktiver
Strategien bezeichnet werden.



Thematisierung von Rassismus aus rassismuskri-
tischer Perspektive

vgl. Linnemann/Mecheril/Nikolenko 2013

Rassismus als Gegenstand politischer Bildung aus
rassismuskritischer Perspektive zu behandeln bedeu-
tet, sich mit einem sehr komplexen und auch nicht
eindeutig ,greifbaren‘ Gegenstand auseinanderset-
zen zu missen. Es geht sowohl darum, historische
Kontinuitdten rassismusrelevanter Unterscheidungen
herauszuarbeiten, als auch darum, ihre Transformati-
onsformen und ihre flexible Anpassungsfahigkeit an
gegenwartige rhetorische Normen zu verdeutlichen.
Neben dem allgemeinen rassismustheoretischen Wis-
sen und der Kenntnis der Ergebnisse der empirischen
Rassismusforschung geht es hier auch immer um ge-
schichtliches Wissen.

Die Beschiftigung mit dem Antisemitismus in
Deutschland, die Auseinandersetzung mit dem Nati-
onalsozialismus und dem Holocaust, die Thematisie-
rung des Kolonialismus des 19./20 Jahrhunderts, der
bis heute nachwirkt, gerade auch in padagogischen
Kontexten, in der Sprache usw., aber auch die Ver-
mittlung von Kenntnissen ,lokaler Rassismen® (und
Anti-Rassismen) bezogen auf ein Stadtviertel oder
einer Schule sind hier bedeutsam. Auch die Auseinan-
dersetzung mit ausgrenzender Gesetzgebung und den
Aufenthaltstiteln fiir Nicht-EU-Biirger innen sind
hier von Bedeutung.

Dariiber hinaus wird es notwendig, spezifische Zuge-
horigkeitsordnungen und (Zuweisungs-)Praxen einer
Gesellschaft zu thematisieren, sowohl Funktions-
weisen als auch Ebenen der gesellschaftlichen Ver-
ankerung dieser Praxen zu beschreiben. Wichtig ist
es, unterschiedliche subjektive und subjektivierende
Wirkungen des rassistischen Systems zur Sprache zu
bringen. Rassismus als eine besondere Diskriminie-
rungsform (eine besondere Form innerhalb der Matrix
vielfaltiger gesellschaftlicher Ungleichheitsverhilt-
nisse) ist mit anderen Ungleichheitsverhéltnissen ver-
schrinkt; dies gilt es zu erkunden und zu thematisie-
ren. Rassismus zum Gegenstand politischer Bildung
zu machen bedeutet auch, eigene Verstrickungen und
Involviertheiten, aber auch briichige und uneindeu-
tige (und auch nicht zu vereindeutigende) Positionie-
rungen, sowie Moglichkeiten des Widerstandes zu
thematisieren.

Dominante Thematisierung von Rassismus in der
Bundesrepublik Deutschland

vgl. Linnemann/Mecheril/Nikolenko 2013

Da die Griindung der Bundesrepublik von dem Ver-
such gekennzeichnet war, in der Proklamation eines
Neuanfangs die nationalsozialistische Vergangenheit
hinter sich zu lassen, war ,Rassismus‘ als Diagno-
se gegenwartiger Verhiltnisse in Deutschland lange
un(aus)haltbar. Diese Un(aus)haltbarkeit wirkt nach
wie vor. In offentlichen Debatten zeigt sich immer
wieder, dass der Hinweis darauf, es handele sich
moglichweise um rassistische Vorkommnisse, an de-
nen Offentliche Institutionen und Akteure beteiligt
sind, in Deutschland sehr schnell, zuweilen automa-
tisiert auf Zuriickweisung stoft. Vor dem Hintergrund
der nationalsozialistischen Geschichte hat der Ras-
sismusvorwurf zu einem abwehrenden Umgang mit
rassistischen Sprech- und Handlungsweisen gefiihrt,
der zugespitzt dem Muster folgt, dass nicht sein kann,
was nicht sein darf.

Die Europdische Kommission gegen Rassismus und
Intoleranz im Jahr 2009 und der UN-Ausschuss ge-
gen Rassismus im Jahr 2008 haben die eingeschriankte
Sicht auf Rassismus in Deutschland kritisiert. Nach
seinem Besuch in der BRD im Juni 2009 verweist
der UN-Sonderberichterstatter zu Rassismus Githu
Muigai auf die zu enge Verwendung des Rassismus-
begriffs in Deutschland. Er sieht ein grundlegendes
Problem darin, dass Rassismus oft mit neonationalso-
zialistischer Ideologie und Gewalt gleichgesetzt wird
und empfiehlt, dass Bund, Linder und Kommunen
ithrem Handeln ein erweitertes Verstindnis von Ras-
sismus zugrunde legen sollen.

Der gesellschaftliche Mechanismus der Zuriickwei-
sung der Perspektive Rassismus hat in den letzten Jah-
ren insgesamt eine gewisse Abschwéchung erfahren.
Rassismus findet in zivilgesellschaftlichen und auch
in akademischen Kontexten als Analysekategorie fiir
erstens gegenwértige und zweitens gewohnliche ge-
sellschaftliche Verhiltnisse zunehmend Verwendung.
In diesem Prozess sind insbesondere Wissenschaft-
ler_innen aktiv, die ihre Expertise aus der internati-
onalen Rassismusdiskussion beziehen und mithin die
weitgehende Weigerung der deutschsprachigen Wis-
senschaft, rassismuskritische Perspektiven zu disku-
tieren, provinzialisieren. Auch im Kontext politischer
Bildung wird ein erweitertes Verstédndnis von Rassis-
mus offenbar zunehmend berticksichtigt. Gleichwohl
dominiert in den Debatten politischer Bildung, selbst
in den sich kritisch verstehenden Ansétzen, nach wie
vor eine Auseinandersetzung mit rassistischen Verhalt-
nissen in der Zuspitzung auf sogenannten rechtsextre-
men und so immer als auergewdhnlich verstandenen
Rassismus. Diese u. a. durch 6ffentliche Forderpraxis
gebahnte Vorstellung beschreibt Rassismus allein als
extremistische Erscheinungen und verweist Rassismus
ein weiteres Mal an den gesellschaftlichen ,Rand‘.



Thematisierung von Migration und Flucht aus
rassismuskritischer Perspektive

vgl. Texte Paul Mecheril, Maria do Mar Castro Varela 2011 u.a.

Migration aus rassismuskritischer Perspektive zum
Thema zu machen heillt zundchst, Migration als
universelle Praxis, als eine allgemeine menschliche
Handlungsform und auch als bedeutender Motor ge-
sellschaftlicher Verdnderung und Modernisierung
(an)zuerkennen. Bewegungen von Menschen tiber re-
levante - im Laufe der Menschheitsgeschichte grund-
legend gewandelte — Grenzen hat es zu allen histo-
rischen Zeiten und fast iiberall auf der Welt gegeben,
doch gegenwirtig geschieht es in einer quantitativ wie
qualitativ neuer Dimension. Rassismuskritik interes-
siert sich fiir historische und aktuelle Verhandlungen
iiber diese Grenzen, politische und diskursive Pra-
xen der De-Normalisierung (bestimmter Formen und
Richtungen) von Migration und fragt danach, welche
Zugehdrigkeitsvorstellungen und -ordnungen werden
in globalen, nationalen und lokalen Zusammenhéngen
durch Migration ins Wanken gebracht oder bestétigt?
Welche Subjektpositionen werden durch welche Mi-
grations- und Fluchtbewegungen ermdglicht? Fiir wen
und unter welchen Bedingungen wird der Subjektsta-
tus fraglich? Wie wird eine dominante Bevolkerung
hergestellt? Welche Menschengruppen werden aus
dem Universum der sozialen Verbindlichkeit entfernt,
in dem Normen wie Gerechtigkeit, Mitleid, Nachsten-
liebe (noch) gelten?

Migration als Gegenstand rassismuskritischer po-
litischer Bildung zu bearbeiten bedeutet, offizielle
Migrationspolitiken mit ihren Interventionen, Pro-
grammen und Wortgebungen in Blick zu nehmen und
Migrationsdiskurse auch darauthin zu beobachten,
was in ihnen nicht zur Sprache kommt. Welche Kon-
zepte des Zugriffs auf ,Migrationsandere® setzen sich
in padagogischen Kontexten durch? Welche Praxen
der Gleich- sowie Ungleichbehandlung fiithren zu pro-
blematischen Folgen? Wichtig ist aber auch, auf For-
men manifester Widerstdnde aufmerksam zu werden,
die das Potential haben, gesellschaftlichen Wandel
und Verdnderungen in den Wahrnehmungsstrukturen
und Politiken zu bewirken.

Dominante Thematisierungen von Migration in
der Bundesrepublik Deutschland
vgl. Texte Paul Mecheril, Maria do Mar Castro Varela 2011 u.a.

Seit Jahrtausendwende bestimmt(e) das Paradigma
der Integration die Art und Weise, wie liber Migra-
tion gedacht wird. Migrant innen werden vor allem
als Objekte von Orientierungs- und Integrationsmaf-
nahmen konzipiert und behandelt, zugleich aus demo-
graphischen und 6konomischen Veranlassungen zu
,Ressource‘ rationalisiert. Diese Konzeptionen bre-
chen einerseits mit (De-)Thematisierungen, die seit

Mitte des letzten Jahrhunderts die Migrationstatsa-
chen in Deutschland begleiten, andererseits schlieBen
sie an diese an.

Im Hinblick auf die Migrationshistorien der einst ge-
teilten Staaten BRD und DDR zeigen sich wesent-
liche Unterschiede - sowohl im Ausmall von Wande-
rungsbewegungen als auch in gesellschaftspolitischen
Umgangsformen mit diesen. Dennoch gilt fiir den
gesamtdeutschen Kontext, dass eine langanhaltende
Weigerung politischer Entscheidungstrager, die Mi-
gration als Teil gesellschaftlicher Wirklichkeit anzu-
erkennen, nachhaltig den gesellschaftlichen Umgang
mit Migration bestimmt.

Alltagsweltliche Besprechungen und auch paddago-
gische Bezugsnahmen begleiteten und stérkten diese
politische Weigerungshaltung: Migration war sowohl
real als auch irreal, etwas, was entschieden seine Pra-
senz zeigt (z. B. durch ,auslidndische Schiiler_innen‘)
und dennoch ,auBerhalb® gedacht und gebracht wird:
in ,Ghettos*, in kulturelle und sprachliche Auflerwelt,
ins Aullen des nationalstaatlichen Mythos der Sess-
haftigkeit.

Nebenanderen,,historischen Ressourcen der deutschen
Wir-Konstruktion* (Nghi Ha/Schmitz 2006, S. 228)
sind die diskursiven und kulturellen Konsequenzen
dieser Politik Bestandteil auch heute wirksamer ge-
sellschaftlicher Praxen, in denen ,Auslidnder innen‘,
,Migrant_innen‘ und spater auch ,Menschen mit Mi-
grationshintergrund® als Fremde und ,eigentlich nicht
Zugehorige* identifiziert werden (vgl. Mecheril 2010
u.a.). Wenn auch Migrationserfahrung immer mehr
als Normalitdt in den Lebensldaufen von Menschen in
modernen Gesellschaften angesehen wird, bleibt der
Migrationsdiskurs durch die permanente Erzeugung
von Differenz zwischen ,einheimischer Normalitét
und ,migrantischer* Abweichung gepréigt. Migration
wird in alltiglichen Zusammenhingen immer noch
nicht als Normalfall, was es ist, sondern als ,soziale
Storung’ wahrgenommen und zu oft in Verbindung
mit Armut und Kriminalitit thematisiert.

Die Soziologin Saskia Sassen beschreibt den aktuellen
Migrationsdiskurs folgendermafen: ,.Immigranten
werden heute meist als Bedrohung wahrgenommen;
als Fremde, die ihre Aufnahme in reicheren Lindern
erbitten, erzwingen oder erschleichen‘ (vgl. Sassen, S.
13, zitiert nach Castro-Varela/Mecheril 2011, S.172)
— eine Représentation, die, wie Mecheril und Castro-
Varela bemerken, zuweilen ergénzt wird um das Bild
des ,bemitleidenswerten Opfers‘. Genau dieses Bild
des ,unheimlichen‘, ,bedrohlichen‘ Migranten wird
aktuell im Zusammenhang mit der verstiarken Flucht-
bewegung auf besondere Weise ,aktualisiert® und
durch ,besorgte Biirger‘ sowie durch ,iiberforderte
Politiker _innen‘ verstéirkt an die Offentlichkeit getra-
gen. Migration wird zunehmend unter ordnungspoli-
tischen Gesichtspunkten verhandelt und im Bereich
von Sicherheitspolitiken positioniert.



Migration in Sachsen

In der Migrationsgesellschaft Deutschland stellten seit
der politischen Wende die neuen Bundeslander, somit
auch Sachsen, lange Zeit ein kontinuierliches Abwan-
derungsgebiet dar. Die Zuwanderung von Migrant_in-
nen findet hier auch heute groBtenteils im Rahmen der
Zuweisung statt und geht aufgrund der erschwerten
O0konomischen und sozialen Rahmenbedingungen Ost-
deutschlands mit hoher Fluktuation einher (vgl. Weiss
2007). Im Jahr 2014 lebten in den neuen Bundeslan-
dern (ohne Berlin) weniger als 4 % aller Personen mit
s. g. Migrationshintergrund (nach der Definition Sta-
tistischen Bundesamtes), die meisten sind Menschen
mit eigener Erfahrung transnationaler Migration (vgl.
Statistisches Bundesamt 2014: Ergebnisse des Mikro-
zensus 2014). Es gibt keine ,ethno-nationalen® bzw.
,migrationsspezifischen® Ballungszentren, wohl aber
gewisse, kaum freiwillig gewahlte Konzentrationen.

Die gesellschaftlichen (inklusive Bildungs-) Institu-
tionen in Sachsen pflegten lange Zeit die Vorstellung
des ,Unbertiihrt-Seins‘ durch Migration. Lediglich fiir
explizit mit Integrationsaufgaben beauftragte Ein-
richtungen wie Ausldnderrat Dresden e. V. (Trager
des Projektes ,Grenzen iiberwinden®) spielten Immi-
grant_innen als Klientel von Betreuung, Beratung und
Bildung eine Rolle. Insbesondere durch Vereine und
Wohlfahrtsorganisationen initiierte ,Interkulturelle
Begegnungen® bzw. oOffentliche Auftritte von kul-
turell wirksamen Migrantenvereinen (z. B. im Rah-
men der ,Interkulturellen Woche‘) boten und bieten
einen weiteren Bezugsrahmen fiir die Wahrnehmung
der Lebenswelten von Menschen mit Migrationsge-
schichte.

Als gesellschaftliche Akteur innen und politisch Par-
tizipierende treten Migrant innen bisher selten in
Erscheinung. Wenn sie einbezogen werden, dann auf
zumeist symbolische Weise bei Themen, die originar
als ,die ihren‘ angesehen werden. Hierzu tragen auch
die eingeschrinkten Mdglichkeiten der politischen
Partizipation fiir Menschen ohne deutsche Staats-
biirgerschaft bei: mit Ausnahme des kommunalen
Wabhlrechts fiir EU-Biirger _innen kénnen in Deutsch-
land lebende Migrant innen nur wihlen, wenn sie
eingebiirgert wurden. Auch Vertretungsgremien, die
an einigen Orten extistieren, haben nur beschrinkte
Einflussmoglichkeiten. So hat der je zur Hélfte mit
migrantischen Vertreter innen und Stadtrat-Abge-
ordneten besetzte Auslidnderbeirat in Dresden ledig-
lich beratende Funktion. Die Ausnahme bilden einige
sachsische Initiativen, die fiir politische Partizipation
der Migrant_innen eintreten.

So bleibt es beim ,Sprechen iiber* Menschen, die als
Migrations- bzw. ,kulturell‘ Andere konstruiert wer-
den, und deren soziokultureller Ausgrenzung. Die
Vernachlédssigung ihrer Perspektiven und Lebensrea-
litaiten wird argumentativ dadurch, dass es um ,ja nur

wenige‘ Personen gehe, legitimiert. Demgegeniiber
ist eine erhebliche gesellschaftliche Benachteiligung
eines groflen Teils der betreffenden Personen festzu-
stellen. Hier seien die im Verhéltnis zur Bevdlkerung
ohne Migrationsgeschichte signifikant hohere Arbeits-
losenquote unter Migrant innen, aber auch ihre Nicht-
Prasenz in wesentlichen Bereichen gesellschaftliches
Lebens genannt. Zudem sehen sie sich einer latenten
Gefahrdung durch rassistisch motivierte Angriffe aus-
gesetzt, deren Zahl sich in den letzten Jahren in einem
erschreckenden Mal3e erhoht hat.

Die stark gestiegene Zahl der Menschen, die sich auf-
grund der globalen Krisen und verheerenden Kriegs-
zustande weltweit auf der Flucht befinden, hat dazu
gefiihrt, dass auch in Sachsen mehr gefliichtete Per-
sonen ankommen und aufgenommen werden. Durch
den - auf Zuweisung basierenden - Zuzug kommt es
zu einer (moglicherweise kurzfristigen) ,Umkehrung’
vom bisherigen Ab- zu einem aktuellen Zuwande-
rungstrend.

Die ,Begleiterscheinungen® dieser neuen Situation
sind - in den Folgen fiir Migrant_innen wie fiir die
ganze Gesellschaft nicht zu bagatellisierende - Biir-
ger_innenbewegungen wie PEGIDA, Biirger innen-
initiativen gegen Gemeinschaftsunterkiinfte, Anfein-
dungen und offene Gewalt gegen die als ,Fliichtlinge*
oder ,Migranten® identifizierbaren Personen und
Aktivist_innen. Diese Entwicklungen machen eher
Kontinuitéten sichtbar als dass sie als ,neu‘ aufgefasst
werden konnen.

Zugleich fuhrt die starke Présenz rechtsradikalen
Gedankenguts in Sachsen und ein offen rassistisches
Klima zur moralischen Betroffenheit vieler zivilge-
sellschaftlicher Akteur innen und irritiert sie in ihrem
demokratischen Selbstverstdndnis. Solidarische Ge-
meinschaften bilden sich neu oder erhalten verstirkt
Zuspruch. Menschen mit s. g. Migrationshintergrund
werden in ihrem Opfer-Status erkannt und befragt -
und nicht selten auf dieses reduziert. Als Opfer von
gewaltvollen rassistisch motivierten Taten erhalten
sie zudem Unterstiitzung von Organisationen wie der
RAA Sachsen Opferberatung - Unterstiitzung fiir Be-
troffene rechtsmotivierter und rassistischer Gewalt.

Migration und Flucht sind somit auch in Sachsen zu
offentlich intensiv diskutierten Topoi avanciert. Al-
lerdings erfolgt die Thematisierung in erster Linie als
Problem und bestétigt damit vorherrschende Diskurse.
Von Migrant_innen, ,visible Minorities‘ und deren
Unterstiitzer innen organisierte offentliche Proteste,
Debatten und Solidaritatsaktionen, die eine andere
Thematisierung vornehmen, bleiben weiterhin kaum
wahrnehmbar bzw. werden sogar 6ffentlich skanda-
lisiert und diskreditiert, wie dies bspw. beim Refu-
gee-Protestcamp Anfang Mérz 2015 vor der Dresdner
Semperoper zu beobachten war.



nenbewegungen wie PEGIDA, werden ak-
tuell breite gesellschaftliche Debatten liber
die Themen Migration, Flucht und Rassis-
mus in fast allen 6ffentlichen Zusammen-
hangen in Sachsen und in Dresden gefluhrt,
und diese erreichen auch zunehmend Bil-
dungsinstitutionen. U. a. stellt sich flr die
Bildungseinrichtungen die Frage, was flr
ihr Image die notwendigen Aktionen und
Stellungsnahmen sein sollen, und was auf
sie nun mit der neuen Situation und den di-
ese begleitenden Entwicklungen zukommt.
Doch die Art und Weise des Bezugs auf
die genannten Themen lasst annehmen,
dass Flucht- und Migrationsphanomene
weiterhin nicht als Gesellschaft konstitu-
ierende Phanomene ,erkannt' werden und
nicht zu einem bedeutsamen, allgemeinen
Bildungsgegenstand avancieren. Vielmehr
werden diese Themen als momentan stark
auftretende ,Problemkonstellationen' auf-
gefasst, mit denen es heute gilt, einen Um-
gang zu finden - so wird dieser Umgang
auch in kurzen Veranstaltungen der auBer-
schulischen Bildung verstarkt gesehen.

Das Projekt ,Grenzen Uberwinden' wird in
diesen bewegten Zeiten mit neuer Inten-
sitat von Schulen und Bildungseinrichtun-
gen - leider sehr oft im Modus einer ,Bil-
dungs-Feuerwehr' angefragt. Zugleich

Projekt ,Grenzen Uberwinden':

erleben wir momentan unsere Bildungs-
arbeit zu den Themen Migration, Rassis-
mus, Flucht als mit noch mehr Risiken
verknlpft: eben weil diese Themen in ei-
ner ,auBerschulischen Nische' aufgehoben
bleiben. Da im Zuge der PEGIDA-Bewe-
gung Migration noch starker unter dem
Primat eines Problems diskutiert wird und
viele (involvierte) Blrger_innen mit be-
sonderer Wucht die Diagnostizierung vom
gesellschaftlichen (Alltags-)Rassismus von
sich weisen, wird schon die Tatsache der
Bearbeitung dieser Themen in Schulen und
Bildungseinrichtungen z. B. von einigen El-
tern als Versuch der ,Indoktrination' ge-
wertet und skandalisiert.

Die verstarkte Besprechung der Themen
Migration, Flucht, Rassismus in Medien
sowie in alltaglichen sozialen Zusammen-
hangen einerseits, ihre gleichzeitige Rand-
standigkeit als Bildungsgegenstand in eta-
blierten Bildungsinstitutionen andererseits
lasst auch viele padagogisch Tatige anneh-
men, dass alltagsweltliche Verstandnisse
genigen, um diese Phdnomene zu bearbei-
ten. Ein weiterer Aspekt der ,Exklusivitat'
der Bildungsraume, die durch das Projekt
,Grenzen uUberwinden' geschaffen werden,
ist somit auch darin zu sehen, dass hier
versucht wird, sich auf die Themen Rassis-

ein exklusiver Bildungsraum der Thematisierung von Rassismus

Themen Dominante Thematisierung im Stellenwert der Einschitzung der (all-
Thematisierung Projekt ,Grenzen Themen in priméren gemeinen) Bildungsre-
iiberwinden* Bildungseinrichtungen | levanz der Themen im
Projekt selbst
Rassismus | Rassismus als Rand- | Rassismus als gesell- | Randthema, im Bereich | Wichtiger Gegenstand der
phdnomen schaftliches Verhilt- der ,auBerschulischen Allgemeinbildung
nis, Involviertheit in Bildung‘ bzw. Alltags-
Rassismus verstandnisse angesie-
delt
Migration Migration als Prob- | Migration als Nor- Im Bereich der ,aufler- | Gesellschaft konstituie-
lem malitét schulischen Bildung* rend,
bzw. Alltagsverstind- wichtiger Gegenstand der
nisse angesiedelt Allgemeinbildung
Flucht Flucht als Bedro- Flucht als Hinweis Aktuell bedeutsam, Epochaltypisches Schiis-
hung/ gesellschaft- auf globale Not und zeitlich begrenzt als an- | selproblem, wichtiger
liche Uberlastung Ungleichheitsverhilt- | erkannter Bildungsge- Gegenstand der Allge-
durch Gefliichtete nisse genstand, Bearbeitung meinbildung
durch Projekte ,aufler-
schulischer Bildung*
angefragt




mus und Migration als komplexe und viel-
schichtige Phanomene zu beziehen, fur die
eine vertiefte theoretische Auseinander-
setzung unabdingbar ist.

In sehr verkurzter Weise lassen sich die Be-
dingungen der Thematisierung von Rassis-
mus und Migration aus rassismuskritischer
Perspektive wie folgend darstellen:

e Dominante Thematisierung von Rassis-
mus als Randph@anomen

e Dominante Thematisierung von Migrati-
on als Problem

e Rassismus und Migration sind kaum
Bildungsgegenstand in etablierten Bil-
dungseinrichtungen

e Thematisierung von Rassismus und
Migration bleibt im Bereich ,auBerschu-
lische Bildung' aufgehoben

e Thematisierung von Rassismus und
Migration wird an alltagsweltliche Ver-
standnisse geknupft.

(vgl. Tabelle S. 15)

Projekt ,Grenzen Uberwinden'

als voraussetzungsreicher
Bildungsraum

Einen weiteren Aspekt von Exklusivitat bil-
den die Voraussetzungen des Zugangs zu
dem Projekt fir junge Menschen als Pro-
jektteilnehmende sowie Bildungsakteure
und -akteurinnen. ,Grenzen Uberwinden'
kann als ein voraussetzungsreicher Bil-
dungsraum in Betracht genommen werden,
zu dem Personen, die (vor allem migrati-
onsgesellschaftlich) nicht dominant positi-
oniert sind, nur vereinzelt Zugang finden.

Die meisten Personen, die die alljahrliche
Ausschreibung fur die Fortbildungen im
Projekt ,Grenzen Uberwinden' zur Kennt-
nis nehmen, auf diese reagieren, sich flr
die Fortbildungen anmelden, sich spater
aktiv beteiligen und als Teamer und Tea-
merinnen in Schulen und Bildungseinrich-
tungen in Dresden und Umgebung Pro-
jekttage zu den Themen Migration, Flucht,
Rassismus durchfiihren, sind migrations-
gesellschaftlich dominant Positionierte.
Dies, obwohl in jeder Ausschreibung das
Interesse, insbesondere Personen mit s. g.
Migrationshintergrund fir die Mitarbeit in
unserem Projekt zu gewinnen, explizit zum
Ausdruck gebracht wird.

Im Laufe unserer inzwischen siebenjahri-
gen Bildungsarbeit und in intensiven in-
haltlichen Auseinandersetzungen sind wir
zur Einsicht gekommen, dass wir zumin-
dest in unserem Projektteam die gesell-
schaftlich folgenreiche Unterscheidung
zwischen Menschen mit- und ohne Migrati-
onshintergrund nicht permanent befdérdern
wollen, indem Teamer_innen sich vor den
Schiler_innengruppen als Personen mit
oder ohne Migrationshintergrund vorstel-
len und Gefahr laufen, im ersten Fall als
Reprasentant_innen der gesellschaftlich
erschaffenen ,Migranten-Gruppe' wahrge-
nommen und bestatigt zu werden. Es ist
fir uns als padagogisches Team ein wich-
tiges Anliegen, dass diese Teamer_innen
als kompetente Akteur_innen politischer
Bildung auftreten kénnen und eben nicht
als auf ihre Betroffenen-Rolle reduzierte
Personen, zu deren Biographien es nur zu
gut ,passt', Uber Migration und Rassismus
zu sprechen.

Die haufigen Anfragen seitens unserer
(schulischen) Kooperationspartner, ob die
Durchflihrung der Projekttage durch ,mi-
grantische' Teamer_innen erfolgen kann,
nehmen wir zum Anlass, die migrations-
gesellschaftlichen Anrufungen, machtvolle
diskursive Herstellung von Differenzen
sowie damit verknUpfte Erfahrungen und
Belastungen in unsere Projektreflexionen
bestandig einzubeziehen.

Farunser,Grenzen Uberwinden' - Bildungs-
team als solches bleibt ,Migrationshinter-
grund' bzw. subjektive Erfahrungen, in der
deutschen Migrationsgesellschaft als ,mi-
grantisch' zu gelten, dennoch ein wichtiger
Bezugsmoment. Zum einen, weil wir wis-
sen, dass die gesellschaftliche ,Erkennung’
und Anrufung ,Migrationsanderer* alltaglich
in verschiedenen Settings geschieht, flr
Positionierungen sorgt, Mdglichkeiten ver-
gibt und auf Selbstverstandnisse der Men-
schen Einfluss nimmt. Wir wissen darum,
dass in institutionalisierten sowie ,auBer-
schulischen' Bildungszusammenhangen in
Sachsen kaum Menschen mit s. g. Migra-
tionshintergrund als Bildungsakteure agie-
ren.? So ist es unser Anliegen als Bildungs-
projekt mit rassismuskritischem Anspruch,
gerade flir die Menschen ‘Tiren offen zu
halten’, die in anderen (padagogischen)
Zusammenhangen als aktive Mitgestalter_
innen evtl. seltener ,zugelassen' werden.

Zum anderen wissen wir auch um die ,Ex-
klusivitat', also die Seltenheit der Bildungs-



zusammenhdange insgesamt, wo Rassis-
mus und migrationsgesellschaftliche Un-
gleichheitsverhaltnisse zum Thema, damit
zum Gegenstand der Reflexion Uber diese
und Uber eigene Erfahrungen in ihnen wer-
den kdénnen. Dass diese reflexiven Raume
madglichst auch flr die Personen zur Verfi-
gung stehen, die von den angesprochenen
Verhaltnissen nicht profitieren, ist unsere
hohe Prioritat: der ,Bildungszuwachs' in
Bezug auf diese Themen soll nicht wieder-
holt als besonderes Privileg der migrati-
onsgesellschaftlich dominant Positionierten
erfahren und damit die von uns proble-
matisierte ,Normalitat' bestatigt werden.
Auch ist es aus unserer Perspektive sehr
wesentlich, dass in Fortbildungen und in-
ternen Auseinandersetzungen maoglichst
verschiedene gesellschaftliche Positionen,
Erfahrungshorizonte und Perspektiven auf
die Themen des Projektes einbezogen wer-
den.

Ferner bilden diese Auseinandersetzungen
fur die Bildungsarbeit mit den Jugendlichen
eine wichtige Ressource. In den meisten
Gruppen, mit denen wir Projekttage durch-
fihren, ist immer noch die Uberwiegende
Mehrheit der Teilnehmenden migrationsge-
sellschaftlich dominant positioniert. Einige
wenige Schuler_innen mit Migrations- und
Rassismuserfahrungen treffen in den Bil-
dungsraumen schulischer wie auBerschu-
lischer Bildung selten auf Personen, die
ihre Perspektiven und Erfahrungen nach-
vollziehen oder teilen bzw. in der Lage sind,
diese sensibel mit einzubeziehen (so dass
ihre schlechten, z. T. verletzenden Erfah-
rungen nicht in der Bildungssituation wie-
derholt erlebt werden) kénnen, kaum auf
Personen, die auch als Bildende ggf. eine
Vorbildfunktion ibernehmen kdénnen (auch
im Sprechen Uber diese Erfahrungen sowie
um Umgang mit ihnen)3.

Der Umstand, dass es - trotz ,prinzipiell of-
fener Tlren' - fur die politischen Bildungs-
kontexte insgesamt, flir die Bildungsarbeit
mit den Themen Migration und Rassismus
insbesondere - dennoch nicht leicht ge-
lingt, Personen mit s. g. Migrationshin-
tergrund zu erreichen, ist ein Thema, das
unser Projekt seit Jahren begleitet und be-
schaftigt. Unsere fragende Auseinander-
setzung damit hat uns auf den Weg zu der
in dieser Publikation vorgestellten Studie
gebracht.

Wir konnten davon ausgehen, dass die
Zurkenntnisnahme der Ausschreibungen

des Projektes, Anmeldung und Teilnah-
me an den Fortbildungen sowie das In-
teresse, Bildungsarbeit zu den Themen
Rassismus, Migration, Flucht zu machen,
bestimmte (Anerkennungs-)Erfahrungen,
Zugangsmaglichkeiten und Ressourcen vo-
raus-setzt. Um ein Thema flr wichtig und
bildungsrelevant zu befinden, das in insti-
tutionalisierten Zusammenhangen kein Bil-
dungsgegenstand ist oder als solcher selten
bearbeitet wird, aber auch in 6ffentlichen
Raumen zwar intensiv, aber als Randpha-
nomen besprochen wird, braucht es mdg-
licherweise, so unsere These, bestimmter
Voraussetzungen, die flr migrationsge-
sellschaftlich dominant-positionierten Per-
sonen ungleich haufiger verfiigbar sind.
Wir fragten uns, wer, und mit welchen
Assoziationen, Selbstversténdnissen und
Anerkennungserfahrungen, durch Zur-
kenntnisnahme welcher (kritischen) ge-
sellschaftlicher Diskurse, mit Rickgriff auf
welche Ressourcen findet den Zugang zum
Projekt ,Grenzen lberwinden' und kann als
Akteur_in politischer Arbeit wirksam wer-
den?

Projekt ,Grenzen Uberwinden':

ein exklusiver Erfahrungsraum

,Grenzen Uberwinden' wurde als ein ex-
klusiver Bildungsraum vorgestellt, in dem
nicht dominante Thematisierungsweisen
von Rassismus, Migration und Flucht vor-
genommen werden. Die jungen Menschen,
die - unter noch zu analysierenden Vo-
raussetzungen - den Zugang zum Projekt
finden, kntpfen an ihre in anderen Kontex-
ten gesammelten Erfahrungen und Fragen
an und sind an Auseinandersetzungen mit
diesen Themen interessiert* — es ist ein auf
Freiwilligkeit grindender Prozess. Da sie im
Rahmen des Projektes als Bildungsakteure
und -akteurinnen wirksam werden moch-
ten, kann ihr Verstandnis der Relevanz der
Projektthemen flr Allgemeinbildungspro-
zesse (so auch fur Jugendliche) als gege-
ben angenommen werden. Da die Themen
Migration, Flucht, Rassismus insbesondere
durch ihre gesteigerte Prasenz in kontro-
versen gesellschaftlichen Diskursen sowohl
,anschlussfahig' an Alltagsverstandnisse zu
sein scheinen, als auch schnell die Grenzen
derselben aufzeigen, wird auch das eige-
ne Lernen bzw. die eigene vertiefte Aus-



einandersetzung mit diesen Themen als
notwendiger Bestandteil der Projektarbeit
akzeptiert.

Dennoch ist es kaum im Vorhinein ein-
schatzbar und vorstellbar, wie tiefgreifend-
erschitternd, verunsichernd, aber auch
vereinsamend diese Auseinandersetzung
sein kann, wenn migrationsgesellschaft-
liche Ungleichheitsverhdltnisse bzw. Ras-
sismus als ein Herrschaftsverhaltnis und
eigene Involviertheit darin zum Thema
werden.

Die Schwierigkeit der Auseinandersetzung
mit Rassismus ist mdglicherweise eine ver-
bindende Erfahrung der jungen Menschen
als Bildungsteilnehmende und spater Tea-
mer_innen im Projekt. Freilich geht es nicht
um die eine Schwierigkeit, vielmehr lasst
sich diese auf vielfaltige Weise erfahren:
als Schwierigkeit, Rassismus zu begrei-
fen in einem gesellschaftlichen Kontext, in
dem es lange vermieden wurde und auch
weiterhin vermieden wird, Rassismus als
gesamtgesellschaftliches, d. h. alle ange-
hendes Phanomen zu thematisieren; als
Schwierigkeit, die eigene komplexe Verstri-
ckung innerhalb des rassistischen Systems
zu reflektieren, weil dadurch Rassismus als
Abgrenzungsschirm wegfallt, der oft bean-
sprucht und verwendet wird, um Rassisten
und Rassistinnen zu identifizieren und sich
jenseits von Rassismus (seinem Zugriff auf
eigenes Tun und Denken) zu stellen; als
Schwierigkeit, mit diesen rassismus- und
selbstkritischen Reflexionen und (verun-
sichernden) Erkenntnissen in die sozialen
Raume auBerhalb des Projekts einzutreten
und sich auch als handlungsfahig zu er-
fahren. Die Schwierigkeit duBert sich auch
darin, als Bildungsakteure und -akteu-
rinnen das Verstandnis von Rassismus als
komplexes System weiter (an Jugendliche)
zu tragen, so dass sich ihnen dieses Ver-
standnis erschlieBt und sie zum rassismus-
kritischen Denken und Handeln bewegt,
zugleich aber die Widersprlichlichkeiten
und Verstrickungen als wichtiger Bestand-
teil der Rassismuskritik nicht Ubersehen
werden.

Das Projekt wird zum exklusiven Raum,
weil es ggf. nur hier geht, Gber Rassismus
auf diese Weise und mit diesem Verstand-
nis zu sprechen, eigene Unsicherheiten im
Begreifen, Reflektieren, Ansprechen und
Thematisieren, aber auch im flr sich selbst
und in sozialen Zusammenhangen ,anders'

(handlungsfahig) Werden, in Austausch zu
bringen.

Allerdings ist es wichtig, auch ,spezifische
Schwierigkeiten' und spezifische Exklusi-
vitat - auch im Sinne von exkludierenden
Erfahrungen - wahrzunehmen und zu re-
flektieren.

So kann die Reflexion Uber eigene Verstri-
ckung in Rassismus flr die Personen, die
migrationsgesellschaftlich dominant posi-
tioniert sind und von rassistischen Praxen
direkt oder indirekt (etwa weil sie unbehel-
ligt Orte aufsuchen kénnen, ohne in Bezug
auf ,Hautfarbe' und ,Herkunft' angegriffen
zu werden) profitieren, durchaus unange-
nehm und schmerzhaft sein, wenn die eige-
ne privilegierte Position in einem historisch
entstandenen System der Ungleichheit
deutlich wird. Doch kdnnen die Reflexi-
onen flr diese Personen als eine kollektive
Praxis stattfinden (da sie die Mehrheit der
Teilnehmenden bilden).

Die migrationsgesellschaftlich nicht domi-
nant positionierten Personen kénnen dage-
gen diese Reflexion kaum mit anderen be-
gehen und teilen. Fir junge Menschen, die
potentiell Rassismuserfahrungen machen
kdnnen, kann die Auseinandersetzung mit
Rassismus und das Gewahrwerden eigener
Rassismuserfahrungen eine Ernlichterung
im Hinblick auf die eigene gesellschaftliche
Position nach sich ziehen und auch mit Er-
innerungen an schmerzvolle Erfahrungen
verknupft sein.

Zudem flihrt die Thematisierung von Diskri-
minierungserfahrungen nicht selten dazu,
dass die Wirklichkeit dieser Erfahrungen
von anderen Teilnehmenden - zumindest
am Anfang des gemeinsamen Bildungs-
prozesses - bestritten oder bagatellisiert
wird.

In den Bildungsraumen flir die Teamer_.in-
nen selbst kann also die Thematisierung
von Rassismus zu Krankungen, Missver-
standnissen und Abwehr fluhren, verlet-
zend und exkludierend sein.

Mindestens genauso wenig ,sicher' vor
Verletzungserfahrungen sind Kommunika-
tions- und Bildungsraume, in denen jun-
ge Menschen als Akteure und Akteurinnen
Bildungssituationen mit Jugendlichen ge-
stalten. Schon in den Anfragen und Er-
wartungen der schulischen Kooperations-
partner kdénnen sich die exkludierenden
Ordnungen bestatigen, wenn (zu oft) nach
,authentischen Reprasentant_innen' ge-



fragt und von diesen eine Auskunft Uber
ihre Biographien und Erfahrungen erwartet
wird.

Es ist auch davon auszugehen, dass im
Rahmen der Bildungsarbeit an rassistische
Unterscheidungen anschlieBende und die-
se starkende Annahmen, Zuschreibungen
oder entsprechende Wortverwendungen
und Benennungen vorkommen - seitens
der Jugendlichen sowie der sie begleiten-
den Padagog_innen. Auch wenn diese zu
erkennen und in transformativer Absicht zu
thematisieren das Anliegen der politischen
Bildung darstellt, kdnnen die Situationen
fir diejenigen Teamer_innen sowie Teil-
nehmenden, die rassistisch diskreditierbar
sind, eine sich wiederholende Erfahrung
bedeuten, in einem instrumentellen Sinne
den Bildungsprozessen Privilegierter dien-
lich gemacht zu werden.

Es braucht besondere Kraftressourcen, sich
von den Ansprachen zu distanzieren, als
,Beispiel fir die Wirkung von Rassismus'
oder fur ,das Leben der Migrant_innen'
zu gelten, statt als ,Expertin flr eigenes
(exotisches, diskriminierungsreiches etc.)
Leben' sich als Bildungsakteurin, die lber
Wissen und padagogische Kompetenzen
verfugt, zu behaupten.

Wir kénnen also davon ausgehen, dass mit
unterschiedlichen Positionierungen in ras-
sistischen Verhaltnissen unterschiedliche
Vulnerabilitaten verbunden sind, und die
Teilnahme an sowie die Durchfiihrung von
den Veranstaltungen politischer Bildung
mit der Absicht Rassismus zu thematisie-
ren, mit einem hdéheren Verletzungsrisiko
flr diejenigen einhergeht, die auch im All-
tag Rassismus erfahren oder in der Migra-
tionsgesellschaft deprivilegierte Positionen
einnehmen.

In Settings, die auch numerisch von un-
ter Bedingungen rassistischer Unterschei-
dungen privilegiert positionierten Personen
bestimmt werden, stehen oft Fragen, Be-
dirfnisse, Ziele von Menschen, die selbst
Rassismus erfahren, nicht im Mittelpunkt.
Das betrifft nicht zuletzt auch die gemein-
same Arbeit im padagogischen Team.

Das heiBt nun nicht, dass diejenigen, die
Rassismus erfahren, den beschriebenen
Situationen wehrlos ausgeliefert sind. Es
bestehen immer auch Mdéglichkeiten, auf
den Ort der Auseinandersetzung Einfluss
zu nehmen.

Sowohl die Erfahrung als auch der Um-

gang mit dieser ungleichen Situation kann
flr die Projektteilnehmenden, die migrati-
onsgesellschaftlich nicht dominant positio-
niert sind, unterschiedlich sein. Die Zur-
kenntnisnahme dieses unterschiedlichen
Umgangs kann unseres Erachtens interes-
sante Schlaglichter werfen insbesondere
auf die politische Bildungsarbeit insgesamt
und auf die Bildungsarbeit, die sich rassis-
muskritischen Perspektiven verschreibt.

Die Fragen, die uns interessieren:

Welche (verschiedenen) Erfahrungen sind
mit der Thematisierung von Rassismus und
Migration im Projekt verknlpft? Mit welchen
Anrufungen und Erwartungen (seitens des
Teams, der Auftragsgebenden, der Teil-
nehmenden) sehen sich die Personen mit
S. g. Migrationshintergrund bei ihrer pa-
dagogischen Arbeit konfrontiert? Was pas-
siert mit ihren Erfahrungen - wie werden
diese wahrgenommen, ernstgenommen,
beriicksichtigt? Von wem? Welche Wege
und Strategien finden sie als Akteur_innen
politischer Bildung, mit diesen Anrufungen
und Erfahrungen umzugehen?

Als Bildungsprojekt, in dem junge Men-
schen mit den Themen Migration, Flucht,
Rassismus arbeiten, sehen wir die Notwen-
digkeit, positive wie negative Erfahrungen
in Bildungsraumen so zu reflektieren, dass
Bedingungen gelingenderer Thematisie-
rung von Rassismus und Rassismuserfah-
rungen deutlich werden.

Dennoch kann das Projekt aufgrund seiner
Rahmenbedingungen nur eingeschrankt
einen angemessenen Reflexionsraum flr
die aufgeworfenen Perspektiven und Fra-
gen bieten. Auch mdchten wir die Fra-
gen, die uns im partikularen Projektraum
beschaftigen, in Austausch bringen und
ein Gesprach Uber die Bedeutung von
(Bildungs)Erfahrungen migrationsgesell-
schaftlich nicht-dominant positionierter
Bildungsakteur_innen erdéffnen.



Ein (moglicher) Weg?

Eine qualitative Studie zu
(Bildungs-) Erfahrungen
junger Personen mit s. g.
Migrationshintergrund als
Akteure und Akteurinnen
politischer Bildung

Aus den vorgestellten Befragungen und
Analysen ist die Absicht gewachsen, eine
qualitative Studie im Rahmen des Projektes
,Grenzen Uberwinden' durchzuflihren. Die
Studie interessiert sich flir junge Personen
mit s. g. Migrationshintergrund als Akteure
und Akteurinnen politischer Bildung und
mochte zunachst einen Artikulationsraum
fir minorisierte Perspektiven bieten. In
der Studie gehen wir zum einen den (ar-
tikulierten) Bildungserfahrungen und -ver-
standnissen nach, sind zum anderen daran
interessiert, die erfahrenen Mdglichkeiten
und Grenzen der Handlungsspielrdume
von jungen Personen mit s. g. Migrations-
hintergrund nachzuzeichnen, in denen sie
sich als Handlungssubjekte und in ihrem
Status als Bildungsakteure behaupten.

Dieses Interesse ist nicht in erster Linie an
(Erfahrungen mit) Projekt gebunden und
kann allgemeiner verstanden werden. Wir
gehen davon aus, dass die gesellschaft-
lich konstituierte Unterscheidung zwischen
den Personen ,mit' und ,ohne' Migrations-
hintergrund konstituierend wirkt und dass
es allgemein, aber auch fur die Raume
politischer Bildung, vor allem darauf an-
kommt, mehr Sensibilitat fir diese Diffe-
renzierungen und mit ihnen verbundene
Erfahrungen, Selbstverstandnisse und Bil-
dungsprozesse zu entwickeln.

Adressierung ,Junge Menschen
mit s. g. Migrationshintergrund'

Die Adressierung im Rahmen der Studie
,mit s. g. Migrationshintergrund® richtet sich
an junge Menschen, die biographisch mit
dem Umstand ,Migration' assoziiert werden
bzw. sich assoziieren und in Deutschland
leben. Mit anderen Worten: wir interessier-
ten uns flr Artikulationen und Expertisen
von jungen Personen (als Akteur_innen
politischer Bildung), flr die ein transnatio-
naler Migrationshintergrund auf der Ebene
von Selbstverstandnis und Fremdzuschrei-
bung bedeutsam ist bzw. flr die ihre eige-
ne Erfahrung transnationaler Migration als
ein Biographie organisierendes Thema re-
levant ist (vgl. Mecheril 2003). Diese hier
favorisierte Thematisierung des Migrati-
onshintergrundes soll auf zwei Momente
hinweisen: auf den Konstruktionscharakter
der Zuweisung einerseits und auf die Be-
deutung dieser Zuweisung flr die adres-
sierten Subjekte andererseits.

Dieses Verstandnis nimmt in kritischer Ab-
sicht die Bezeichnung auf, die sich in den
letzten ca. 10 Jahren in der deutschspra-
chigen Offentlichkeit als eine allgemein
verstandliche Praxis der Adressierung von
Personen etabliert hat, die in der Migrati-
onsgesellschaft in einer spezifischen Weise
als ,Andere' gelten. Diese Praxis geht auf
die Definition des Statistischen Bundes-
amtes zurick und gehort zu den strategisch
bedeutsamen, zentralen Strukturierungs-
momenten der deutschen Migrationsge-
sellschaft. Denn damit werden sowohl in
medialen als auch in politischen und wis-
senschaftlichen Artikulationen, in alltag-
lichen Ansprachen und Bildungszusam-
menhangen einheitliche Gruppen in Bezug
aufeinander hergestellt. Das besondere In-
teresse gilt dabei den ,Migrationsanderen’
(Kapitel II, S. 27)

Es liegt nicht im Erkenntnisinteresse der
hier vorgestellten Studie, authentische
Berichte Betroffener zu erhalten, vielmehr
geht es darum, dem Gesprochenen Hin-
weise darauf zu entnehmen, wie sich mi-
grationsgesellschaftliche Ungleichheitsver-
haltnisse im Erleben, im Selbstverstandnis
und der Handlungsfahigkeit der Akteur_.in-
nen niederschlagen.



Anmerkungen

1) Vgl. ECRI-Bericht tber BRD, veroffent-
licht am 25. Februar 2014; Parallelbericht
zivilgesellschaftlicher Organisationen zum
19.-22. Staatenbericht der BRD an den
UN-Antirassismusausschuss.

2) Unsere Nachfragen und Recherchen er-
gaben, dass es in anderen Projekten der
politischen Bildung in Sachsen (sowohl zu
ahnlichen als auch zu anderen Themen)
noch verstarkt der Fall ist. GroBenteils sind
in den Projekten ausschlieBlich migrati-
onsgesellschaftlich dominant positionierte
Personen als Akteure beteiligt.

Zu den Raumen formeller Bildung steht
uns folgende statistische Erfassung als
einziger Hinweis zur Verfugung (s. Bericht
des Sachsischen Auslanderbeauftragten
2014): In sachsischen Grundschulen sind
0,18%, in weiterfihrenden Schulen 0,8%
der Lehrer_innen ohne deutschen Pass
beschaftigt. Der s. g. Auslanderanteil lag
Ende 2014 in Sachsen bei 2,9% (Quelle:
http://www.statistik-portal.de/Statistik-
Portal/de_jb01_jahrtab2.asp [abgerufen
am 26.11.2015] ,In sdchsischen Schulen
lernen derzeit 25671 Schiler mit Migrati-
onshintergrund (Stand 1. August 2015).
[...] Der Anteil der Migranten an der Ge-
samtschilerschaft betrdgt ca. 6 Prozent,
ist regional aber sehr verschieden" (Quel-
le: http://www.schule.sachsen.de/1752.
htm [abgerufen am 26.11.2015]

3) Vgl. exemplarisch die qualitativen Ana-
lysen von Nadine Rose 2012; Wiebke Scha-
rathow 2014

4) Eigene Migrationserfahrung bzw. Auf-
enthalte im Ausland oder ihr politisches
Engagement sind flr viele, die sich fir
die Mitarbeit im Bildungsprojekt ‘Grenzen
Uberwinden' interessieren, ein wesent-
liches Anschlussmoment: so wird dieses
Interesse auf Anfrage auch oft erklart.
Sehr viel seltener ist es die Beschaftigung
mit den Projektthemen in institutionellen
Bildungszusammenhangen, an die ange-
knupft wird.
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Empirische Studie

,Junge Personen mit s. g.
Migrationshintergrund als
Akteure und Akteurinnen
politischer Bildung'

Kapitel 1T

Theoretische
Rahmung und
Methodologie

Die Studie ,Junge Personen mit s. g. Mi-
grationshintergrund als Akteure und Ak-
teurinnen politischer Bildung' nimmt theo-
retisch und empirisch eine Perspektive ein,
die sich an der kritischen Migrationsfor-
schung orientiert (vgl. Mecheril et al. 2013)
sowie an die macht- und diskursanalytisch
informierte Bildungstheorie anschlieBt, die
ihre maBgeblichen Impulse insbesondere
in Arbeiten von Judith Butler findet (vgl. u.
a. in: Ricken, Balzer (Hg.) 2012).

Die wesentlichen Anliegen der kritischen
Migrationsforschung werden im Fol-
genden kurz skizziert.

Zum einen geht es der kritischen Migrati-
onsforschung darum, die Analyse migrati-
onsgesellschaftlicherHerrschaftsstrukturen
vorzunehmen. Mit dem Begriff Herrschafts-
strukturen werden hierbei jene Strukturen
angesprochen, ,die Menschen in Hinblick
auf die Mdglichkeiten einer freieren EXi-
stenz behindern, ihre Wirde einschranken
und entmindigen® (Mecheril et al. 2013,
S.48). Die kritische Migrationsforschung
richtet ihren Blick auf Subjektivierungs-
prozesse unter den Bedingungen dieser
Strukturen. Dabei wird nicht kategorisch
festgelegt, was unter ,freiere Existenz',
,Behinderung', ,Wuirde' und ,Entmindigung’
verstanden werden soll. Vielmehr ladt die
kritische Migrationsforschung zu einer fort-
wahrenden begrifflichen Vergewisserung
und empirischen Auseinandersetzung um
diese Verstandnisse ein.

Zum anderen zeigt sich die kritische Mi-

grationsforschung daran interessiert, M6g-
lichkeiten und Formen der Verschiebung
und Veranderung von Zugehérigkeitsord-
nungen und Herrschaftsstrukturen zu er-
kunden sowie des Widerstands gegen dies
und in ihnen. Herrschaftsverhaltnisse wer-
den nicht als strikt determiniert und not-
wendig angesehen, sondern als kontin-
gent, also verschiebbar. Das Engagement
der kritischen Migrationsforschung gilt der
Untersuchung der Handlungs- und Spiel-
raume innerhalb dieser Verhaltnisse so-
wie der Optionen ihrer Kontingenz. Dabei
wird anerkannt, dass ,Handlungen und
Geschehnisse, die eine verandernde Unru-
he in politische, kulturelle und interaktive
Ordnungen des degradierenden und depri-
vilegierenden Unterscheidens einbringen,
weder auf das Tun Einzelner zu reduzieren
sind noch auf das selbstbezligliche Spiel
einer strukturalen Logik" (ebd., s. 49). Es
gilt, genau dieses Spannungsverhaltnis in
den Blick zu nehmen.

Die hier angesprochene Forschungsper-
spektive sieht sich als ein offenes Projekt
der Kritik. Sie ist an einem reflexiven Ver-
standnis von Kritik orientiert, das eigene
MaBgaben und Orientierungen bestandig
in die kritischen Analysen miteinbezieht.
Die kritische Migrationsforschung ist also
zum einen von einem moralischen Impuls
getragen, migrationsgesellschaftliche Pha-
nomene, Strukturen und Praxen aufzuzei-
gen und zurtckzuweisen, die behindernd,
einschrankend und entmulndigend wirken,
zum anderen sieht sie ihre Anwendungs-
perspektive in der (Selbst)Reflexivitat und
dem ,anderen Sehen'.

Des Weiteren sollen in Kiirze die flr die Stu-
die wegweisenden Aspekte einer macht-
und diskurskritisch informierten Bil-
dungstheorie vorgestellt werden.

Eine solche Perspektive macht auf die For-
men der diskursiven Ansprache der Sub-
jekte, ihrer Positionierung durch diese An-
sprache in einem Raum der Ungleichheit
sowie ihrer Subjektivitat durch und ge-
gen die Ansprache aufmerksam (vgl. Rose
2012).

Sie sieht ein, dass Subjekte (der Bildung)
erst in anhaltenden Prozessen der Sub-
jektivierung erzeugt werden, und versteht
diese als Trager und Tragerinnen eines
Zusammenhangs, der machtvoll und pro-
duktiv zugleich ist.

Bildung, die in einer allgemeinen Einstel-
lung als Aneignung und Transformation von



Selbst- und Weltverstandnissen Einzelner
verstanden werden kann, wird somit nicht
als ihre ,autonome Hervorbringungen' an-
gesehen. Denn diese Verhaltnissetzungen
finden im Medium und mit Bezug auf mate-
rielle und symbolische Gegenstande statt,
die das Subjekt nicht selbst setzt, durch
die es vielmehr in die Welt und in der Welt
gesetzt wird.

Vor einem solchen diskurstheoretischen
Hintergrund ist Bildung als offener oder gar
selbst bestimmter Transformationsprozess
eines Subjekts nicht zu denken. Vielmehr
liegt es in dieser Perspektive nahe, dass
Bildung sich keineswegs klar von Prozes-
sen der Subjektivierung abgrenzen lasst.
Bildung und Subjekte werden konsequent
im Rahmen der gesellschaftlichen Bedin-
gungen ihrer Erméglichung in Betracht ge-
nommen.

Im Folgenden werden in kurzer Form zen-
trale Begriffe und theoretische Rahmen-
konzepte vorgestellt, auf die in der Studie
Bezug genommen wird.

Subjektivierung

Subjektstatus als Zuspruch

Sobald Menschen auf die Welt kommen
(und das heiBt in einen je konkreten sozi-
alen Zusammenhang), werden sie angeru-
fen und adressiert. Diese Welt — mit ihrem
Blicken und Erkennen, mit ihrem Sprechen
und Benennen - ist eine, die sie (freundlich
oder weniger freundlich) empfangt und
sich ihner zugleich - und unbedingt - be-
machtigt.

Das ist das erste Moment, das mit dem Be-
griff Subjektivierung angesprochen wird:
Menschen kdénnen nur als jemand, der im
Rahmen eines ihm vorgangigen sozialen
Gefliges erkennbar ist, (an)erkannt wer-
den, durch Zuspruch erhalten sie ihre Po-
sition als Subjekt.

Subjekt-Sein ist an das Vermdgen zum
Sprechen und Handeln geknlpft. Die vor-
herrschenden diskursiven Ordnungen be-
dingen und begrenzen Handlungs- und
Sprachvermdgen der Subjekte und stellen
einen Moglichkeitsraum dar, in welchem
diese sich selbst erfahren und begreifen
kdnnen. Bestimmte Formen von Subjekti-
vitdt werden zugelassen, andere wiederum
ausgeschlossen. Somit sind Subjekte nie-
mals ,originell', sondern machtvolle Effekte
eines ihnen vorausgehenden Zusammen-

hangs. Subjektivierung geschieht entlang
binar und hierarchisch organisierter Diffe-
renzordnungen und geht mit Verwerfungen
und Verlusten einher.

Subjektivierung als Verhéltnis

Sprache und Handlungsweisen widerfah-
ren Menschen so, wie sie von ihnen ange-
eignet werden. Durch die subjektiven An-
eignungen werden die gesellschaftlichen
Normprozesse nicht nur wiederholt und
verkérpert, sondern auch modifiziert. In
Handlungen wie in Sprechweisen der Sub-
jekte sind variierende Umdeutungen sy-
stematisch eingelassen. Gerade in dieser
Fahigkeit bzw. Mdglichkeit, in der Wieder-
holung eine Norm, eine Ordnung oder eine
Anrufung nicht nur von Neuem aufzurufen,
sondern sie zugleich zu verschieben bzw.
zu variieren, wird die Handlungsfahigkeit
der Subjekte gesehen.

Das zweite Moment, worauf der Begriff
der Subjektivierung hinweist, ist somit
das relationale, offene und niemals abge-
schlossene Verhaltnis der Subjekte zu den
sie konstituierenden Zusammenhéangen.
Die Konstituierungen der Subjekte durch
diskursive Ordnungen sind vielfaltig und
spannungsvoll. Das Subjekt wird durch die
Machtverhaltnisse weder voll determiniert
noch bestimmt es seinerseits die Macht.
Die Wiederholung der Normen durch das
Subjekt ist sowohl als Form der Anerken-
nung und Sedimentierung dieser Normen
zu lesen als auch potentiell als ein wider-
standiges, ein subversives Moment von
Machtauslibung.

Subjektivierung als Begehren sozialer
Existenz

Um den Vorgang der Subjektivierung ver-
stehen zu kénnen, bedarf es noch der Kla-
rung der Frage, warum sich Subjekte auf
Anrufungen Uberhaupt einlassen? Mit Be-
zug auf Judith Butler lautet die Antwort:
weil sich menschliche Subjekte als soziale
Wesen durch ein Begehren nach Anerken-
nung konstituieren. Sie zeigen die Bereit-
schaft, sich anrufen zu lassen, aus einem
Verlangen nach sozialer Existenz.

Da die Subjekte erst durch die symbolische
Ordnung, ,das Gesetz", ermdéglicht wer-
den, kdénnen sie ,ohne ein urspringliches
Verlangen nach dem Gesetz, [...] ohne lei-
denschaftliche Komplizenschaft mit ihm"
(Butler 2010, S. 103) auch nicht existie-
ren. ,Der ideologisch-diskursiven Struktur,
die Individuen als bestimmte Subjekte an-



ruft, korrespondiert die affektive Dispositi-
on der Individuen, als spezifische Subjekte
anerkannt sein zu wollen. Einmal in spezi-
fischer Weise erkannt, beharren Individuen
in diesem Erkennen, das ein Selbst-Erken-
nen und eine Selbst-Vertrautheit geworden
ist." (Krenz-Dewe, Mecheril 2014, S. 52).
Dieses Zusammenspiel erklart, warum In-
dividuen Selbstverstandnisse und Selbst-
handlungen wiederholen, selbst solche, die
sie herabwdurdigen.

Das dritte Moment, das der Subjektivie-
rungsbegriff zur Sprache bringt, ist so-
mit die Sozialitdat der Subjektivitat. Das
Subjekt wird durch das Erkennen und die
Achtung der Anderen mdglich, somit auch
»~genotigt, nach Anerkennung seiner eige-
nen Existenz in Kategorien, Begriffen und
Namen zu trachten, die es nicht selbst her-
vorgebracht hat [...]" (Butler 2010, S. 25)

Ordnungen der Differenz

Formen der Subjektivitdt entstehen Uber
Differenzierung und Abgrenzung, werden
»in dem bindren Raster der Differenz orga-
nisiert, innerhalb dessen die anerkannte Po-
sition (,Heterosexualitat', ,Mannlich-Sein’,
,WeiB-Sein', ,gesund') durch die gleichzei-
tige Produktion einer anderen verworfenen
Position (,Homosexualitat', ,Weiblich-Sein’,
,Schwarz-Sein', ,behindert') gestutzt wird"
(Mecheril, PréBler 2012, S. 137). Dadurch,
dass die Herstellung von Subjektpositi-
onen immer auch auf die Konstituierung
von Ausschlissen angewiesen ist, ,auf
das, was nicht sein darf oder ganz anders
ist" (ebd.), zeigt sich, dass vermeintliche
Gegensatze in einer untrennbaren Bezie-
hung zueinander stehen und einander be-
dingen.

Subjektivierung unter der Bedingung der
Differenz wird allerdings nur sehr einge-
schrankt erfasst, wenn die allgemeine
Konstituiertheit und Aufeinander-Bezogen-
heit der Subjektpositionen nicht mit Blick
auf die spezifische Qualitat der Kontexte
betrachtet wird, die zwischen anerkannten
und diskreditierten Positionen unterschei-
den und jeweils ,spezifische Andere' her-
vorbringen.

Die Ausformung von Subjektivitaten er-
folgt immer vor dem Hintergrund eines
gesellschaftlich-historischen Rahmens und
seiner spezifischen Differenzordnungen.
Nicht alle Subjekte haben die gleichen Fol-
gen von diskursiven Bezeichnungsdyna-
miken zu tragen. Es gibt Hierarchien, die

nicht nur auf symbolischer, sondern auch
auf materieller (leiblicher) Ebene wirksam
werden. Es werden Unterscheidungen ge-
macht, durch welche bestimmte Subjekte
‘wie von selbst’ mit Privilegien ausgestat-
tet, andere dagegen deprivilegiert oder so-
gar mit dem (sozialen) Tod bedroht wer-
den.

Der Begriff Subjektivierung nimmt somit
sowohl die einzelnen Subjekte in den Blick,
weist aber auch auf eine kollektive Qualitat
hin, da sich ,die Einzelnen zu jenem ,Wir'
verhalten, das als Bild in ihnen verortet
wird" (Terkessidis 2004, S. 201f) und so
auch ihre geteilten Erfahrungen anspricht.

Eines der grundlegenden Ordnungssche-
mata moderner Staaten und Gesellschaften
ist jenes, das zwischen natio-ethno-kultu-
rell Zugehdrigen und Nicht-Zugehdrigen
unterscheidet. Auf die Subjektivierung
unter den Bedingungen natio-ethno-kul-
tureller Zugehdérigkeitsordnungen wird im
Folgenden in enger Bezugnahme auf die
Schriften von Paul Mecheril (vgl. 2003,
2014) eingegangen.

Subjektivierung unter den
Bedingungen natio-ethno-

kultureller Zugehdrigkeits-
ordnungen

., [-..Jdass ich mich schon in der Kita immer an-
ders gefiihlt hab. Dass es dort oft bei mir so die
Erfahrungen da sind, wo ich ausgeschlossen
wurde. Also ich erinnere mich immer daran,
dass in einer Kita [...], die haben dann so [ras-

sistisches Schimpfwort] und so gesagt und das
fand ich irgendwie total schlimm, und sie haben
mit mir nicht gespielt.*

Zitat aus einem Interview der Studie

Migration als Ordnungen beunruhi-
gende Bewegung

Mit der Rede von natio-ethno-kulturellen
Zugehorigkeitsordnungen wird auf spe-
zifische Differenzordnungen Bezug ge-
nommen, die im Zusammenhang mit Mi-
grationserscheinungen stehen. Migration
wird dabei als ein umfassendes Phéanomen
thematisiert, das ,im Spannungsfeld po-



litischer, administrativer, 6konomischer,
kultureller und rechtlicher Systeme auf
globaler, nationaler und lokaler Ebene
stattfindet® (Mecheril 2014, S. 159) und
als ,Ordnungen beunruhigende Bewegung
von Menschen und Lebensweisen Uber re-
levante Grenzen hinweg" (ebd.) in Erschei-
nung tritt. Damit werden nicht nur konkrete
territoriale Grenzen, sondern auch und vor
allem symbolische Grenzen der Zugehorig-
keit angesprochen.

Migration zieht die Thematisierung und
Problematisierung von Grenzen zwischen
,Innen' und ,AuBen' und zwischen ,Wir' und
,Nicht-Wir' nach sich. Durch diese Thema-
tisierung wird sowohl die Infragestellung
einer fundamentalen Unterscheidung ge-
sellschaftlicher Ordnung als auch ihre Star-
kung vorgenommen.

Wer in einer Gesellschaft als ,Migrant’ gilt,
wird weniger aufgrund der tatsachlichen
Uberschreitung transnationaler Grenzen
entschieden, sondern ,in den alltaglichen
Interaktionen, durch die Art institutioneller
Behandlung und medialer Berichterstat-
tung, durch Missverstandnisse (der Repra-
sentation, der Partizipation) oder durch die
strukturellen outcomes festgesetzt" (Ka-
loianov 2013, S. 116).

Deutschland als Migrations-
gesellschaft

Migration und Migrationsphanomene sind
als konstitutiv fur die gesellschaftliche For-
mation, die Deutschland genannt wird,
anzusehen. Spatestens seit der Mitte des
20. Jahrhunderts stellt Deutschland einen
der bedeutendsten Migrationskontexte
weltweit, daher ist der Ausdruck ,Migrati-
onsgesellschaft' in Bezug auf Deutschland
angebracht. Dennoch ist die systematische
Thematisierung von Migration sowie die
Beschaftigung mit den vielféltigen Phano-
menen der Migration relativ neu. Bis zur
Jahrtausendwende hat sich ,die deutsche
Offentlichkeit und Politik zundchst beharr-
lich ignorant verhalten, sodann lberrascht
gezeigt und in dieser Uberraschung die
Vorstellung von Migration als neues, beson-
deres und gewissermaBen dramatisches
Phanomen (mit-)erzeugt" (Mecheril et al.
2013, S. 12).

Mit der erst zu Beginn des 21. Jahrhun-
derts einsetzenden offiziellen Anerkennung
der gesellschaftlichen Migrationstatsache
(die mit der Verlautbarung ,Deutschland ist
ein Einwanderungsland' einherging) wird

Migration zu einem der zentralen Themen
gesellschaftlicher Auseinandersetzungen.
Im Anschluss an die erwahnten vorange-
gangenen Dynamiken des Umgangs mit
Migrationsphanomenen entwickeln sich
bestimmte dominante Thematisierungs-
weisen, die in drei Momenten wiederge-
geben werden kénnen: Erstens wird kul-
turelle Differenz sowohl als Bereicherung
als auch als Erklarung flr die vorhandenen
sozialen Ungleichheiten zwischen den als
Migrant_innen und Nicht-Migrant_innen
Positionierten hervorgehoben, zweitens
wird der Diskurs um Migration auf das
Sprechen uber Migrant_innen bzw. Men-
schen mit Migrationshintergrund (und ihre
Defizite) verengt, und drittens wird der
,Problemlage Migration' mit dem Konzept
der Integration begegnet, wobei sich eine
diskursive Gleichsetzung der Verstandnisse
von Migration und Integration vollzieht und
somit Migrant_innen als ,zu integrierende
Subjekte' thematisiert werden.

Es ist wichtig, diese Dynamik in den Blick
zu nehmen, um die Zugehdrigkeitsverhalt-
nisse und Zugehorigkeitserfahrungen in
der deutschen Migrationsgesellschaft be-
greifen zu kénnen.

Natio-ethno-kulturelle Zugehorig-
keitsordnungen

Erfahrungen in der Migrationsgesellschaft
werden in einer bedeutsamen Weise durch
Zugehérigkeitsordnungen strukturiert. Der
Begriff ,Zugehorigkeit’ weist auf ein Ver-
haltnis zwischen einem Individuum und
einem sozialen Kontext hin, in welchem Un-
terscheidungen von ,zugehérig' und ,nicht-
zugehorig' vorgenommen werden. Die Fo-
kussierung auf Zugehdrigkeit als Verhaltnis
ermdglicht die Frage, ,unter welchen so-
zialen, politischen und gesellschaftlichen
Bedingungen und von diesen vermittelten
individuellen Voraussetzungen Individuen
sich selbst als einem Kontext zugehorig
verstehen, erkennen und achten kénnen®"
(Hoffarth, Mecheril 2006, S. 228).

Wenn die Zugehdrigkeiten angesprochen
werden, die mit Migrationsphanomenen
in Verbindung gebracht werden, so finden
sich haufig Bezeichnungen wie ,ethnische’,
,kulturelle' oder auch ,nationale’ Zugeho-
rigkeit. Der von Paul Mecheril gepragte
Ausdruck ,natio-ethno-kulturelle Zugehé-
rigkeit' soll diese aufeinander bezogenen
und miteinander verwobenen Bezeich-
nungs- und Unterscheidungspraxen veran-
schaulichen.



»Die natio-ethno-kulturelle Zugehdrigkeits-
ordnungen sind diffuse, vielgesichtige, va-
riable Unterscheidungsformen, die sowohl
von nationalstaatlichen Differenzierungs-
praxen als auch von Unterscheidungen ge-
tragen werden, die ,den Westen' von einem
,Rest' (Hall 1994) trennen, an ,Rasse'-Kon-
struktionen anschlieBen, zwischen ,Euro-
peannes' und ,Non-Europeannes' (Hesse
2009) sowie zwischen ,Islam' und ,Non-
Islam™ (Mecheril, Thomas-Olande 2011)
unterscheiden. Diese Ordnungen werden
in komplex-dynamischen, gleichwohl eine
Tragheit aufweisenden glokalen Prozessen
der De-Stabilisierung von Identitats- und
Zugehdorigkeitskonzepten sowie Raum-
verstandnissen erzeugt." (Mecheril et al.
2013, S. 23)

Das Zitat macht die Komplexitat der Be-
zige auf die ,Anderen' im migrationsge-
sellschaftlichen Kontext deutlich und weist
zugleich auf die Entstehungsgeschichten
hin, welche in aktuellen Unterscheidungs-
konzepten und -praxen belebt und wei-
tergefihrt werden: die Geschichte(n) der
kolonialen Beherrschung der Welt durch
Europdische Gesellschaften, der Heraus-
bildung von Nationalstaaten sowie der
machtvollen Auseinandersetzungen um
Europas Verhaltnis zu den auBerhalb Euro-
pas lebenden Gruppen.

Die auf dem Hintergrund der miteinander
verwobenen nationalen, ethnischen oder
kulturellen Unterscheidungspraxen vor-
genommenen Anrufungen und Identifi-
zierungen der ,Anderen‘' ermdglichen eine
Phantasie eines diffusen, mehrwertigen
und unbestimmten natio-ethno-kulturellen
,Wir', auf der auch das Sprechen Uber die
,Migrationsanderen' basiert.

Bedingungen der fraglosen
Zugehorigkeit

Natio-ethno-kulturelle Zugehoérigkeitsord-
nungen gehdren also zu den Ordnungen,
die mit einer weitgehend exklusiven Ent-
weder-oder-Logik operieren, Zugehorig-
keiten vergeben oder verwehren und in
solcher vereindeutigenden Weise Subjekte
formen, ermachtigen und reglementieren.

Unter welchen Bedingungen werden Men-
schen einem natio-ethno-kulturellen Kon-
text als fraglos zugehérig zugerechnet
bzw. verstehen sich selbst als zugehorig?
Mecheril arbeitet heraus (vgl. Mecheril
2003), dass dabei die Vorstellungen und
Regeln entscheidend sind, die die symbo-

lische Mitgliedschaft zu dem Kontext be-
stimmen, die habituelle Wirksamkeit sowie
die biographische Verbundenheit der Sub-
jekte betreffen und regulieren.

Mit anderen Worten, Zugehdrigkeit setzt
zunachst den symbolischen Einbezug in
ein ,Wir' auf formeller und informeller Ebe-
ne voraus. Die Staatsangehdrigkeit oder
die ,Aufenthaltserlaubnis’ sind Formate
formeller Zugehorigkeit. Entscheidend ist
aber auch die alltagliche Kommunikation
Uber und Aushandlung von Mitgliedschaft
oder Nicht-Mitgliedschaft, die u. a. durch
Medien (z. B. in der wiederholten Rede
Uber ,Auslander' oder ,Muslime') oder auch
durch ,harmlose' Fragen an auBerlich iden-
tifizierbare (rassifizierte) ,Andere' nach ih-
rer Herkunft unausgesetzt vollzogen wird.

Der Aspekt der habituellen Wirksamkeit
bezieht sich auf das Wirksamwerden im
alltaglichen Handeln und Leben, d. h. Mdg-
lichkeiten der Menschen, ,hinsichtlich fir
sie selbst bedeutsamer Aspekte Stellung-
nahmen zu entwickeln und diese Stellung-
nahmen in signifikante interaktive Situa-
tionen handlungsrelevant einzubringen®
(ebd., S. 28f). Es geht z. B. darum, wie die
,Sprachkompetenzen' der Einzelnen un-
ter den Bedingungen einer monolingualen
Gesellschaft gesehen werden und welche
Méglichkeiten den Subjekten in der Migra-
tionsgesellschaft zur Verfugung stehen,
sich in dieser als ,sprechend' zu erleben.

Biographische Verbundenheit ist der Zu-
gehorigkeitsaspekt, der auf das Verhaltnis
der Vergangenheit, Gegenwart und Zu-
kunft hinweist und benennt, dass eine Per-
son ,sich biographisch, mithin in der Zeit-
dimension erfahrbar und beschreibbar auf
den Zugehdrigkeitskontext eingelassen hat
und dass sie in den Zugehdrigkeitskontext
gewissermaBen eingelassen wurde" (ebd.,
S. 29). Emotionale Bindung, moralische
Verpflichtung, praktische Vertrautheit, ma-
terielle Gebundenheit sind Elemente, in
denen biographische Verbundenheit zum
Ausdruck kommt.

Diese idealtypische Einstellung, in der die
Bedingungen der fraglosen natio-ethno-
kulturellen Zugehérigkeit bestimmt wer-
den, macht es zum einen mdoglich, die
Hervorbringung von ,anderen' Subjektposi-
tionen zu erkunden, die als von einem frag-
losen ,Wir' abweichend bestimmt werden
(prekar, nicht-selbstverstandlich, auf Abruf
zugehorig, mehrfach- oder nicht zugeho-
rig), zum anderen den damit verknUpften



Praxen der Privilegierung und Deprivilegie-
rung sowie (individuellen und kollektiven)
Erfahrungen von Othering (,Veranderung')?
naher zu kommen.

Migrationsandere' Subjektpositionen
als relationale Phanomene

Auch wenn jede Subjektposition inner-
halb natio-ethno-kultureller Ordnungen
verstanden werden kann, so werden hier
dennoch - idealtypisch - aufeinander be-
zogene Subjekt-Positionen erzeugt, die in
unterschiedlich eindringlicher Weise von
diesen Ordnungen betroffen sind. ,Frag-
los', ,selbstverstandlich® oder  legitim'
Zugehorige' und ,nicht legitim', ,weniger
selbstverstandlich Zugehérige' werden von
diesen Ordnungen nicht als Gleichwertige
produziert. Die mit Privilegien verknupfte
n ,legitimen' Zugehdrigkeiten werden zu-
meist gar nicht zur Kenntnis genommen,
denn das Hauptinteresse gilt ,den Ande-
ren'. Es ist wichtig, diese Positionen und
Selbst-Positionierungen nicht essentialisie-
rend, sondern vielmehr als relational auf-
einander bezogene zu verstehen, in denen
Dominanzverhaltnisse zum Ausdruck kom-
men.

Paul Mecheril folgend, kénnen wir die An-
deren (in) dieser Ordnung als konstituier-
te ,Andere', als ,Migrationsandere' verste-
hen:

» Migrationsandere' sind Ausdruck einer
gesellschaftlichen [...] Relation. ,Die An-
deren' stellen eine Konkretisierung poli-
tischer und kultureller Differenz- und Do-
minanzverhaltnisse dar. ,Migrationsandere’
ist also ein Wort, das zum Ausdruck bringt,
dass es ,Migranten' und ,Ausléanderinnen’
und komplementar ,Nicht-Migranten' und
,Nicht-Auslanderinnen' nicht an sich, son-
dern nur als relationale Phdnomene gibt"
(Mecheril 2004, S. 24, Hervorhebung im
Original).

,Migrationsandere' kénnen weder als eine
Gruppe bestimmt werden noch gibt es sie
nicht ,an sich'. Die Bezeichnung ist den-
noch hilfreich, auf die ,partiell gleichar-
tigen Bedingungen in der Bildungs- und
Lebenssituation bestimmter Personen"
(Mecheril 2010, S. 17) hinzuweisen. ,Junge
Personen ,mit s. g. Migrationshintergrund,
fur die sich die hier vorgestellte Studie in-
teressiert, wurden in diesem Sinne in ihrer
Positionierung als ,Migrationsandere' ange-
sprochen.

Bildung unter der Bedingung von
Subjektivierung

Erfahrung und Bildung

Das fur diese Studie leitende Bildungs-
verstandnis deutet auf bestimmte Ver-
anderungsprozesse, die auf Erfahrungen
grinden. Als Erfahrungen werden dabei
Phéanomene gesehen, die nicht nur biogra-
phisch konstituiert sind, sondern aus sozi-
alen, sprachlich-kulturellen und politischen
Kontexten resultieren und Relationen zwi-
schen Individuen und den Kontexten anzei-
gen. Erfahrungen (etwa Zugehorigkeitser-
fahrungen) formieren sich dann zu einem
Bildungsprozess, wenn sie zu Irritationen in
Bezug auf bisherige sozialisationsbedingte
Selbst-/Weltverhaltnisse oder gesellschaft-
lich verbreitete Konventionen fihren (vgl.
Gottuck, Mecheril 2014).

Bildung als Bedeutungsverschiebung

Bildung setzt die Eigenaktivitat der sich
bildenden Individuen voraus. Es wird den-
noch kein die eigene Bildung steuerndes
Subjekt angenommen, vielmehr voraus-
gesetzt, dass nur Menschen in ihrer spezi-
fischen kulturhistorischen Zeit und in ihrer
spezifischen gesellschaftlichen Positioniert-
heit Ausgangspunkt einer Bestimmung der
Bildung sein kdnnen.

»~In Diskursen, Wissensformen und Spra-
chen, den heteronomen Medien der Sub-
jektkonstituierung, werden Menschen
machtvoll unterschieden. Bildungsprozesse
kdnnen somit [...] verstanden und unter-
sucht werden als Aneignung dieser sozial
und individuell Sinn stiftenden, aber auch
beunruhigenden Unterschiede, in denen
sich Ungleichheiten und differentielle Privi-
legierungen artikulieren." (Broden, Meche-
ril S. 11)

Darin wird die Nahe des hier praferierten
Bildungsverstandnisses zum Verstandnis
der Subjektivierung sichtbar. Bildung wird
als die Madglichkeit der Bedeutungsver-
schiebung von zentralen Kategorien der
Selbst- und Weltbeschreibung gesehen. Als
Bildungsprozesse werden in diesem Sinne
Prozesse aufgefasst, die neue Artikulati-
onen vorlaufiger und wandelbarer Sub-
jektivitaten hervorbringen, die Zugehorig-
keitszuschreibungen durch vorherrschende
Diskurse aufgreifen und dabei umdeuten,
verschieben bzw. so verandern, dass sie
neue Handlungsméglichkeiten eréffnen.



Bildung als Ver-Antwortung

Ein weiteres Moment, wodurch Bildung in
der hier praferierten Einstellung charakte-
risiert werden kann, spricht an, dass Bil-
dung die Bewusstwerdung und die Refle-
xion eigener Eingebundenheit ermdglichen
kann, die zu Prozessen der Ver-Antwor-
tung fuhren. Diese Prozesse werden ge-
deutet als ein Sich-Verhalten zu kulturell
und gesellschaftlich bedeutsamen Themen
und Problemlagen. Welche diese bedeut-
samen Themen sind, ist selbstverstandlich
nicht festgelegt, die Frage danach ist mit-
hin Gegenstand politischer Auseinander-
setzungen (vgl. Gottuck, Mecheril 2014).

Methodologie

Die Studie verschrankt die Perspektiven
von kritischer Migrationsforschung und
macht- und diskursanalytisch informierter
Bildungstheorie. Somit geht sie von der
Verbindung von Subjektivierungs- und
Bildungsprozessen aus und ist daran in-
teressiert, diese im Kontext natio-ethno-
kultureller Zugehdrigkeitsordnungen zu
erkunden.

Fragestellung

Das Interesse der qualitativen Studie gilt
den Erfahrungen, Artikulationen und Ex-
pertisen junger Personen, fur die ein trans-
nationaler Migrationshintergrund auf der
Ebene von Selbstverstandnis und Fremd-
zuschreibung bedeutsam ist bzw. flir die
ihre eigene Erfahrung transnationaler Mi-
gration als ein Biographie organisierendes
Thema relevant ist. Diese von uns favori-
sierte Thematisierung des Migrationshin-
tergrundes bezieht sich auf Paul Mecheril
(vgl. Mecheril 2003). Sie weicht von der
Definition des Statistischen Bundesamtes
ab und stellt Erfahrungen von Personen in
den Mittelpunkt.

Die Studie fragt zum einen, welche Selbst-
verstandnisse junge Personen mit s. g.
Migrationshintergrund im Rahmen (und
im Verhaltnis zu) der deutschen Migrati-
onsgesellschaft entwickeln und welche Bil-
dungsverstandnisse von ihnen artikuliert
werden. Des Weiteren interessiert, welche
Grinde sie fur ihr Engagement als Akteure
politischer Bildung insbesondere in Bezug
zu den Themen Migration und Rassismus
entwickeln, aber auch, welche Mdglich-
keiten und Einschrankungen dabei erfah-
ren werden.

Diese Fragestellungen differenzieren
sich weiter durch die zentralen theore-
tischen Begriffe ,Subjektivierung' und
,Bildung' aus.

Es wurde von einer gesellschaftswirksamen
Differenzordnung ausgegangen, die hier
als natio-ethno-kulturelle Ordnung
genannt und expliziert wird (vgl. Meche-
ril 2003). Im Rahmen dieser Ordnung wird
(mit Bezug auf Butler und Hall) die Aus-
bildung bzw. Entfaltung von natio-ethno-
kulturalisierten Selbstverstandnissen als
wirksame diskursive Effekte vermutet, die
auf die Anrufung als ,fremde_r/Andere_r'
antworten. Durch diese Anrufungen kén-
nen so spezifische (und vermutlich oft de-
privilegierte) Subjektpositionen in einer
Migrationsgesellschaft zugewiesen und an-
genommen werden.

Die Konstituierungen der Subjekte durch
diskursive Ordnungen sind vielfaltig und
spannungsvoll. Positionierungen und
Selbst-Identifikationen werden aus der
Perspektive der kritischen Migrationsfor-
schung als einschrankende (und er-
moglichende) Momente verstanden so-
wie aus bildungstheoretischer Perspektive
als potentielle Bildungsmomente the-
matisiert. Den Praxen der Bedeutungsver-
schiebung bzw. veranderten Artikulationen
kommt eine unterschiedliche Reichweite in
Hinblick auf die Infragestellung dominanter
Normen zu. Die Reichweite der Normen auf
Subjekte kann auch sehr unterschiedlich
ausgepragt sein.

Uns interessiert, inwieweit die Subjektivie-
rung von jungen Menschen mit s. g. Migra-
tionshintergrund unter den Bedingungen
von natio-ethno-kulturellen Zugehérig-
keitsordnungen u. a. fir ihr Engagement
als Bildungsakteure zu den Themen Migra-
tion und Rassismus bedeutsam ist. Welche
Bildungserfahrungen und —-momente
werden im Zusammenhang mit Subjek-
tivierungsprozessen angesprochen bzw.
sichtbar? Welche einschriankenden und
ermoglichenden Momente sind mit die-
sem Engagement verknupft?



Empirisch gewendet ergibt sich eine Perspektive, in der die zentralen Fragestel-
lungen der Studie zu verorten sind:

Fragestellungen

Empirische Analyse des Interviewmaterials

Subjektivierung

unter Bedingungen na-
tio-ethno-kultureller Zu-
gehorigkeitsordnungen

Welche Differenz- und Zugehoérigkeitserfahrungen
werden erzahlt? Welche Positionierungsprozesse
lassen sich rekonstruieren bzw. werden sichtbar?
Welche biographischen Konsequenzen und Um-
gangsweisen kommen zur Sprache? Was wirkt
einschrankend? Welche Widersprlche sind zu er-
kennen?

Bildungsverstand-
nisse und (Bildungs-)
Erfahrungen

Welche Bildungsverstandnisse werden sichtbar?
Wie lassen sich diese in Bezug auf Differenz- und
Zugehorigkeitserfahrungen lesen? Welche Praxen
der Bedeutungsverschiebung kénnen erkannt
werden, und welche Widerspriche kénnen als Bil-
dungsmomente gedeutet werden?

Erfahrungen als
Bildungsakteure

Welche Beweggriinde werden genannt oder sicht-
bar? Welche Erfahrungen werden erzahlt? Welche
einschrankenden und ermdglichenden Momente
werden im Zusammenhang mit diesen Erfahrungen

sichtbar?

Darstellung des Forschungsprozesses

Forschung als kritisch-reflexiver, the-
oriegeleiteter Prozess

Der Forschungsprozess greift die gesetzten
theoretischen Rahmungen in konkreten
Praxen der erkundenden Bezugnahme auf.
Dieses fuhrt zu einer grundlegend refle-
xiven Vorgehensweise, die darauf abzielt,
die jeweiligen Forschungsschritte vor- und
nachgangig einer kritischen Analyse zu un-
terziehen. Ein Fokus dieser den gesamten
Forschungsprozess begleitenden Reflexi-
onen liegt auf den eigenen Subjektpositi-
onen innerhalb der natio-ethno-kulturellen
Zugehorigkeitsordnungen, die als rele-
vante, das forschende Fragen und Erken-
nen voraussetzende Verwobenheit der
Forscherinnen mit dem Thema der Studie
verstanden werden. Erkenntnis entsteht in
dieser methodologischen Setzung dort, wo
ich mich in ein verstandigendes, die eigene
Standortgebundenheit meines Blicks aner-
kennendes Verhaltnis setze und zugleich
permanent die vermeintliche Gegebenheit,
das Selbstverstandliche, das sich zu besta-
tigen scheint, grundlegend in Frage stelle.
Der reflexiv organisierte Forschungspro-
zess zielt darauf ab, die in meinem be-
machtigenden und machtigen Betrachten,
meinem Sprechen und Denken liegenden
Ordnungen aufzudecken und zu unterlau-
fen. Es geht darum, die spezifische Hin-

Sicht, mit der wir das empirische Material
erhoben und bearbeitet haben, Uber den
Auswertungsprozess zuganglich zu halten
und immer wieder einer machtkritischen
Befragung zu unterziehen. Nur in einer
Gleichzeitigkeit von Behauptungen und In-
fragestellungen kann die im theoretischen
Rahmen liegende Vielschichtigkeit und
Komplexitat der Aussagen erarbeitet wer-
den.

Ein Ergebnistext, so wie er jetzt hier vor-
liegt, verdeckt die Offenheit dieses Pro-
zesses. Dennoch hoffen wir, dass in der Art
und Weise, mit der das ausgewertete Ma-
terial und die daran entwickelten Lesarten
vorgestellt werden, dieser Prozess spur-
bar bleibt oder zumindest von Leser_innen
,mitgedacht’ werden kann.

Forschungsbeziehungen

Ein weiteres, fir die Erhebung und Aus-
wertung nicht hintergehbares und Uber-
aus relevantes Moment der Studie liegt in
der Beziehung zu den befragten Personen.
Sie werden als Bildungsakteur_innen mit
s.g. Migrationshintergrund angesprochen,
zu denen aufgrund der eigenen Bildungs-
arbeit im Rahmen des Projektes ,Grenzen
Uberwinden' eine vertrauensvolle, persoén-
liche Beziehung besteht. Diese Beziehung
ist nicht lediglich eine gute (oder auch gln-
stige) Gelegenheit, Interviewpartner_innen



zu gewinnen, sondern Uberaus relevant
fur die Entwicklung der Ergebnisse. Sie ist
durch wechselseitige Verpflichtungen und
eine Ver-Antwortung fur das, was gesagt
und nicht gesagt werden kann, verbunden.
Wir verstehen diesen Rahmen nicht als eine
Einschrankung, sondern als wichtige Be-
dingung der Mdglichkeit, tGber Subjektivie-
rung, Bildungsprozesse und Rassismuser-
fahrungen zu schreiben und zu sprechen.
Diese ,ver-antwortliche' Beziehung hat zur
Folge, dass einige Analysen und Interpre-
tationen, die im Forschungsprozess erar-
beitet worden sind, nicht im Rahmen die-
ser Broschulre prasentiert werden. Zugleich
sind die Erkenntnisse sowohl flir unseren
Projektzusammenhang als auch flr unser
rassismuskritisches (bildungs)politisches
Engagement wesentlich. Sie sind jenseits
ihrer Verlautbarung im Sinne einer fallbe-
zogenen, empirischen Rekonstruktion am
Material ein wichtiger Bestandteil der im
Folgenden vorgestellten Ergebnisse, da sie
unser Denken und Sprechen Uber die M6g-
lichkeiten und Grenzen von Erfahrungsre-
kapitulationen der befragten Subjekte und
ihrer adaquaten Reprasentationen (auch
und insbesondere im Rahmen dieser Stu-
die) anregten. Was kann von wem wo und
in welcher Weise gesagt oder geschrieben
werden, ohne dass es (erneut) diskreditie-
rend, abwertend, verletzend oder bescha-
mend wirkt?

Methodischer Zugang

Die Durchfihrung der biographischen In-
terviews flur diese Untersuchung erfolgte
in Anlehnung an das von Fritz Schitze
vorgeschlagene Vorgehen in drei Teilen
(Schitze 1983). Den ersten Teil bildet in
dieser Struktur ,die autobiographische An-
fangserzahlung" (ebd., S. 285), eine um-
fassende und von den Interviewten rela-
tiv autonom gestaltete Antwort auf eine
»~Erzahlaufforderung” (ebd.). Laut Schitze
kdnnen in der Erzahlaufforderung Inter-
view partner_innen um Auskinfte ,entwe-
der zur gesamten Lebensgeschichte oder
zu sozialwissenschaftlich besonders inte-
ressierenden Phasen der Lebensgeschich-
te" (ebd.) gebeten werden. Dieser erste
Teil wird als abgeschlossen angesehen,
wenn die Interviewten das Ende der Er-
zahlung durch einen entsprechenden Satz,
z. B. ,so das war’s" (ebd.), oder ein an-
deres so zu lesendes Zeichen andeuten.
Im zweiten Teil kann die interviewende
Person aus der Haltung des aktiven Zuho-

rens etwas austreten und Uber narrative
Nachfragen, die sich auf bereits dargestell-
te biographische Begebenheiten beziehen,
weitere Erzdhlungen anregen. Im dritten
Teil kdnnen Interviewpartner_innen durch
weitere Fragen der interviewenden Person
zu abstrahierenden Beschreibungen des
dargestellten Lebens angeregt werden, in
welchen sie als Expert_innen und Theoreti-
ker_innen ihrer Selbst auftreten kénnen.

Dieser Struktur wurde insbesondere flr
den ersten und zweiten der dargestellten
Teile gefolgt, der dritte Teil gestaltete sich
von Interview zu Interview unterschiedlich.
Dies ist insbesondere darauf zurtckzufih-
ren, dass neben der Einladung zu einer bi-
ographischen Erzahlung noch eine weitere
Einladung an die Interviewten erfolgte, als
ein erganzendes methodisches Moment,
das von Personen verschieden angenom-
men wurde (s. u.).

Die interviewten Personen wurden nach ih-
rem Lebensweg gefragt und gebeten, liber
ihre Bildungserfahrungen (generell und in
Verbindung mit dem Bildungsprojekt,Gren-
zen Uberwinden') zu erzahlen. Zugleich
wurden sie eingeladen, falls mdéglich und
gewdinscht, ihre Erzahlung mit Zeichnen zu
begleiten. Einige der Erzahler_innen nah-
men diese Einladung auf und entwickelten
wahrend ihres Sprechens eine Zeichnung.
Nach dem Abschluss der Haupterzahlung
und des ersten Nachfrageteils sprachen
die Interviewerin und die Erzdhler_innen
Uber die Entwicklung der Zeichnung wah-
rend der biographischen Erzahlung und die
damit verbundene (asthetische) Erfahrung.
Dieses Gesprach wurde zum Teil durch den
dritten (Nach-)Frageteil erganzt, zum Teil
entwickelte das Gesprach eine eigene Dy-
namik. In anderen Fallen, in welchen die
Interviewpartner_innen auf das Zeichnen
verzichteten, wurde der dritte (Nach-)Fra-
geteil nah an dem von Schitz vorgeschla-
genen Vorgehen gestaltet, allerdings fo-
kussiert auf die Zukunftsvorstellungen der
interviewten Personen.

Die entstandenen Zeichnungen wurden in
den Forschungsprozess nicht einbezogen
und haben flr die vorliegende Publikation
keine Relevanz. Die Verfahrensweise wird
hier vor allem zum Zweck der Transparenz
Uber das methodische Vorgehen erwahnt.

Interviewpartner_innen

Im Rahmen der empirischen Studie wurden
insgesamt sechs biographisch-narrative



Interviews durchgefuhrt und ausgewertet.
Fir die Interviews wurden junge Personen
mit s. g. Migrationshintergrund angespro-
chen - mit und ohne eigene Erfahrung
transnationaler Migration - sowie mit rela-
tiv intensiver oder kurzer Erfahrung in der
Bildungsarbeit zu Themen Migration und
Rassismus. Unter den Interviewpartner_
innen waren ehemalige und aktuell aktive
Teamer_innen im Projekt ,Grenzen Uber-
winden' sowie Personen, die nach kurzer
Zeit aus dem Projekt ausgestiegen sind.

Alle interviewten Personen sind in unter-
schiedlichen Jahren ins Projekt gekommen
und sind bzw. waren unterschiedlich aktiv
am Projekt beteiligt. FlUnf der Intervie-
wten waren zum Zeitpunkt des Einstiegs
ins Projekt Studierende unterschiedlicher
Studiengange in verschiedenen Phasen
ihres Studiums, eine weitere Person hat
ihr erstes Studium zwei Jahre zuvor ab-
solviert. Zwei der befragten Personen sind
in Deutschland (Sachsen) geboren und
aufgewachsen. Eine Person ist im jugend-
lichen Alter aus einem Nachbarstaat nach
Deutschland (Sachsen) gekommen und
besuchte hier ein Gymnasium mit ange-
schlossenem Internat. Eine Person ist im
Kindesalter mit ihrer Familie aus einem
entfernten Staat nach Deutschland (Sach-
sen) migriert. Eine interviewte Person ist
im jugendlichen Alter aus einem entfernten
Staat nach Deutschland zur Studienvor-
bereitung gekommen und konnte spater
das Studium in Sachsen aufnehmen. Eine
Person ist im jungen Erwachsenenalter im
Rahmen eines EU-Freiwilligenprogramms
nach Deutschland (Sachsen) gekommen.
Alle Personen lernten in einem Alter von 20
bis 29 das Projekt kennen. Befragt wurden
vier weiblich und zwei mannlich sozialisier-
te Personen.

Die Durchfihrung der Interviews erfolgte
im Zeitraum vom Februar bis April 2015.
Die Interviewgesprache dauerten zwischen
80 und 120 Minuten.

Transkription und Auswertung: lei-
tende Pramissen der Ergebnisver-
dichtung

Um die biographisch-narrativen Interviews
bearbeitbar zu machen, werden diese in
der Regel transkribiert, d. h. zu einem Text
verarbeitet. Fur die in der Studie vorge-
nommenen Transkriptionen der Intervie-
waufzeichnungen haben wir uns fur eine
- fUr narrativ orientierte Analysen relativ
Ubliche - ,mittlere’ Genauigkeit entschie-
den, die z. B. Pausen, Veranderungen im
Redetempo und Satzabbriiche mit doku-
mentiert. Die Transkriptionsarbeit wurde
von zwei mit dieser Aufgabe beauftragten
Personen geleistet, die Transkriptionstexte
von der Interviewerin anschlieBend mit
den auditiven Aufzeichnungen verglichen
und korrigiert. Jeder Interviewtext wurde
zunachst einzeln und vollstandig, als ,Ein-
zelfall', rekonstruiert. Ziel dieser ersten
Analyse war es, die aus der biographischen
Erzahlungen sich entwickelnden Thema-
tiken zu identifizieren und madglichst eng
an der Eigenlogik eines biographischen
Falls zu reformulieren. Die Interpreta-
tionen wurden in jeweils mehrstindigen
Forschungswerkstatten, die wir zu zweit
durchfihrten, mittels einer offenen Ko-
dierung einzelner Passagen entwickelt und
anschlieBend verschriftlicht.

Die mittels dieser thematischen Kodie-
rungen aus den Interviews herausgearbei-
teten Selbstauskinfte wurden explizit als
relevante, in die Anrufungs-Problematik
(s.0.) verstrickte und diese reflektierende
oder auch transformierende Selbst- und
Weltverhaltnisse verstanden. Unsere Kodie-
rungen sind durch ein spezifisches Erkennt-
nisinteresse an ,Migrationsbiographien'
(mit-)produziert. Mittels biographischer
Interviews lasst sich rekonstruierend
nachzeichnen, wie Subjektkonstruktions-
prozesse sich im Erzahlen herstellen und
welche Bedeutung Anrufungen flr diese
Subjektkonstruktionsprozesse zukommt.

Die biographisch-narrativen Interviews
werden in einer gesellschafts- und diskurs-
theoretisch informierten Weise gelesen.
Diese druckt sich auch darin aus, einerseits
den Inszenierungscharakter des Erzahlens
selbst zu verdeutlichen und andererseits
erzahlte Zuschreibungen als Anrufungen
sowie erzahlte Selbstverstandnisse als
Identifizierungen zu lesen. Die theore-
tische Vorstellung vom Zusammenspiel von
Anrufungen und Identifizierungen fungiert



T. hat an der Fortbildungsreihe von ,Grenzen
iberwinden® 2010 teilgenommen und ist seit-
dem im Projekt beteiligt. Aufgrund eines Aus-
landjahres nahm T. tiber ein Jahr nicht am Projekt
teil. Zum Zeitpunkt des Einstiegs ins Projekt war
T. am Anfang des Studiums an einer sachsischen
Universitdt. Zum Zeitpunkt des Interviews ist T.
22 Jahre alt und steht am Anfang der Abschluss-
arbeit. T. ist in Deutschland (mittelgroe Stadt in
Sachsen) geboren und aufgewachsen. Beide El-
tern sind nach Deutschland aus einem nichteuro-
paischen Staat immigriert.

U. ist im Jahr 2012 in das Projekt gekommen
und ist seitdem aktiv an der Projektarbeit beteili-
gt. Aufgrund eines Auslandspraktikums nahm U.
tiber ca. acht Monate nicht am Projekt teil. Zum
Zeitpunkt des Einstiegs in das Projekt war U. 20
Jahre alt und am Anfang ihres Studiums an einer
sdchsischen Hochschule. Zum Zeitpunkt des In-
terviews ist U. ca. in der Mitte ihres Studiums. U.
ist in Deutschland (mittelgroBe Stadt in Sachsen)
geboren und aufgewachsen. Beide Eltern sind aus
einem anderen Staat in die DDR immigriert.

V. hat im Jahr 2013 an der Fortbildungsreihe teil-
genommen und war tiber ein Jahr am Projekt be-
teiligt. Zum Zeitpunkt des Einstiegs in das Projekt
stand V. relativ am Ende eines Bachelorstudiums
an einer sachsischen Universitdt. Das Interview
wurde einige Tage vor einem Umzug von V. zu
einem Praktikumsort ins Ausland durchgefiihrt.
Nach dem Praktikum hat V. vor, ein Masterstu-
dium in Deutschland oder in einem anderen eu-
ropdischen Land zu beginnen. V. wurde im eu-
ropdischen Nachbarstaat geboren und lebte dort
bis zum 12. Lebensjahr. Spiter ging V. an ein
Gymnasium in Deutschland (in eine mittelgrof3e
Stadt in Sachsen) und machte in Deutschland das
Abitur. Wéhrend dieser Schulzeit hat V. im Inter-
nat mit anderen Mitschiiler innen aus dem Her-
kunftsland gewohnt und fuhr an Wochenenden
zur Familie. Zum Zeitpunkt des Interviews war
V. 23 Jahre alt.

Kurzportraits der

Interviewten

W. ist 2014 ins Projekt eingestiegen und ist seit-
dem aktiv beteiligt. Zum Zeitpunkt des Einstiegs
lebte W. ca. zwei Jahre in Deutschland (zundchst
in einer kleinen, dann mittelgroBen Kommune in
Sachsen) und erst kurze Zeit in Dresden. W. ist in
einem europdischen Nachbarland geboren. Dort
absolvierte W. ein Studium und kam im Rahmen
eines Freiwilligenprogramms nach Deutschland.
Einige Zeit vor dem Interview hat W. eine Zusage
fiir ein Studium an einer séchsischen Hochschule
erhalten.

X. hat im Jahr 2014 mit den Fortbildungen im
Projekt begonnen. X. nahm an drei von vier Modu-
len teil. Daran anschlieBen partizipierte X. passiv
am Projekt (vor allem durch einen e-mail-Vertei-
ler an die Projektkommunikation angeschlossen).
Zum Zeitpunkt des Einstiegs ins Projekt stand X.
am Anfang des Studiums an einer séchsischen
Universitdt. Zum Zeitpunkt des Interviews war
X. 21 Jahre alt und hat noch nicht die Mitte des
Studiums erreicht. X. ist in einem anderen Staat
geboren und kam mit Familie aus Fluchtgriinden
im Alter von 10 Jahren nach Deutschland (Sach-
sen).

Y. nahm an Fortbildungen im Jahr 2015 teil und
ist seitdem im Projektteam. Zum Zeitpunkt des
Einstiegs in das Projekt stand Y. relativ am Ende
des Masterstudiums an einer sdchsischen Univer-
sitdt. Y. wurde in einem nichteuropaischen Staat
geboren und lebte dort bis zum 17. Lebensjahr.
Mit 18 Jahren ging Y. zur Studienvorbereitung
nach Deutschland, bekam einen Studienplatz
an einer Universitét in einer mittelgrofen Stadt,
wechselte aber spater sowohl die Studienrichtig,
als auch die Stadt. Zum Zeitpunkt des Interviews
war Y. 29 Jahre alt.




dabei nicht als empirisch zu Uberprifende
These, sondern wird als erkenntnisleiten-
des, sensibilisierendes theoretisches Kon-
zept genutzt.

Erkenntnisse: Lesarten, Ubungen und
Anfange

Die am Material entwickelten und in die-
ser Publikation prasentierten Erkenntnisse
stellen Lesarten dar, die nur eine spezi-
fische, dem eigenen Erkenntnisinteresse
folgende Mdglichkeit der Auswertung be-
inhalten. Viele andere Kommentierungen
waren unter anderen theoretischen und
empirischen Bezugnahmen moglich. Der
vorgestellte Ergebnistext tragt in diesem
Sinne die unter spezifischen ,Hin-Sich-
ten' erzeugten Erkenntnisse. Wir verste-
hen diese Bearbeitung der von den In-
ter- viewten zur Verfugung gestellten
biographischen Auskinfte und Reflexionen
als eine Ubung, deren relevantes Gewicht
darin liegt, Bedeutungshorizonte zu eroff-
nen, die macht- und gesellschaftskritisches
Potential besitzen. Die darin - so hoffen
wir - erdffneten Gegendiskurse bzw. wei-
terflhrenden Besprechungen kdénnen als
mit den Erfahrungen der Interviewten ent-
wickelte Anfange aufgegriffen werden, die
perspektivisch anderes Denken und Spre-
chen erméglichen.

Die interviewten Personen werden nicht
als empirische Falle vorgestellt. Ihre bio-
graphischen Selbstauskinfte zu Bildungs-
prozessen und Erfahrungen im Projekt
,Grenzen Uberwinden' werden theoriege-
leitet aufgegriffen und der systematischen
Bearbeitung unterzogen. Es geht in diesem
Sinne nicht um die jungen Menschen mit
s.g. Migrationshintergrund und ihre Erfah-
rungen, sondern um die im Erfahrungsraum
von jungen Menschen mit s.g. Migrations-
hintergrund liegenden Bedingungen der
Moglichkeiten, eben diese Erfahrungen
zu machen. Dabei wird das, was darin er-
fahren wird (und werden kann), subjek-
tivierungstheoretisch als eine Passung
zwischen Anrufung und Identifizierung
verstanden und im Rahmen der kritischen
Migrationsforschung reflektiert. Dieser
stark theoretisierende Zugriff auf die bio-
graphischen Erzahlungen entfremdet, di-
stanziert und modifiziert die von den In-
terviewten gemachten Aussagen von ihren
,Besitzer_innen'. Sie erhalten durch unsere
theoretische Bearbeitung einen anderen,

vordergrindig nicht von den Subjekten,
die wir fragten, gemeinten Sinn. Diese for-
schende Aneignung von sozialer Welt bzw.
Enteignung von Selbstausklinften zugun-
sten einer systematischen Auswertung ver-
stehen wir als Modulationen (vgl. Mecheril
2003), als Neu- und Umschriften, deren
Qualitat, Relevanz und Glaubwurdigkeit
nur innerhalb des prasentierten Textes ent-
steht. Die ,realen Personen' kénnten sich
in Aspekten der Analysen wiedererkennen
oder auch davon irritiert sein, beides ist
nicht das Ziel der Auswertungen. Anders
gesagt: es geht nicht um die einzelnen
Falle, sondern um das Feld oder auch den
spezifischen Erfahrungsraum, der in den
Interviews thematisiert wird, und die darin
liegenden Méglichkeiten und Grenzen.
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Kapitel 111

Subjektivierungen:
;Migrationshinter-
grund' matters

In den folgenden Ausflihrungen geht es
uns darum, eine Form des Schreibens von
Lebensgeschichten zu kreieren, die sich
den in der empirischen Studie interview-
ten jungen Menschen in einer spezifischen,
theoriegeleiteten Perspektive annahert:
Im Fokus unserer Beschreibungen stehen
die Subjektivierungsprozesse von Indivi-
duen, die als machtvolle Praxen der Anru-
fung und Identifizierung verstanden wer-
den (vgl. Kapitel II).

Die interviewten jungen Menschen gestal-
ten ihr Leben, sie stellen vielfaltige bio-
grafische und soziale Bezlige zu den un-
terschiedlichen Zugehorigkeitskontexten
her, die sie ein- und ausschlieBen. Ihre Zu-
gehdrigkeitsarbeit findet auch und in be-
sonderer Form im Kontext von Rassismus,
Ausgrenzung und Zuschreibungsprozessen
statt. In diesem Zusammenhang wollen
wir Subjektivierungsprozesse im Kontext
natio-ethno-kulturellen Zugehorigkeits-
ordnungen zum Thema machen. Keine
Form der Subjektivierung ist véllig frei von
gewaltférmigen Praktiken. Die gréBte He-
rausforderung liegt darin, im eigenen Ver-
halten die Gewalt der eigenen Subjektivie-
rung nicht zu wiederholen.

Spiegelungen: Geschichten nachdich-
ten

Die interviewten jungen Menschen haben
ihre Geschichte erzahlt. Sie haben sich uns
darin zu erkennen gegeben und sich selbst
erkannt. Sie haben sich darin ausgelegt
und uns die Mdglichkeit gegeben, unsere
Lesarten an ihren Auslegungen anzuschlie-
Ben. Sie haben im Vertrauen mit uns ge-
sprochen und wir haben aufgehdrt mit ih-
nen darUber zu sprechen, was wir gehort
haben. Wir haben mit den Interviewtexten
gesprochen, und mit uns selbst. Die immer
weiter fortgeflihrte Befragung, das An-
schmiegen und die Neu- und Umschriften
des in den Interviews Gesagten flhrten

zu unterschiedlichen Texten, die weiter
moduliert wurden und schlieBlich zu dem
hier vorgestellten Text flhrten. Unsere
gewadhlte Form der Nach- und Neuerzah-
lung, der Nachdichtung ist eine kinstle-
rische Bearbeitung, eine Entfremdung,
die als eine Spiegelung etwas hervorhebt,
in einem anderen Licht beschreibt, was
in den Geschichten in einer spezifischen
Hin-Sicht aufzufinden ist.

Wir haben uns dazu entschlossen, diese
Geschichten der Subjektivierung als ein
inneres Sprechen, als einen inneren Mo-
nolog, den wir in unserem Weitersprechen
mit und Uber die biographischen Erzah-
lungen herausgehoért haben, weiterzuer-
zahlen. Das Flustern, Raunen, das Zuge-
wandte, das Abweisende und die Misstone
darin, sind ein stilistisches Mittel, welches
die Zumutungen, Widerspriiche, das Hi-
neingeworfen-Sein, die Verwerfungen
und Zurickweisungen der Subjekte spur-
bar machen soll. Es erscheint uns ange-
messen, die Widersprlchlichkeit und Wi-
derspenstigkeit von Geschichten Uber das
Leben auch in der textlichen Form ihrer
Reprasentation zur Sprache zu bringen.

In unserem sprechenden Schreiben Uben
wir uns darin, dem Zwang der Formie-
rung von gelebten Leben als einer in sich
homogenen Identitdt zu entkommen. In
unserem sprechenden Schreiben (ben
wir uns darin, nicht gewaltférmig und zu-
griffig zu wissen, worum es wirklich geht,
sondern die inneren Selbstbefragungen
produktiv werden zu lassen, insbesonde-
re in ihrer (Selbst)Widersprichlichkeit. In
unserem sprechenden Schreiben, welches
Subjektivierung zum Gegenstand hat,
praktizieren wir zugleich Identifizierung:
wir machen uns ein Bild. Die in den Ge-
schichten nicht vorkommenden Personen
entkommen uns nicht. Doch sind sie nicht
gemeint. Kénnen sie nicht gemeint sein.
In unseren Nachdichtungen treten wir
zurlick und Uberlassen unterschiedlichen
Stimmen die Buhne. Unterschiedlichen
einzelnen Stimmen, die auch zusammen
sprechen, wenn sie uns etwas zu sagen
haben. Auf dieser Blihne lassen wir ,Mi-
gration' als Lebensform hervortreten. Fir
die Zeit der Vorfihrung. Sprecht, schreit,
flistert! Wir héren zu. Wir treten hervor,
wir haben das Skriptbuch in der Hand:
schreit, flUstert, sagt uns, was wir ver-
stehen, (noch) nicht verstehen kdnnen.
Danke.



~All diese Kampfe kreisen
um dieselbe Frage:

Wer sind wir?

Das Hauptziel dieser Kampfe
ist nicht so sehr der Angriff
auf diese oder jene Machtin-
stitution, Gruppe, Klasse oder
Elite, sondern vielmehr auf
eine Technik, eine Form von
Macht. Diese Form von Macht
wird im unmittelbaren All-
tagserleben splrbar, welches
das Individuum in Kategorien
einteilt, ihm seine Individu-
alitat aufpragt, es an seine
Identitat fesselt, ihm ein Ge-
setz der Wahrheit auferlegt,
das es anerkennen muss

und das andere in ihm an-
erkennen mussen. Es ist eine
Machtform, die aus Indivi-

duen Subjekte macht."

Michel Foucault



ICH,

DIE REBELLIN

Nein ihr habt mich nicht, ihr bekommt mich nicht.
Ich habe ein gutes Versteck. Gut, vielleicht habt
ihr mich. Aber ich habe ich hatte ich habe trotz-
dem ein gutes Versteck.

Ich verweigere mich. Eure Anrufung meiner Person
und meiner Existenz als die einer Migrationsande-
ren ignoriere ich. Wie flhlt sich das flir euch an?

Ich weiB davon, wie ,es" funktioniert. Ich kenne
die schwerwiegenden Folgen fir die Betroffenen,
die als solche identifiziert werden und dem in ihrer
Selbstidentifzierung nachgeben. Meine persoénliche
Immunitat gegen diese Anrufung als Andere, die
ja nur darauf abzielt, mich als besonders, als nicht
selbstverstandlich zugehoérig zu verstehen - und
mit diesem Verstehen mein Mich-selbst-Verstehen,
mein Selbstverstandnis permanent infiltrieren will
- gelingt mir durch meine Negation, meine Zu-
rackweisung: Ich bin nicht gemeint. Ich habe kei-
ne Geschichte meiner Betroffenheit, meiner Verlet-
zungen, meiner Erfahrungen von Diskriminierung
und rassistischer Diskreditierung zu erzahlen. Die-
se Geschichte gabe euch Recht. Macht euch keine
Sorgen. Ich habe die spezifischen Strategien der
Besonderung, ihre Voraussetzungen und Auswir-
kungen als Zusammenhdange begriffen. Meine in
Bildungsprozessen erworbenen Kenntnisse zu Zu-
gehorigkeitsordnungen und Rassismus schiitzen
mich davor, die davon Angesprochene, die auB3er-
halb der fraglosen Zugehdrigkeit Positionierte zu
sein. In meinem beredten Schweigen spreche ich
mich selbst, immer wieder: Ich bin nicht die, flr
die ihr mich haltet. Ich brauche es nicht (mehr) zu
sein. Meine Verschwiegenheit ist meine Freiheit.
Nichts wirft mich je dahinter zurick.

Gut, ich weiB - wie auch ihr wisst -, das funk-
tioniert nicht. Ich weiB - wie auch ihr wisst - ,
es ist nicht durchzuhalten. Ich lasse es durchsi-
ckern, damit ihr wisst, dass ich es weil3. Erst jetzt
wisst ihr es. Euer Wissen kommt nicht vor meinem
Wissen. Ich lass euch erkennen. Und ich rebelliere
gegen dieses Wissen, gegen euer Wissen, gegen
mein Wissen. Eine Rebellische, das bin ich. Wenn
ihr mich ansprechen wollt: jetzt wisst ihr, welchen
Namen ich mir gegeben habe. Den habe ich. Den
behalte ich.



ICH,
DIE SPIONIN

Ich bin eine Spionin. Ich sehe, spure und erfahre euren
Rassismus und ihr seht und ahnt es nicht. Ihr vermutet
es bei mir nicht. Ich bin eine Mimikry, eine Verwandlung,
ich bin Schwarz, auch wenn ich wei3 wirke. Ich identifi-
ziere mich mit den Schwarzen Identitaten, ich wei3 Be-
scheid, so wie sie Bescheid wissen. Es ist anders bei mir,
ja. Aber euer Rassismus geht auch mich an, ubt sich auch
an mir aus. So auch dann, wenn ihr mich nicht wissen
lasst, wie ihr weiter kommt, damit ich weiter komme. So
auch dann, wenn jhr nicht vermutet, dass ihr etwas vor
mir verbergt.

Ich bin Schwarz, obgleich ich weiB bin.

Ich bin weiB, obgleich ich Schwarz bin. Weder Schwarz,
noch weilB.

Weder die weiBen, noch die Schwarzen wollen etwas da-
von wissen.

Ich bin eine selbst ernannte Spionin. Aber diese Selbst-
ernennung ist nicht freiwillig. Ich splre diesen Druck. Ich
komme in diese Verantwortung. Im Namen der Schwar-
zen Erfahrungen zu sammeln, Wissen anzueignen, Erfah-
rungen an Wissen zu knlpfen, mit dem Schwarzen Wis-
sen zu verbinden.

Ich schaue von einem Ort aus, der weder markiert noch
nicht markiert ist. Ein privilegierter, ein sicherer Ort - ich
sehe euch alle, ich durchschaue die Verhaltnisse, ich em-
pore mich mit den Schwarzen, ich will mich mit den wei-
Ben zusammentun, etwas dagegen tun.

Doch, ich bin eine Spionin und ich darf mich nicht offen-
baren, ich kann mich nicht offenbaren. Wie denn? Wem
denn? Nun, was bringt es mir, was bringt es euch, mein
klarer Blick, mein Wissen, wenn ich nicht weil3, wer mich
beauftragt hat, an wen ich das Wissen weitergeben kann.
Nur dieser Druck ist da.

Mir geht es gut. Ich komme klar. Schon als junger Mensch
lernte ich, dass es an euch weiBen liegt, wie es bei mir
weiter geht. Wenn ihr nett seid, bekomme ich eine Chan-
ce, es geht weiter bei mir. Wenn ihr mich ansprecht. Wenn
ich Glick habe. Wenn es grad passt, wenn ich grad passe.
Denn ich spreche Deutsch und bin eine Migrantin, manch-



mal ,passt' es euch gut. Wenn ihr mich ansprecht, damit
ich die Geschichten, die ihr schreibt, ,authentisch' wei-
tergebe. Schon, es gefallt euch, dass ich ,Ja' sage und
diese Rolle iUbernehme, der authentischen Sprecherin, die
nichts auBer euch spricht. Ich weiB3, ich bin drin, in diesem
Band, ich bin von euch abhangig, ich mach mich von euch
abhangig. Ihr habt mich. Ihr habt meine Moral besetzt.

So war es nicht immer. Ich war weiB, zum Teil, in mei-
ner Familie waren auch welche, die es nicht waren. Doch
ich werde euch jetzt kein Marchen erzahlen, dass ich aus
einem Ghetto komme, uns ging es gut, mir ging es gut.
Ich lige nicht um euren Willen.

Da ich eine Mimikry bin, da ihr von meinem Schwarz-
sein nichts mitbekommt, kénnt ihr auch meine Empérung
nicht einordnen. Ich komme euch komisch vor. Was hat
sie denn? Ihr wisst nichts davon, dass wir verschiedene
Leben leben, wenn wir gleiche Leben leben. Verschiedene
Dinge sehen, wenn wir auf gleiche Dinge schauen.

Wem kann ich mich offenbaren? Wer sind diese Leute,
die mein geheimes Wissen gebrauchen wollen? Schwar-
ze Menschen haben es ohne mich. WeiBe werden es zu-
rickweisen - ich bin schlieBlich nicht Schwarz, ich komme
schlieBlich nicht aus einem Ghetto, um dieses Wissen
wirklich haben zu kénnen, um ein Recht darauf zu haben,
es weiter zu geben. Eine privilegierte Migrantin, was hat
sie uns zu erzahlen?

Eine Spionin ist niemand. Ich splire einen Druck, jemand
zu werden. Wer kann ich werden? Wie kann ich werden?
Ich suche und finde diese Antwort nicht.

In einem unsichtbaren Raum, fir mich allein, sehend und
durchsichtig.

Eine Spionin oder vielleicht ein Engel? Der sich in dieser,
nicht seiner Welt, flr die er sich dennoch aussprach, unter
euch - mit denen er sich nicht identifizieren kann, den ihr
nicht identifizieren kdnnt - seinen Platz finden muss.

Dass es Sinn macht. Irgendeinen Sinn.



ICH,
DIE PENDLERIN

Damals, da wusste ich von nichts und ich war frei. Nein nicht so frei, denn
freilich ging ich dorthin, wohin meine Eltern meinten, dass es gut fir mich
ist. Ich weiB nicht, ob ich das unbedingt wollte. Ob ich es flir meine eigenen
Kinder wollen wirde. Frei war ich von den Bildern, die mir Angst machen
konnten. Ich wusste noch nichts von Nationen, von Kulturen, von hhhm
oder deutsch, ich wusste nichts vom Kulturschock. Ich konnte hingehen und
schauen, was passiert.

Heute wurde ich mir viel mehr Gedanken machen. Und ich mache mir auch
wirklich sehr viele Gedanken. Diese Gedanken durchdringen mich und
durchdringen meine Erzahlung. Ich habe Angst.

Eigentlich sagte ich immer: Ich gehe zurlick nach Hause. Wieso sagte ich
das? Wem sagte ich das? Wieso meinte ich das? Hm, vielleicht war gerade
diese Antwort flr diejenigen wichtig und relevant, die mich danach fragten.
Weil es viele waren, die fragten - mich und auch andere -, wusste ich bald
die richtige Antwort und sagte sie dann immer. Was war mein Zuhause flr
die Fragenden? Flr mich selbst, wenn ich Gber mein Zuriickgehen sprach?
Vielleicht - vielleicht - meine Familie, denn viel anderes habe ich nicht mehr
gekannt oder nicht kennengelernt...

Es passierte jedenfalls anders. Es passierte nicht, dass ich nach Hause ging.
Es passierte, dass ich mich gegen mein (Ver)Sprechen entschied. War das
mein Sprechen? Ich habe diese Sprache, all das, was hinter ihr liegt, mit
den Fragen gelernt, mit den Antworten, die ich auf die Fragen geben muss-
te. Und dieses Sprechen hat mich durchdrungen. Es ist nicht mehr nur ein
Sprechen. Ich flihle mich daflir ver-antwortlich, dem Gesagten, dem Ver-
sprochenen und Nicht-Gehaltenen, zu ent-sprechen.

Jetzt liegen zwischen mir und dem Ort, der mein Zuhause sein soll, hatte
sein kdnnen, Diskurse, viele Sprechweisen und viel Wissen Uber Nationen,
Kulturen, Mentalitaten. Zugehdérigkeiten und Nichtzugehérigkeiten haben
sich zwischen die Orte gedrangt. Ordnungen, die nationale Zugehdrigkeiten
regeln, setzten sich neu vor meine Erfahrungen. Sie besagen, es gibt ein
,Herkommen', das die Zugehdrigkeit der Menschen in einem bestimmten
nationalen Kontext sichert. Ich bin in __ geboren, meine ganze Familie ist
__, ich weiB8 es nun und spreche es aus und lasse mein Herkommen und
Angekommen-Sein in der ordnenden Welt natio-ethno-kultureller Zugehdo-
rigkeitszuweisungen erkennen. Meine Lebenszeit, die ich an verschiedenen
Orten in Deutschland und woanders sowie in der Pendelbewegung zwischen
diesen und den anderen Orten verbringe, ,zahlt' nicht oder reicht nicht, um
diese vorherrschenden Bestimmungen auszuhebeln. Wenn ich mich ,hinaus-
bewegt habe', wenn ich diesen Ordnungen und Zuweisungen eine Weile
keine Bedeutung eingeraumt habe, so muss ich zurickkommen. Es gibt
einen, und nur einen (nationalen) Kontext, der mich fraglos als sein Mitglied
anerkennt. Und dadurch auch verpflichtet.



Und zugleich.

Es spricht noch etwas dazwischen. Noch eine andere Sprache, die auch we-
der meine noch nicht meine ist, aber eine, die meine Erfahrungen anders
spricht.

Es passierte so, dass ich hier, wo ich noch bin, mein Zuhause im kritischen
Denken gefunden habe. Und vielleicht ein wenig in dieser Stadt, die ich
mag. Ich habe Angst zu gehen, aber nicht weil Deutschland nun mein Zu-
hause geworden ist. Nicht eine andere Nation kann mein Zuhause werden.
Aber auch nicht mehr meine Familie, meine Nachsten, die meinem Denken
nicht folgen kdnnen und ich mich nicht in ihrem Denken aufhalten mag.
Dort, wo mir meine fraglose Zugehdérigkeit zu-steht, gibt es niemanden,
bei wem ich zu Hause bin. Ich habe es noch nicht gefunden.

Ich suche mein Zuhause uberall dort, wo ich bin. Ich bin nicht gebunden.
Ich bin eine Pendlerin, ich méchte eine Pendlerin sein. Doch ich bin gebun-
den. Ich habe versprochen. Ich habe mich versprochen. Ich habe mich an
die Zugehdrigkeitsdiskurse und Festlegungen ausgegeben. Ich sehe mich
in der Pflicht, ich gehe der Pflicht nach.

Ich bin nicht mutig, ich habe Angst. Ich habe Angst, meinem auferlegten
Zuhause so verpflichtet gemacht zu werden und mich zu verpflichten, dass
ich mich diesen Pflichten und Selbstverpflichtungen nicht entledigen kann.
Ich will mich nicht festlegen. Aber ich bin nicht mehr frei. Die Zugehdrig-
keitsordnungen und Sprachen und ihre durchdringende Kraft machen es
mir schwer, meine Leichtigkeit zu bewahren.

Doch ich werde Wege finden. Ich werde auch hierher ,zuriickkommen® oder
woandershin gehen oder fir eine Zeit irgendwo bleiben, wo ein guter Ort
fir mich ist. Ich kenne mich im Bewegen aus, ich kenne mich mit Pendeln
aus, in kenne mich im Passieren der Dinge aus, die anders werden als sie
versprochen waren.



ICH, DEM GLUCKLICHEN
LEBEN VERPFLICHTET

Meine Lebensgeschichte erzahle ich kurz und blndig. Ein paar Satze rei-
chen. Und diese kénnen jedem gesagt werden. Die hdren sich nicht aufre-
gend an, aber es ist auch nicht wichtig. Denn es geht mir nicht um meine
Vergangenheit, sondern um meine Zukunft. Es muss weiter gehen und es
muss gut werden, mein Leben. Mein gutes Leben ist meine Verantwortung.

Ich vergesse einfach, was war. Denn was vergangen ist, soll vergessen wer-
den. Ich hake gern ab und sage mir: abgehakt. Und wenn es abgehakt ist,
ist es abgehakt und fertig.

Es gab Gutes, es gab Schlechtes, es gab Zeiten, da war ich nicht gut drauf
und habe meinen Eltern Stress gemacht. Aber sie haben an mich geglaubt
und mich immer gepusht: " Gib nie auf, du kannst alles werden, was du
willst. Und mach was aus deinem Leben.’

Dann habe ich eine Chance bekommen, mich zu beweisen, euch zu bewei-
sen, dass ich es kann. So viel ist passiert, und es hat mir viel bedeutet.
Die Welt hat sich flir mich gedffnet, verandert. Ich habe viele Menschen
kennengelernt, und es waren lauter Menschen, die einander nicht erklaren
mussten, warum sie hier in diesem Land sind. Wir konnten Uber etwas an-
deres reden. Es tat gut.

Diese bldde Frage ,woher kommst du'. Ich will sie niemals mehr héren, nie-
mandem stellen. Was soll es. Meine Eltern haben ihr Leben zurlickgestellt,
alles aufgegeben, damit es fur mich und meine Geschwister eine Zukunft
gibt. Ich komme nicht her, ich komme hin, ich komme weiter, immer weiter.
Ich habe diese Verpflichtung.

Doch manchmal muss ich stehen bleiben. Etwas wirft sogar zurtick, macht
mich unsicher. Diese Pegida-Montage, die haben mir Angst eingejagt. Ich
musste mich sehr damit beschaftigen. Ich fragte mich, wie ich mich ver-
halten soll, fragte, ~Kannst du jetzt einfach so ...?" . Freunde haben mich
manchmal nach Hause begleitet, da ich mich flurchtete. Auch weitere Dinge
sind passiert. In solchen Zeiten macht sich etwas Uber mich breit, lahmt
mich.

Aber ich fasse mich wieder. Ich muss viel schaffen. Es ist auch schon viel
geschafft, aber einen Berg muss ich hoch bezwingen, damit das Fundament
des Guten Lebens steht. Mir wird es nicht leicht gemacht. Solche wie ich,
die ,irgendwoher' kommen, missen einiges auf sich nehmen. Es gibt keine
Wahl, du musst da durchgehen, wenn du nicht aussortiert werden willst.

Ich werde es schaffen. Ich werde stolz auf mich sein, andere stolz machen.
Und auch zurtickgeben. Dann wird einmal dieses Zuriickschauen maglich
sein. Vielleicht.

Rassismus, das habe ich lange ausgeblendet. Und dann war es gut fur mich,
mehr zu erfahren, zu reflektieren. Aber ich steige nicht ein, ich habe ge-
merkt, wie sehr es weh tun kann. Ich habe es an mir gemerkt, vor allem
aber bei den anderen gesehen. Ich muss aufpassen, dass ich bestehe. Das
meine Eltern bestehen. Dass unsere Leben und unsere Zukunft und unser
Gllck denkbar sind.



ICH,
DIE ZUKUNFTIGE

Meine Geschichte beginnt dort, wo es eine neue und eine besse-
re Geschichte zu erzahlen gibt. Eine Geschichte, die mir Hoffnung
macht und mich mutig zeigt. Eine, die interessant werden kann.

Meine Geschichte setzt in Abgrenzung zu einer anderen Geschichte
an, die Uber mich hatte erzahlt werden kdnnen, wenn ich nicht so
mutig gewesen ware. Wenn ich nicht so viel Drang und Phantasie und
Gllick hatte, mir diesen Mut zuzusprechen.

Meine Geschichte ist eine Geschichte meiner Zukunft, die sich ge-
gen die Geschichte einer anderen Zukunft, die ich abwenden konnte,
schreibt.

Ich traute mich. Ich traute mich, diesen befestigten Wegen ihre End-
gultigkeit abzusprechen. Ich bin einen solchen sicheren Weg - Gelan-
der beiderseits - gegangen, unterwegs habe ich einiges in meinen
Korb legen kénnen, doch fand ich die Quelle nicht. Ich wurde durstig.
Ich lieB meine Schatze auf diesem Weg liegen und bog ab.

Ich war ein wenig aufgewuhlt. Dieser Pfad war so neu und in der
Aufregung vergas ich sogar, dass ich nun meine Habe los bin. Keine
Sprache, um mich zu erklaren, keine Kompetenzen, die jemanden
hier wirklich interessieren und mir etwas nutzen kdénnten.

Ich hatte mich, die sich selbst versetzt hat und nun an einem Ort an-
gekommen ist, der viel anders als in meiner Phantasie war. Ich hatte
nur mich und kannte mich nicht mehr und musste mich ein-setzten,
um mich neu zu erkennen, andere erkennen zu lassen.

Ich war mutig und engagiert. Ich hatte nun einen neuen Namen
bekommen: Auslanderin. Ich besal8 etwas: diesen Namen und ich
setzte meinen neuen Namen ein.

Auch, um die gelangweilten Blrger_innen einer Kleinstadt zu mehr
Beteiligung zu bewegen. Auch, um den vielen Nazis an diesem Ort zu
zeigen, sie sollen sich nicht so haben. Irgendwie dachte ich, dieser
Name gibt mir die Berechtigung, schitzt mich.

Mutig, sehr mutig.

Mein Name, mein einziger Besitz, gefiel mir ganz gut, obschon ich
manchmal auch Angst hatte. Ich wurde immer sichtbarer mit ihm.
Ich traf auf andere engagierte Auslander_innen, wir kochten, wir
tauschten uns aus, es ging weiter flr mich.

Mit dem Namen bin ich auch in dieses Bildungsprojekt gekommen. Es
war sehr wichtig fir mich, wurde immer wichtiger. Doch mein Name
wurde in ihm fraglich. Ich bekam eine andere Bestatigung, einen an-
deren Besitz, ich musste nicht mehr die Auslanderin sein.

Und nun bin ich auf der Suche. Bin aber guter Dinge.



ICH, DIE IM RASSISMUS
WIRD

Es begann sehr frih. Schon in all den Kitas kannte ich die
Namen, die solchen wie mir gegeben werden. Schon in
der Grundschule war mein Traum, auch die ,Blondheit und
Blaudugigkeit' derer zu erlangen, die mir diese Namen
gaben. Schon in der Schulzeit wurde mir von allen Seiten
erklart: dich anpassen ist deine einzig mdgliche Aktion,
um jemand zu werden. Und zugleich wurde mir unmiss-
verstandlich zu verstehen gegeben: vergiss es.

Vergiss es.

Nichts wird dich zu jemandem werden lassen, was du nicht
schon bist: die Andere. Dein unendliches Bemihen wird
dich nicht von der Stelle bringen. Du bist die andere. Du
bist diese Andere. Nichts wird dich zu uns werden lassen,
ausgeschlossen. Ausgeschlossen. Du bleibst ausgeschlos-
sen. Die Anderen kdnnen nie wie wir werden, miissen sich
aber immer darum bemduhen.

Ich bemihte mich. Je mehr ich mich bemUhte, desto star-
ker wurde mir mein Anderssein zum Verhangnis. Desto
mehr wurde es zu mir, zu einem ,Ich', das sein Anderssein
ablehnt und tagtaglich darauf stoBt. Die Andere, die sich
vor den Spiegel stellt und die Augen davor schlieBt. Innen
und auBen und beim Wegdrehen. Uberall die Andere.

Mir ging es nicht gut. Gar nicht gut. Aber dann ging es
besser. Ich habe mich an meinen Haaren angefasst und
selbst aus dem Sumpf gezogen. Zum Glick waren Men-
schen da, die mir ein trockenes Tuch reichen konnten.

Dann passierte was, zufallig oder auch nicht.

Ich habe erfahren, mein Anderssein ist nicht mein Pro-
blem. Es ist euer Problem. Es ist unser Problem.

Seitdem ich das wei3, kann ich werden, nicht nur schon
sein. Ich kann noch etwas anderes tun, als nur auf die
Namen, die sie mir gegeben, zu antworten oder mich ih-
nen zu verweigern. Ich werde nicht frei werden von den
Namen, von Blicken, nicht frei werden von der Gewalt,
die von ihnen ausgeht. Sie sind die Bedingungen meines
Werdens. Aber ich werde in ihnen. Ich werde eine Andere,
die sich selbst Uber-steigt.

Ich bin starker denn je. Und ich bin schwacher denn je.
Die Bedingungen meines Werdens sind zu hart. Aber ich
bin schon eine andere als die Andere. Ich lerne Menschen
kennen, ich lerne Raume kennen, in denen die Bedin-
gungen unseres Werdens, Werdens der Anderen, erkun-
det werden. Wir werden uns diesen bemachtigen. Wir
werden werden.



Die Macht Uber sich selbst
als Gestaltungsmacht.
Diese weiche und tragische
Macht Uber sich selbst
konstituiert sich sogar

als Opposition gegen die
Macht der Verhartung, und
die so gestaltete Existenz
ist nicht als Gefangnis
oder Gehege fur die wilden
Triebe zu betrachten,
sondern als eine Matrix
des Werdens: als eine Ord-
nung der Loslosungen von
sich selbst oder eine Bat-
terie der Grenzen im Sinn
der Abgrenzungen und Ab-
hebungen von sich selbst.

Pravu Mazumbar



Kapitel IV

Bildungs-
bewegungen
und Bildungs-
momente

Folgende Kommentare gehen auf die vor-
genommenen Analysen und Interpretati-
onen der einzelnen Interviewtexte zurlick
in Hinblick auf die Frage, welche Bildungs-
verstandnisse, Bildungsbewegungen und
Bildungsmomente in ihnen lesbar wer-
den. Die Analysen wurden vor dem Hin-
tergrund einer macht- und diskurskritisch
informierten Bildungstheorie entwickelt (s.
Kapitel II). Bildung wird hier nicht als ,au-
tonome Hervorbringung' oder spezifische
Leistung einzelner Subjekte verstanden.
Vielmehr soll Bildung im Rahmen der ge-
sellschaftlichen Bedingungen ihrer Ermagli-
chung thematisiert werden. Wenn es sicht-
bar wird, wie Subjekte ihre Erfahrungen in
den Kontext dieser Bedingungen stellen,
sich zu ihrem Positioniert-Werden verhal-
ten, die Zugehorigkeitszuschreibungen der
vorherrschenden Diskurse aufgreifen, um-
deuten, verschieben bzw. so verandern,
dass sich neue Handlungsmadglichkeiten
eroffnen, kénnen diese Prozesse aus der
hier praferierten Perspektive als Bildungs-
prozesse verstanden werden.

In einer in dieser Publikation nur verkirzt
madglichen Fassung werden vor allem sol-
che Bildungsbewegungen und Bildungs-
momente ausgewahlt und besprochen, die
insbesondere in Bezug auf rassismuskri-
tische Bildungsarbeit aufschlussreich sein
kdnnen.

Dabei haben wir in den nachstehenden
Kommentierungen sowohl einzelne als
auch mehrere und alle Interviewte im
Blick. Sie werden stellvertretend als ,die
Erzahler_in"“, ,einzelne Interviewte™ oder
als ,die Erzahler_innen", ,alle Interview-
ten" bezeichnet. Diese Herangehensweise
und dieser Umgang mit dem empirischen
Datenmaterial fir den Zweck der vorlie-

genden Verdffentlichung soll verdeutli-
chen, dass die in den Interviews gemach-
ten Aussagen nicht in Bezug auf einzelne
biographischen Darstellungen, sondern
vordergrindig als exemplarische Positio-
nierungen und Bildungsmomente aufge-
griffen werden sollen. Die Exemplaritat
der von den interviewten jungen Personen
mit s. g. Migrationshintergrund gemachten
Aussagen zu ihren persdnlichen Bildungs-
erfahrungen und -prozessen, die Uberindi-
viduelle Relevanz ihrer Sprecher_innenpo-
sition soll durch die theoretisierende Folie
,Rassismuskritik' hergestellt werden.

Da Rassismuskritik von uns als ,Kritik in
Widerspruchlichkeiten® (Messerschmidt
2014, S. 47), aus der involvierten Positi-
on heraus, verstanden und starkgemacht
wird (s. Kapitel I, S.11), werden wir den
Fokus auf das Erkennen von und die Ausei-
nandersetzung mit Widersprichen als Bil-
dungsmomente richten.

Raumliche Differenzierungen,
Raumerfahrungen und Bildungs-
momente

a) Raumliche Differenzierungen von
~Schulischer™ und ,,auBBerschu-
lischer" Bildung"

Eine Erzahlerin organisiert ihre Bildungs-
erfahrungen durch die Unterscheidung
von ,schulischer" und ,auBerschulischer®
Bildung. Sie spricht sowohl flr sich selbst
als auch in verallgemeinernder Weise der
»auBerschulischen Bildung" eine hohe, po-
sitive Bedeutung zu. Die ,auBerschulische
Bildung"™ wirde Chancen fir die Reflexion
gesellschaftlicher Probleme bieten und die
Suche nach Lésungen fur diese Probleme
ermoglichen. Im Gegensatz dazu wirde der
»Schulische® Kontext, d. h. die etablierten
Bildungsinstitutionen wie Schule oder Uni-
versitat kaum Moglichkeiten flr reflexive
Bearbeitungen bieten. Die Erzahlerin ver-
steht ihre eigene Beteiligung an der ,au-
Berschulischen Bildung" als ein Privileg.
Mit der ,,schulischen Bildung" wird in erster
Linie die Hochschulbildung im Herkunfts-
land angesprochen. Die positiven Erfah-
rungen mit der ,auBerschulischen Bildung"
werden im Kontext von europdischen Ju-
gendprogrammen sowie in Deutschland als
Bildungsakteurin im Rahmen des Europa-
ischen Freiwilligendienstes und im Projekt



,Grenzen Uberwinden' beschrieben. Die Teil-
nahme an ,auBerschulischer Bildung" wird
sowohl mit persoénlichem Wachstum als
auch mit der Chance, als aktive Mitgestal-
terin des Sozialen selbstwirksam zu sein,
verbunden. Demgegenuber ist die formale
Bildung, z.B. das Studium im Herkunfts-
land, enttduschend, da darin das selbst
formulierte Ziel, durch die Aneignung von
Wissen und Kompetenzen anderen Men-
schen helfen zu kdénnen sowie zur Demo-
kratisierung der Gesellschaft beizutragen,
nicht erreicht wird. Diese Auseinanderset-
zungen und Selbstpositionierungen flhren
zu einem Bruch mit den Erwartungen, die
ihr Umfeld an sie stellt: der nach dem er-
folgreichen Abschluss des Studiums vor-
gesehene Einstieg ins Arbeitsleben wird
zugunsten einer Entscheidung fir die Mi-
gration und ein Freiwilliges Soziales Jahr in
Deutschland unterlaufen.

Diese auf den Erfahrungen der Erzdhlerin
grindende Differenzierung und durch sie
vorgenommene Aufwertung des ,AuBer-
schulischen' kann als widersprlchlich in-
terpretiert werden, da die ,,auBerschulische
Bildung" nicht den Status des Primaren
und des Etablierten, formell Anerkannten
und strukturell zur Geltung Gebrachten
(wie z. B. das Studium oder durch Schul-
pflicht bestatigte Schulbildung), somit als
gesellschaftlich unbestritten Wertvollen,
genieBt. Schon im semantischen Sinne,
aber auch in ihrer realen Stellung in der
Bildungslandschaft ist ,auBerschulische
Bildung" etwas AuBenstehendes und Zu-
satzliches, worauf im Hauptbetrieb u. U.
verzichtet werden kann. Denn wenn es di-
ese Verzichtbarkeit nicht gabe - so kénnen
wir es an dieser Stelle etwas polemisierend
herleiten - , wirde die , auBerschulische
Bildung" zur ,schulischen Bildung" avan-
cieren. ,AuBerschulische Bildung" bleibt
eine Nische, ein Raum, in dem womadglich
weniger anerkannte Themen bearbeitet
werden, weniger etablierte Bildungsarran-
gements ermdglicht werden, etwas ,an-
deres' zustande kommen kann.

Alle Interviewten bringen ihren Weg zum
Projekt ,Grenzen Uberwinden' damit in
Verbindung, dass die Projektthemen Mi-
gration, Flucht, Rassismus sie auch biogra-
phisch beriihren. Sie lassen erkennen, dass
ihr Interesse fir die Themen mit ihrer mi-
grationsgesellschaftlichen Positioniertheit
in gewisser Weise zusammenhangt. Auch
sprechen alle davon, dass sie diese Themen
allgemein oder auch fur ihr eigenes Leben

und ihre Bildung fur sehr wichtig erachten.
Diese hohe Wertsetzung widerspricht dem
Umstand, dass fur alle Erzahler_innen die
intensivere Auseinandersetzung mit die-
sen Themen erst in den Raumen ,auBer-
schulischer Bildung', fur die allermeisten
im Bildungsprojekt ,Grenzen Uberwinden’,
stattfinden konnte: Hier, in den Raumen
auBerschulischer Bildung, wird etwas mdg-
lich (die Auseinandersetzung mit den fur
die Erzahler_innen relevanten Themen),
und es wird erst hier und auf diese Weise
nur hier moglich, in dem Raum des ,Au-
Berhalb', in einem durch die Bedingungen
seines Bestehens unsicheren Projekt. Der
oben angedeutete Widerspruch wird in die-
ser Konkretheit deutlich.

Eine andere Erzahlerin vergleicht ihre spo-
radischen Erfahrungen mit verschiedenen
Tragern der ,auBerschulischen' politischen
Bildung, die Migration, Rassismus und An-
tiziganismus thematisieren, und spricht
sich wiederholt flir das Projekt ,Grenzen
uberwinden aus: ,Ich finde, wir machen es
besser". Sie verweist in diesem Vergleich
auf verschiedene Herangehensweisen der
Bearbeitung dieser Themen in Deutschland
durch Projekte ,auBerschulischen' Bildung
mit machtkritischem Anspruch. Dabei
macht sie vor allem darauf aufmerksam,
dass durch die Art und Weise der Thema-
tisierung und den Grad der Selbstreflexi-
vitat es zu einer mehr oder weniger stark
ausgepragten gleichzeitigen Bestatigung
der kritisierbaren Verhaltnisse in den Rau-
men und durch Akteure ,auBerschulischer
politischer Bildung selbst kommt. Die Rau-
me der ,auBerschulischen Bildung' wer-
den nicht nur als ,bessere Bildungsraume®,
die etwas ermdéglichen (v. a. die Thema-
tisierung migrationsgesellschaftlichen Un-
gleichheitsverhaltnisse und Rassismus),
sondern auch als involvierte Zusammen-
hange eingefiihrt und reflektiert. Hier wird
etwas madglich, aber wie passiert das?

® POTENTIELLE BILDUNGS-
BEWEGUNGEN UND ~-MOMENTE!:

Ich nehme wahr, wie ich, indem ich ge-
gen bestimmte Normalitdtserwartungen
aufbegehre, andere Normen und mit ihnen
verbundene Grenzziehungen bestétige.

Ich nehme wahr, wie im Widersprechen
der machtvollen Ordnungen diese zugleich
bestétigt werden.

Die Reflexion der vorgenommenen Unter-



scheidung zwischen den Raumen ,auBer-
schulischer™ und , schulischer" Bildung und
damit verbundener widerspriichlicher
Bewertungsmodi kann sowohl zur - ggdf.
verschiebenden - Auseinandersetzung in
Bezug auf eigene Mdglichkeiten flihren, als
Bildungsakteur_innen in diesen Raumen
wirksam zu werden, als auch auf die Be-
dingungen, die diese Unterscheidung er-
fordern. Welche gesellschaftlichen Themen
finden sich besonders oft im Bereich des
,AuBerschulischen' vor? Womit hdngt es zu-
sammen? Zu welchen Rdumen wird mir der
Zugang leicht(er) gemacht, zu welchen ist
dieser mit besonderen Hurden verbunden?

Die Reflexion Uber die konkreten Bildung-
spraxen in verschiedenen Raumen ,auBer-
schulischer Bildung', wie diese - unter-
schiedlich stark - an der Bestatigung der
Verhaltnisse beteiligt sind, die sie vorge-
ben zu kritisieren (sozusagen ihres im-
manenten Widerspruchs), kann zum
tieferen Bewusstwerden der allgemeinen
Involviertheit in die machtvollen Verhalt-
nisse fuhren. Aber es kann damit auch die
Erkenntnis bzw. die Erfahrung verknUpft
sein, dass in dieser allgemeinen Involviert-
heit verschiedene Mdglichkeiten der Aus-
einandersetzung mit und eventueller Ver-
schiebung von diesen Verhaltnissen und
Ordnungen denkbar sind und entstehen
kdnnen. Wie kénnen ,Wir' das besser tun?

b) Raumlicher Wechsel als Chance,
Differenzierung und Bewertung
nationalstaatlicher Raume™

In den Erzahlungen von Interviewten mit
eigener Migrationserfahrung wird mehr-
fach die Vorstellung von Deutschland als
Land, in dem es mehr Chancengleichheit
gibt und das eigene Leben in Entsprechung
mit sich und den eigenen Interessen und
Zielen gestaltet werden kann, entwickelt.
Deutschland wird beschrieben als ein Kon-
text, in dem ,kritisches Denken“ (s.u.)
erfahrbar ist oder auch als politischer
Raum, der aufgrund seiner realen Stel-
lung im globalen Zusammenhang bessere
(Anschluss)Mdglichkeiten verspricht. So
kann der Tausch eines im Herkunftsland
hoch bewerteten, in Deutschland aber nicht
anerkannten Hochschulabschlusses gegen
eine mit Angsten und Unsicherheiten ver-
bundene Stellung als Unqualifizierte oder
Freiwillige sowohl als Statusverlust, aber
auch als eine bewusst oder unbewusst
gesuchte Chancen- und Statuserhdéhung

interpretiert werden. So wirde sich auch
der Statusverlust von Eltern durch ihre
Migrationsbewegung zugunsten der an-
genommenen besseren Bildungs- und Le-
benschancen der Kinder ausgleichen. Die
in Erzahlungen konstruieren Bedeutungen
des raumlichen Wechselns verweisen auf
diskursiv hergestellte, Uberaus wirksame
und bildungsrelevante transnationalstaat-
liche Hierarchien und Positionierungen.

Es wird damit auch eine Differenzierung
und Vereinheitlichung der nationalstaat-
lichen Kontexte bestatigt. Das Herkunfts-
land wird dabei als ,weniger wertvoll' les-
bar, da es z. B. kaum Raum fir das Leben
,auBerhalb der normierten Bahn' (guter
Bildungsabschluss, gute Anstellung, guter
Verdienst) oder fur (selbst)kritische Aus-
einandersetzungen in Bezug auf gesell-
schaftliche Machtverhaltnisse bieten wur-
de, demgegenutber wird Deutschland als
,wertvoll' erzeugt, da es mit Verweis auf
positive Vorstellungen und Ziele (z.B. eine
~demokratische Kultur® oder ein vorteil-
hafter Studienabschluss) konzipiert wer-
den kann. Auch wenn diese Hierarchisie-
rungen von Erzahler_innen erkannt und
problematisiert werden, da sie nicht unbe-
dingt auf tatsachlich erfahrene oder so be-
wertete Sachverhalte griinden (von einer
interviewten Person wird beispielsweise
bezweifelt, dass die Qualitat der formellen
Bildung in Deutschland wirklich besser
ist und die Bildung sich sozial ausgewo-
gener, sprich demokratischer, gestaltet als
in ihrem Herkunftsland), so werden diese
doch auch aufgenommen und wiederholt.

Die Interviewten entwickeln ein in gewisser
Weise widerspruchliches Verhaltnis zur ei-
genen (z. T. der Eltern) Migrationsentschei-
dung: sie nehmen den ,Standpunktvorteil’
fur sich in Anspruch, der auf einer global,
europadisch, zwischen Nachbarstaaten exi-
stierenden Hierarchisierung basiert, und
machen diese Hierarchien - in affirmati-
ver sowie kritischer Bezugnahme - zum
Thema. In das Sprechen lber Deutschland
und Nicht-Deutschland wird die Frage auf-
genommen, wie dieses Sprechen zustande
kommt und welche Bedeutung bestimmte
Sprech-Weisen flir eigene Selbst- und
Weltverstandnisse bekommen koénnen.

® POTENTIELLE BILDUNGS-
BEWEGUNGEN UND ~-MOMENTE:

Non-Autonomie und Selbst-Uber-
schreitung



Meine kritische Auseinandersetzung mit
hierarchisierenden Diskursen und Pra-
xen macht es mir nicht méglich, mich an-
ders als diese bestédtigend zu verhalten.

Zugleich erméglicht mir meine Erfahrung
und Auseinandersetzung mit verschiedenen
(unterschiedenen und hierarchisierten)
nationalstaatlichen Kontexten, einen Kkri-
tischen Blick sowohl auf eigene Hierarchien-
reproduzierende Einlassung und Bewertung
zu entwickeln und zu schérfen, als auch auf
vereinheitlichende und bewertende Praxen
in Bezug auf diese Kontexte insgesamt.

c) Verhaltnis von exkludierenden
und inkludierenden Bildungs-
raumen

Wie oben angesprochen, flhrt die von eini-
gen Erzdhler_innen geduBerte hohe Rele-
vanz und Wertigkeit von ,,auBerschulischer
Bildung" einerseits zu einer Selbst-Exklu-
dierung aus den institutionellen Bildungs-
raumen und ihren gesellschaftlich aner-
kannten Erfolgsparametern (z. B. durch den
Verzicht auf die Anerkennung des eigenen
Hochschulabschlusses). Die Erzahlungen
verdeutlichen anderseits, dass die Selbst-
Exkludierung im Rahmen der Migration
zugunsten eines Emanzipationsprozesses,
eines ,zu sich selbst Kommens', eines loh-
nenden (auch im Sinne von Verwertung)
Weges verstanden und gerechtfertigt wird.
Der Selbstausschluss besitzt das Potential,
spater in Deutschland wieder an formale
Bildungsprozesse, z.B. an ein Studium an-
zuschlieBen.

Die (Bildungs)Bewegung ermdglichtbeides:
eine selbst-aufwertende Positionierung au-
Berhalb der formalen Bildungsraume des
Herkunftslandes, die als nicht angemessen
erlebt werden, und eine gesuchte Neuplat-
zierung innerhalb der formalen Bildungs-
raume in Deutschland.

Die Raume ,auBerschulischen Bildungsar-
beit' werden von den Interviewten als bar-
rierefreier, inkludierend beschrieben. Hier
wirden zum einen andere Erfahrungen
bzw. Kompetenzen relevant (z.B. Migra-
tionserfahrungen), als dies in Raumen
formaler Bildung erlebt oder vermutet
wird. Zum anderen wulrden keine spezi-
fischen Kompetenzen, die an formelle Ab-
schliisse gebunden sind und ggf. nur fur
,(Bildungs)Inlander' erreichbar waren, als
Voraussetzung der Teilnahme formuliert.

Diese Bildungsraume, in denen auch The-

men behandelt werden, mit welchen sich
die Angesprochenen ,assoziieren' kdénnen
oder ,assoziiert' werden (Migration, Flucht,
Rassismus), scheinen auch einen beson-
deren Grad an ,Inklusion' oder an Sensi-
bilitat fur bestimmte Erfahrungen oder ge-
sellschaftliche Exklusionsmechanismen zu
versprechen:

Hier werden wir etwas erleben, was anders
ist als an anderen Orten. Hier werden wir
uns anders erleben kénnen, als an anderen
Orten. Hier werden Sprechpositionen nicht
von vornherein festgelegt. Hier werden
andere - moglicherweise unsere - Erfah-
rungen sprechbar.

Umso harter ist die Erfahrung, wenn di-
ese ,auBerschulischen', ,extra Raume",
die eigenen Erwartungen nicht widerspie-
geln. Eine interviewte Person bringt ihre
Enttduschung zur Sprache, dass auch im
Bildungsprojekt, das Themen Migration
und Rassismus kritisch bearbeitet und vor-
gibt, barrierefreieren Zugang fur ,Migra-
tionsandere' zu ermdglichen, wieder fast
ausschlieBlich Personen als Bildungsak-
teur_innen beteiligt sind, die im Rahmen
der deutschen Migrationsgesellschaft do-
minante Positionierungen genieBen. Eine
der befragten Personen bringt ihre Erfah-
rung zur Sprache, dass in einem solcher
Bildungsprojekte, in dem sie beteiligt war,
Misstrauen gegenlber den ,auslandischen
Referent_innen' kommuniziert wurde und
dies praktische Folgen hatte: die ,auslan-
dischen Refrent_innen' dirfen im Sinne
der Erhéhung der Qualitat der Angebote
nur im Team mit den ,deutschen Referent_
innen' arbeiten.

Die relative Offenheit der Raume auBer-
schulischer politischer Bildung bleibt u. a.
an auBere Bedingungen mehrfach geknipft
und damit widersprichlich. Eine interview-
te Person steigt aus dem Projekt aus, als
es darauf ankommt, Prioritdten zu setzen,
und argumentiert, dass flr ihr Fortkom-
men in dieser Gesellschaft die formelle Bil-
dung einen viel héheren Wert besitzt. Zwar
werden die Auseinandersetzungen mit den
Projektthemen flr eigene Selbstbildung
als sehr hoch bewertet, aber das Studi-
um erfordere von ihr als (einzige) Person
(im Jahrgang) ,mit Migrationshintergrund'
wesentlich mehr Anstrengung. So mis-
sen andere Themen sich unterordnen und
ggf. aufgegeben werden. Diese Entschei-
dung wird nicht als ,freiwillig® interpretiert,
sondern mit Verweis auf migrationsgesell-



schaftliche Positionierungen erklart.

Somit muss die ,exkludierende Qualitat'
der Projekte wie ,Grenzen Uberwinden'
nicht unbedingt im Projekt selbst gesehen
werden. Welche Ressourcen, die bei den
jungen Menschen oder im Projekt selbst
liegen, ermdglichen die Teilhabe im Projekt
und wer kann auf diese Ressourcen am
wenigsten zurickgreifen?

® POTENTIELLE BILDUNGS-
BEWEGUNGEN UND ~-MOMENTE:

Meine Erfahrungen widersprechen
sich

Die Raume politischer Bildung, die als ,ex-
tra' und anders als ,gewdhnlich' angesehen
werden und somit das Versprechen einer
inkludierenden Qualitat in sich zu tragen
scheinen, werden sowohl als inkludie-
rend als auch exkludierend, damit wider-
spriichlich im Hinblick auf ihre Offen-
heit erfahren.

Auch diese Bildungsrdume werden von mir
in ihrer in (migrations)gesellschaftliche
Machtverhéltnisse involvierten Qualitét er-
lebt: sie sind anders, da sie auf einen bar-
rierefreieren Zugang, mithin auf ein ,an-
deres Sprechen' setzen, die Erfahrung des
Sprechens fir mich als ,Migrationsandere'
Person méglich machen und sie schrénken
mein Sprechen zugleich wieder ein und
wiederholen die Erfahrung der Ausgren-
zung.

Das Erkennen der Involviertheit der Rau-
me Politischer Bildung in die machtvollen
Ordnungen kann Mdglichkeiten der Ver-
schiebung der Ordnungen (auch in diesen
Raumen selbst) erkundbar machen.

Bildungsbewegungen im
Rahmen des Projekts ,Grenzen
ilberwinden'

Sich-Ausprobieren, Ubungen und ihre
Grenzen

Artikulationen einiger Interviewter zu ih-
ren Bildungserfahrungen, die eng an das
Projekt ,Grenzen Uberwinden' anknipfen,
deuten das Verstandnis von Bildung an,
das an Erfahrungen anknipft und durch
Erfahrungen begrindet wird, und kénnen

verkirzt im Modus des ,Sich-Ausprobie-
rens' gelesen werden. Der Bildungsraum,
in dem sie ermutigt werden, sich als Bil-
dungsakteur_innen zu behaupten, wird
von den Erzéhler_innen mit ,Ubungsraum'
assoziiert, um sowohl eigene Hemmungen
und Unsicherheiten zu Uberwinden bzw.
einzudammen, aber auch Madglichkeiten
und Strategien flr die Arbeit an Projektthe-
men mit Jugendlichen auszuloten.

a) Sprechen und Angesprochen-
Sein, Sprachiibungen

Eine Erzahlerin spricht ihre Unsicherheiten
als ,Auslanderin' im Zusammenhang mit
ihrer Rolle als Bildende an: Sie stellt ihre
Kompetenzen in Frage insbesondere in
Bezug auf die Anwendung der deutschen
Sprache und auf ihre von ihr als mangel-
haft eingeschatzten Kenntnisse politischer
und gesellschaftlicher Zusammenhange
in Deutschland. Mit der Frage nach dem
(Sprach)Vermégen werden die lokalen
Wissensbestande, aber auch die Kontexte
von ,richtig gewahlten Worten' und des
Sprechens selbst zum Thema macht. Die
zentrale Frage richtet sich auf die zuge-
standene oder nicht-zugestandene Spre-
cher_innenposition: ,Ich hatte Angst, wie
kann ich zu deutschen Kindern und Ju-
gendlichen gehen und uber die deutsche
Gesellschaft und ihre Verhéltnisse oder
liber Rassismus sprechen, wenn ich selbst
nicht von diesem Land bin. Habe ich das
Recht dazu?"

Wahrend von der Erzahlerin ihr Recht Gber
Migration, Asyl und Rassismus zu spre-
chen, einerseits grundlegend als fragil und
hintergehbar thematisiert wird, fuhlt sie
sich zugleich angesprochen und auch pra-
destiniert, sich an einem Bildungsprojekt,
das junge Menschen mit s. g. Migrations-
hintergrund explizit zur Mitarbeit einladt,
zu beteiligen. ,Ich hatte Angst wegen mei-
ner Sprache, aber ich habe gedacht, wenn
ich als Ausldnderin an solchen Projekten
teilnehme, das sollte eigentlich ein Plus
sein. Dass ich von einem anderen Land bin
und einen Migrationshintergrund habe. Ich
habe gedacht, wer wenn nicht ich kann das
machen und ich glaube, das ist sehr wich-
tig, dass Leute von anderen Lénder auch
das durchftihren kénnen."

Das Bildungsprojekt, das keine Zugangs-
bedingungen formuliert, ,nicht fur Profes-
sionalisten" gedacht ist und dem dadurch



der Ausprobier-Modus sozusagen einge-
schrieben ist, offeriert die Chance der In-
klusion: ,Ich habe das lange Zeit Uberlegt,
aber dann habe ich festgestellt ich kann
mindestens versuchen". Am einfachsten
scheint es, mit dem Thema Migration, ins-
besondere in der Rolle als Bildungsakteur_
in, einzusteigen.

Alle Erzahler_innen beziehen sich auf ver-
schiedene Weise auf ihr Migrantisch-Sein
im Zusammenhang mit dem Bildungspro-
jekt. Auch flr sie wirde das rassismuskri-
tische Denken und Sprechen neu sein und
sie mussten sich mit dieser neuen Spra-
che auf grundlegende Weise auseinander-
setzen. Auch sie wirden damit beschaftigt
sein, ihre Selbst- und Weltverstandnisse
in dieser neuen Sprache zu artikulieren.
Zugleich sehen sie sich im Projekt oft in
einer besonderen Weise zum ,Sprechen’
aufgefordert: als Auskunft-Gebende (ber
sich im Rassismus, Uber Migration als Er-
fahrung oder Uber Auslandisch-Sein als
solches. Diese Aufforderung zum ,authen-
tischen', ,stellvertretenden', ,Expertise ge-
benden' Sprechen erreicht sie, so wird es
in Erzahlungen kommuniziert, sowohl im
Bildungsteam, als auch durch Jugendliche
oder ihre padagogischen Betreuer_innen.
In welchem Zusammenhang stehen diese
Ansprachen und welche Bedeutungen be-
kommen sie fur die Interviewten in ihrer
Rolle als Bildungsakteur_innen?

® POTENTIELLE BILDUNGS-
MOMENTE.:

Meine Sprecher_inposition ist
widerspriichlich

Ich stehe flr bestimmte Erfahrungen, be-
stimmte Perspektiven, die ein besseres
Verstdndnis des Angesprochenen fur an-
dere (Mitteamende, Jugendliche) ermdgli-
chen kénnen. Zugleich fehlt mir selbst in
gewisser Weise ein tieferes Verstédndnis der
Sprache, die ich nutze, u. a. in ihrem Po-
tential, eine wirkungsmdéchtige und irrever-
sible Tat zu sein, wenn ich ,ein schlechtes
Wort" nutze. Der Mangel an Sprache, an
Sprechbefdhigung, den ich erlebe, bezieht
sich auch auf die gesellschaftlichen Zu-
sammenhédnge, die auch die Jugendlichen
formen und hervorbringen, mit denen ich
als Bildungsakteurin arbeite.

Die Frage nach der eigenen widersprich-
lichen Sprecher_innenposition kann zu
einer bildenden Beschaftigung mit nor-

mativen Setzungen und normierenden
Diskursen um Bildung fuhren: Welche Vo-
raussetzungen meine ich mitbringen zu
mdssen, um mich in den Bildungsrdumen
als Akteur_in behaupten zu kbénnen? Auf
welchem Niveau meine ich deutsche, bil-
dungs-, politische Sprache beherrschen zu
mussen? Womit sind meine Vorstellungen
der eigenen (Nicht)Genlgsamkeit ver-
knupft?

Es kann aber auch die Frage nach Voraus-
setzungen und Rahmenbedingungen ge-
stellt werden, Teilnehmer_in rassismus-
kritischer Diskurse werden zu kdnnen:
Zu welcher ,Sprache' bzw. zu welchen
Besprechungen habe ich aufgrund mei-
ner (migrations)gesellschaftlichen Positi-
on am wenigsten Zugang? Rassismuskri-
tische Diskurse und Sprachiibungen finden
- aufgrund gesellschaftlicher Bedingungen
- nicht in offenen und fir alle erreichbaren
Zusammenhéngen statt und kénnen még-
licherweise erst am ,elitdren akademischen
Rand' erreicht werden.

b) Ubungen der , Toleranz", des
Miteinanders

Die Erwartungen des potentiellen Missver-
stehens, wenn kein ,perfektes' und als dem
Sprechkontext angemessen verstandenes
Deutsch gesprochen wird, lassen sich dann
positiv deuten, wenn die Zielsetzung des
Projekts ,Grenzen Uberwinden' vor allem
darin gesehen wird, bei Jugendlichen ,To-
leranz® und Sensibilitat zu férdern. Die
Idee der Bildungsarbeit im Projekt ist aus
der Sicht von einigen Erzahler_innen damit
verbunden, Fehler machen zu dlrfen. Die
Jugendlichen sollen vor allem eine einla-
dende, lockere Atmosphdre des Miteinan-
ders erleben, ,SpalBB damit haben" und ,,zu-
sammen mit den Teamern" arbeiten. Das
gute Miteinander selbst wird als ein wich-
tiges Bildungsmoment angesehen.

Das Selbstverstandnis des Projektes ,Gren-
zen Uberwinden', das zum einen als ,Peer-
to-Peer'-Projekt konzipiertist, zum anderen
mehr an Gestaltung von Bildungsraumen
und —arrangements flr Jugendliche interes-
siert ist, als an Vermittlung von konkreten
,abgeschlossenen' Sachverhalten, wird von
den Mitgestalter_innen des Projektes, so
auch von den Interviewten, Ubernommen
und weitergefiihrt. Von jungen Menschen
als Bildungsakteur_innen wird nicht erwar-
tet (so wird es zumindest angenommen),
sie wlrden als widerspruchslose ,Spezialist



_innen' fur die Themen, um die es geht,
agieren. Die Erzdhler_innen kommunizie-
ren auf vielfdltige Weise, wie tiefgreifend,
verunsichernd, beunruhigend oder er-
schitternd die Auseinandersetzungen mit
den Projektthemen, v. a. im Rahmen der
Fortbildungen, fir sie selbst waren und
wie viel Unsicherheiten sie in ihrer eigenen
Auseinandersetzung, aber auch in ihrer pa-
dagogischen Arbeit noch haben. Ohne den
Zuspruch, sich im Projekt ausprobieren zu
kdnnen, und ohne die Vorstellung, dass
Projekte ,auBerschulischer Bildungsarbeit'
auch von den Jugendlichen in dem Modus
des ,Miteinander-Gestaltens' wahrgenom-
men werden, ware diese Bildungsarbeit flir
viele Teamenden nicht méglich. Auch die
Uberzeugung, ,wer, wenn nicht ich" ist so-
wohl fir die Thematisierung Gberhaupt, als
auch fur das tGibende Auftreten im Sinne der
,Ubungen derToleranz' beiden Jugendlichen
ein ermdglichendes, starkendes Moment.

Zugleich sprechen die Erzahler_innen viel-
fach an, dass es nicht ohne weiteres ge-
lingt und zum Teil grenzwertig oder auch
unmoglich ist, das Sprechen Uber Migra-
tion, Flucht, Rassismus als kontroverse,
affektbeladene, komplexe Themen im of-
fenen Raum des Tolerierens und Auspro-
bierens zu leisten. Sie selbst tragen ofters
Verletzungen davon - als Personen, die
durch die Ansprachen der jugendlichen
Teilnehmenden an ihre deprivilegierte
Positionierungen in der Migrationsgesell-
schaft Deutschland erinnert werden und
ihre ,Emotionalitat’ nicht abstellen kénnen,
als diejenige, deren Erfahrungen zwar ,in-
teressieren', zugleich nicht akzeptiert oder
ihnen sogar abgesprochen werden. Aber
auch als Bildungsakteur_innen, wenn ihr
Wissen als ungeniigend oder fraglich, weil
aus ,Betroffenenperspektive' eingebracht,
kommuniziert wird, oder wenn sie in ih-
rem Versuch, offene Raume zu gestalten,
auf geschlossene und ablehnende Positi-
onen treffen. Wie und wo kénnen solche
Erfahrungen angesprochen werden? Wie
kénnen die Umgangsmoéglichkeiten mit
diesen Erfahrungen erweitert werden?
Welche Unterstlitzung ist daftir notwendig
und von wem kann diese geboten werden?

® POTENTIELLE BILDUNGS-
MOMENTE!:

Meine Intention widerspricht mei-
nen Méglichkeiten

Meine (in Entsprechung mit der Projekt-)
Intention, Bildungsrdume zu gestalten, in
welchen ein offenes Aussprechen, freie
MeinungséuBerung, Fehlerfreundlichkeit,
eine sich an neue Perspektiven und Sicht-
weisen antastende Auseinandersetzung
ermdéglicht wird, wird in konkreten Bil-
dungssituationen fraglich bzw. von mir
nicht umsetzbar. Ich stoBe an meine ei-
genen Akzeptanzgrenzen und bewahre
nicht meine ,in sich ruhende Neutralitit',
mehr noch, ich erlebe mich als verletzlich.

Dieses Widerspruchsmoment kann zu ei-
ner bildenden Auseinandersetzung flihren
Uber die Moglichkeiten der Bewahrung
der Integritat als Person und als Bilden-
de, Uber (angemessene) Haltung zum
Umgang mit Situationen, die die Thema-
tisierung von Migration und Rassismus
in der Projekt(tags)arbeit hervorrufen
kann, aber auch Uber die Grundsatze flr
die Zusammenarbeit in padagogischen
Teams mit (migrations)gesellschaftlich
unterschiedlich positionierten Personen.

c) Grenzen des Ubungsraums: Das
schwierige Thema ,Rassismus’

Den exklusiven Raum, der durch das Pro-
jekt ,Grenzen Uberwinden' geschaffen wird
(siehe Kapitel 1?), beschreiben die Inter-
viewten in seiner inkludierenden Qualitat,
u. a. weil dieser, wie oben verdeutlicht,
Freirdume zum Ausprobieren und Uben
bietet. Das Projekt lasst legitime Spre-
cher_innenpositionen zu, die potentiell
beides beinhalten: die Einladung und Fest-
schreibung, antwortende und performative
,Bestatigung' der Sprecher_innen als ,Mi-
grationsandere' und die reflexive Infrage-
stellung dieser Positionierungen im Rahmen
der rassismuskritischen Bildungsarbeit.
Zugleich wirkt dieser Bildungsraum wiede-
rum exkludierend, da es (mindestens) ein
Thema gibt, das Thema Rassismus, fur das
es nicht auszureichen scheint, bei eigenem
migrationsbezogenen Erfahrungswissen
oder eigenen bewusst gemachten Depri-
vilegierungs- bzw. Diskriminierungserfah-
rungen anzusetzen bzw. sich offen fiir das
Auszuprobieren und Uben zu zeigen.

Alle Interviewten sprechen lber ihr Re-
spekt von der Komplexitat des Themas
Rassismus und der Bildungsarbeit zu die-
sem Thema. Die Erzdhler_innen erken-
nen an, dass es eine grundlegende und
intensivere Auseinandersetzung erfordert,
um Rassismus zu begreifen, insbeson-



dere aber um sich selbst in der Lage zu
sehen, als Bildungsakteur_innen aufzu-
treten. Die fehlerfreundliche Ubung, das
Sich-Ausprobieren kénnte in konkreten Bil-
dungsarrangements durchaus folgenreiche
Effekte haben. Rassismus setzt als ein
~Schwieriges Thema" eine andere Art von
(Selbst)Bildung voraus. Mehrere Aspekte
des eigenen ,Bildungsmangels' kommen
in Erzahlungen zur Sprache und machen
damit zum einen auf den allgemeinen ge-
sellschaftlichen ,Bildungsmangel' und die
(Un)Mdglichkeitsbedingungen aufmerk-
sam, die flr die Auseinandersetzung mit
Rassismus als gesellschaftlichem Verhalt-
nis bedeutsam sind und diese rahmen, so
auch in Kontexten politischer Bildung. Zum
anderen nennen die Erzahler_innen je spe-
zifische Momente, die sie als Personen be-
treffen, die in dem gegebenen gesellschaft-
lichen Kontext einen spezifisch schwierigen
Zugang zu diesem Thema haben.

Es macht einen Unterschied, und das las-
sen die Interviewten auf mannigfache Wei-
se deutlich werden, ob das schwierige Be-
greifen des Themas Rassismus Zeitraume
des ,Abschaltens' zuldasst, oder ob es um
ein ,schwieriges Lebensthema" geht, das
(auf neue Wiese) begriffen, aufgearbei-
tet und auch ,bewaltigt" wird. Es macht
aber auch einen Unterschied fir die eigene
ver-antwortende Rolle und Position als Bil-
dungsakteur_in, z. B. wenn mein Sprechen
Uber Rassismus in Bildungszusammenhan-
gen bei Jugendlichen mit Rassismuser-
fahrungen initiale Erkenntnisse auslost!.

Es hat Bedeutung und macht auf beson-
dere Weise verantwortlich, wenn ich von
Dir als Person und als Bildende angese-
hen und angesprochen werde, die souve-
ran mit dem Thema Rassismus und eige-
nen negativen Erfahrungen umgehen und
Dich darin unterstitzen kann, Uber Dei-
ne Erfahrungen zu sprechen und Deinen
Umgang mit Rassismus in Deinem Leben
zu finden. Ich selbst mich aber weder in
meinem eigenen Verstandnis flir das kom-
plexe Thema sicher fiihle, noch mich in
meinem Umgang mit rassistischen Rea-
litaten als stark wahrnehme, noch genau
weiB3, wie ich in dieser kurzen und einma-
ligen Zeit, in der wir zusammen - und zu-
sammen mit anderen - das Thema Rassis-
mus bearbeiten, Dir gerecht werden kann.?

An einer anderen Stelle (Kapitel V, S. 61-
70) wird einmal genauer ein Blick darauf
geworfen, wie sich das Sprechen Uber

Rassismus in Interviews gestaltet und
welche Momente der (Un)Mdéglichkeit
dieses Sprechens lesbar werden. Hiermit
soll nur angesprochen werden, welche
(widersprlchlichen) Bildungsverstandnisse
und Bildungsbewegungen im Zusammen-
hang mit der ,auBerschulischen® politischen
Bildung zum Thema Rassismus verbunden
sein kdénnen, wie diese sich gegeniber
stehen und auch bedingen und durch die
Interviewslesbarwerden. Darin kénnen sich
Fragen anschlieBen: Mit welchen Risiken
und Chancen, mit Aufwendung welcher
Kraftressourcen, mitwelchenKonsequenzen
ist die Thematisierung von Rassismus
und eigene Bildungserfahrung fir wen
verknlpft? Welche Bildungsarrangements
machen dieses Sprechen und die stdrkende
Erfahrung eher mdéglich, in welchen
ZusammenhédngenerhbhensichdieRisiken?

® POTENTIELLE BILDUNGS-
MOMENTE.:

Meine Leichtigkeit widerspricht
meiner Schwere.

Es gibt ein Thema, das mich auf
eine besondere Weise fordert.

Ich werde damit konfrontiert, dass mein
Auftreten als Bildungsakteur_in in Bildungs-
rdumen, in welchen Rassismus thematisiert
wird, oft miteiner spezifischen Aufforderung
an mich und daher mit meiner besonderen
Verantwortung einhergeht, der ich mich in
mehrerer Hinsicht nicht gewachsen fihle.
Denn ich stehe selbst am Anfang eines
Bildungsprozesses, in dem ich die Kom-
plexitét rassistischer Verhéltnisse begreife
und ihre Wirkung an mir selbst reflektiere.
Auch stehe ich im Bildungsprozess, in dem
ich mich in der Bildungsarbeit mit Jugend-
lichen erst ausprobiere und Wege suche,
mit anderen Teamer_innen Bildungsar-
rangements zu den Themen Migration und
Rassismus zu gestalten, aber auch darin
selbstwirksam zu werden. Ich sehe mich
selbst nicht vor Verletzungen ,geschutzt'.

Diese Erfahrung und das Erkennen eige-
ner verflochtenen und beziehungsreichen
Position als Bildungsakteur_in kann eine
bildende Auseinandersetzung bahnen, die
nach Madoglichkeiten einer (involvierten)
emanzipatorischen und solidarischen Bil-
dung fragt. Was ist notwendig, damit von
der Thematisierung von Rassismus in Bil-
dungsrdumen auch diejenigen ,profitieren'



kénnen, die im rassistischen System de-
privilegiert sind? Wie kénnen Unterstiit-
zungsstrukturen aufgebaut werden, die die
Menschen, die (als Bildende und als Teil-
nehmende) von rassistischen Verhéltnissen
besonders beansprucht werden, entlasten?

Bildung als Verhandlung von
Positionierungen

a) Positionierung als Andere im
Kontext natio-ethno-kultureller
Zugehorigkeitsordnungen

Die eigenen Bildungswege und Bildungser-
fahrungen werden in der Perspektive der
Interviewten haufig entlang des Werde-
gangs durch Betreuungs- und Bildungs-
institutionen (Kindergarten, Schule, Uni-
versitat) strukturiert, zugleich wird durch
die Erzahlungen deutlich, dass es nicht
um den Stellenwert dieser Einrichtungen
an ihrer eigenen Bildung gehen soll. Viel-
mehr wird damit eine permanente - an al-
len Orten mehr oder weniger stark erlebte
- Positionierung als ,Andere' im Kontext
natio-ethno-kultureller Zugehorigkeits-
ordnungen angesprochen und verhandelt.

Diese Selbstauskiinfte koénnen als Be-
schreibung eines Weges verstanden wer-
den, auf welchem identifizierende Antwor-
ten auf die Anrufung als ,Migrationsandere’
gesucht werden. Anders gesagt: Innerhalb
dieser Erzahlungen wird ein Bildungsver-
standnis exponiert, das in engen Bezug zu
dem theoretischen Verstandnis von Sub-
jektivierung gesetzt werden kann und in
dem Bildungsmomente als Momente der
Absetzung von bzw. Verschiebung der sub-
jektivierenden Anrufungen erscheinen (Ka-
pitel II)

b) Selbstverschuldung der (Fehl-)
Positionierung, Selbsteinschat-
zungen

In den Erzahlungen der Personen, die auch
ihre frithe Kindheit in Deutschland ver-
brachten, wird mehrfach zum Thema, dass
diese schon im frihen Kindesalter die Er-
fahrung machen, als Andere angerufen,
ausgegrenzt und herabgesetzt zu werden
und als Kinder Selbstverschuldungserkla-
rungen entwickeln. Die ,Schuld' fir ent-
wirdigende Erfahrungen des ,Zu-anderen-

gemacht-Werdens' (Othering: s. Kapitel II,
S.34, Anm. 1) und erlebter Isolation, wird
sich selbst oder den Eltern gegeben. Zu-
gleich wird ein hohes MaB an Verantwor-
tungsgefiuhl empfunden flir das schwierige,
belastungsreiche Leben der Eltern. Die Mo-
tivation der Eltern, in Deutschland zu blei-
ben, ,damit ihr spéter nicht so endet wie
wir' wird zu einer Bildungspflicht, die sich
vor allem in Erwartung der (formell) guten
schulischen Leistungen auBert. Wahrend
die Kinder einerseits einem hohen Druck
ausgesetzt sind, hohe Leistungen zu er-
bringen, erkennen sie zugleich an, dass
Noten ein wesentlicher MaBstab sind, den
die Eltern einschatzen kdnnen.

~Ich glaube, dariiber habe ich mich auch
schon sehr definiert so, was fiir Noten habe
ich. Und hab da viel reingesteckt. Und auch
was meine Eltern so gesagt haben, dass
ich halt mich mehr anstrengen muss als
die anderen, weil sie mir auch nicht so hel-
fen kénnen."

Das Hineingeboren-Sein in eine subtile
Ordnung, die die Erzahler_innen alltaglich
als ,Andere' positionieren und die unmadg-
liche Uberwindung ihres ,Andersseins' ih-
nen selbst auferlegt, fihrt notwendig zur
Bestitigung und Ubernahme dieser Posi-
tionierungen. Durch die Erzéahlungen wird
lesbar, wie erlebte Ausgrenzungen mit ei-
genem Sich-Zuricknehmen aus den sozi-
alen Zusammenhdangen korrespondieren,
wie erfahrene verletzende Benennungen
mit Ubernahme dieser Namensgebungen
und mit Selbstverletzungen zusammen-
hangen, wie der duBere Druck zur Uber-
windung eines (eigenen oder familiaren)
,Mangels' internalisiert wird.

c) (Um-) Positionierung

Durch die Erzahlungen wird aber auch
sichtbar, wie eine Umgestaltung oder auch
Neupositionierung innerhalb der angespro-
chenen subtilen Ordnung mdglich wird. So
verstandene Bildungsprozesse kénnen in
den Erzahlungen insbesondere dort identi-
fiziert werden, wo die ,Schuldigkeit® der ei-
genen Person an den (eigenen oder elter-
lichen) Othering-Erfahrungen hinterfragt
werden kann und die Interviewten sich
dartber bewusst werden, dass sie sich die
ihnen zugeschriebenen Positionierungen
nicht ausgesucht haben und nicht daflr
verantwortlich sind. Auch die Entscheidung,
flir sich zu sorgen und sich den uberfor-



dernden Pflichten zu entledigen, kann als
Bildungsmoment interpretiert werden.

Das Projekt ,Grenzen uberwinden', das
sich mit Rassismus als gesellschaftliches
Ordnungssystem auseinandersetzt, bietet
flir einige der Interviewten ihrer Auskunft
nach erstmalig die Chance, das ,Anders-
sein' nicht als eine eigene (oder familiare)
Angelegenheit zu betrachten, sondern als
auf machtvollen Praktiken der Verande-
rung grindend zu verstehen. Die Teilneh-
mer_innen begreifen, dass sie flr ihre Ex-
klusions- und Rassismuserfahrungen nicht
alleine zustandig sind.

LAlso flir mich war es vorher immer so das
Persénlich-Betroffen-Sein. Und dann spéa-
ter hab' ich halt gemerkt, dass es auch was
Gesellschaftliches ist, was gesellschaftlich
Gemachtes ist und dass es irgendwie nicht
normal ist. Also fiir mich war das trotzdem
irgendwie normal, dass es so ist, weil es
halt so ist. Und ich hab' gemerkt, das ist
nicht normal so oder das wird so gemacht,
als ware es normal. - Und das war so ein
Umdenken."

Auch im Rahmen der Interviewsituati-
onen befinden sich die Erzahler_innen in
der Auseinandersetzung mit Prozessen der
Subjektivierung im System rassistischer
Unterscheidungen, sie artikulieren, dass
sie ,das Thema nicht los" lasst. Sie sind
in ihren Erzéahlungen auf der Suche nach
Handlungsmdglichkeiten und -raumen. In
den reflexiven Auseinandersetzungen wird
deutlich, dass die Unaufhebbarkeit der er-
fahrenden Ordnungen, die sie als Andere
anrufen, erkannt und das eigene Ausgelie-
fert-Sein erlitten wird.

Zugleich lassen sich von den Interviewten
Bildungsmomente und Suchbewegungen
beschreiben, in denen sie die sie formenden
und einschrankenden Bedingungen an-er-
kennen und ihnen zugleich im Rahmen des
ihr Moéglichen die ,Stirn bieten'. Wie kén-
nen solche individuellen Bildungsmomente
in den Rdumen rassismuskritischer poli-
tischer Bildung gestarkt werden? Welche
weiteren Bedingungen auBerhalb dieser
Bildungsrdume kénnen flr diese Selbstbil-
dungsarbeit als bedeutsam erachtet wer-
den?

® POTENTIELLE BILDUNGS-
MOMENTE!:
Meine Abhéangigkeitsverhaltnisse

sind zugleich meine Bildungsbedin-
gungen

Die reflexive Bezugnahme zum eigenen
Hineingeworfen-Sein in die bestehenden
rassistischen Unterscheidungen ist die Be-
dingung der Mdglichkeit fuir deren selbst-
bemachtigende Infragestellung flir den
konkreten Lebenszusammenhang und
eventuelle (Um-)Positionierungen.

FUr die Arrangements rassismuskritischer
politischer Bildung wirde es bedeuten,
dass Subjekte der Bildung darin Mdglich-
keiten erhalten, sich als in machtvolle
Verhaltnisse und Praktiken, die auch auf
ihr Positioniert-Werden Einfluss nehmen,
involviert zu verstehen, und zugleich auf
ihren (reflexiv-)emanzipatorischen Wegen
angemessen begleitet werden. Der poli-
tischen Bildung sind das emanzipative En-
gagement und die darin enthaltenen Be-
freiungsvorstellungen eingeschrieben, und
diese kdnnen nicht aufgegeben werden. Al-
lerdings kann Emanzipation nur als ,refle-
xionsbedurftige Referenz" (Messerschmidt
2014, S. 46) rassismuskritischer Bildung
auftreten, die permanent nach ihren Be-
dingungen und ihren Ambivalenzen be-
fragt werden muss. Trotz der Spannungs-
verhaltnisse und Verunsicherungen wird es
darum gehen, flr ,bessere Bedingungen'
einzutreten und nach Madglichkeiten der
Unterstlitzung emanzipativer Bildungsbe-
wegungen in den eigenen Bildungsraumen
insbesondere flr diejenigen zu suchen, die
sich in der Migrationsgesellschaft in margi-
nalisierten Positionen vorfinden.

Bildung als kritisches Denken

In einigen Erzahlungen wird die Beschrei-
bung der eigenen Bildungsprozesse an
Uberlegungen zur Entwicklung eines ,kri-
tischen Denkens' angeknUpft. Die Inter-
viewten stellen sich die biographisch rele-
vante Frage, warum sie sich flir Themen
Migration, Flucht, Rassismus interessieren,
und stellen Verknidpfungen mit ihren fami-
liaren oder persdnlichen Migrationserfah-
rungen her.

Eine Erzahlerin bringt Bildungsgelegen-
heiten und flr sie wichtig gewordene The-
men als solche zur Sprache, die ihr ,pas-
sieren", auf die sie zwar antwortet und mit
denen sie sich aufs Intensivste verbindet,
fur die sie sich aber nicht entscheidet. Da-
mit setzt sie sich nicht als Ursprung ihrer
Bildung in Szene, vielmehr thematisiert
sie Unverfligbarkeit ihrer selbst, sucht zu-
gleich nach den biographischen Spuren
ihrer Bildungsbewegungen. Die Erzahlerin
macht sich bewusst, wie sie in ihren kri-



tischen Auseinandersetzungen zu einer (fir
sich selbst) anderen wird. Die Beschafti-
gung mit Rassismus als gesellschaftlichem
Machtverhaltnis wird als ein tiefer trans-
formativer Prozess thematisiert, in dem ihr
Selbst-, Andere- und Weltverstandnis er-
schittert und neu gebildet wird.

Die Interviewten bringen in Bezug auf ihre
Beschaftigung mit dem Thema Rassismus
verschiedene Erfahrungen zur Sprache: es
wird beispielsweise insbesondere am An-
fang als ,total Uberfordernd" erlebt, als
eingreifend in alle anderen Lebensbereiche
oder auch als ,eine der wichtigsten Erfah-
rungen" Uberhaupt bewertet. Die kritische
Auseinandersetzung mit Rassismus hat,
so wird es durch viele Thematisierungen
deutlich, Konsequenzen. Eine Erzahlerin
beschreibt es folgendermaBen: ,Jetzt fin-
de ich das mit Rassismus irgendwie viel
krasser und viel intensiver und ja. Und das
ist halt so was, wenn man dann einmal so
ein bisschen drin ist, dann wird man damit
auch wirklich jeden Tag irgendwie konfron-
tiert, weil das halt jeden Tag passiert."

Die (selbst)kritische Auseinandersetzung
mit dem Thema Rassismus flihrt zum einen
zu einer Verortung in und Selbstidentifizie-
rung mit einem Sozialraum, der diese kri-
tischen Perspektiven auf die gesellschaft-
lichen Ordnungen teilt. Zum anderen
entstehen Beflirchtungen und Erfahrungen,
mit den gewonnenen Erkenntnissen und
den daraus resultierenden neuen Selbst-
und Weltsichten ,andernorts' nicht an-
schlieBen zu kdnnen. Die einschneidende
Bildungserfahrung in Bezug auf das The-
ma Rassismus impliziert zugleich auch die
Sorge der darin vermittelten Bildungsdi-
stanz zu anderen. Ein verinnerlichter ras-
sismuskritischer Blick, in dem die eigene
Involviertheit in die rassistische Ordnung,
aber auch Raume, Zusammenhange und
Personen, mit denen sich die Interviewten
biographisch und lebensweltlich verbun-
den denken, kritisch hinterfragt werden,
ist nicht harmlos. Er kénnte sie — so eine
Schlussfolgerung und Erfahrung der Be-
fragten - isolieren.

Damit thematisieren die Erzahler_innen
eine diskursive Begrenztheit, soziale ,Orts-
gebundenheit' bzw. Anschlussmangel ihrer
Bildungsprozesse. Ein spezifisches Merkmal
der Exklusivitat der Bildungserfahrungen
wird hierin sichtbar. Es bleibt eine Balan-
celbung: Einerseits sehen sich die Inter-
viewten in einer Position, ihre Erkenntnisse

Uber die Grenzen des Bildungsprojektes hi-
naus zu tragen. Sie versuchen Erklarungen
fir die in Bezug auf Rassismus bzw. an-
dere politischen Themen ,eingeschrankten’
Sichtweisen von Menschen, die ihnen et-
was bedeuten, zu finden und setzen sich
mit ihrer eigenen (bildungs-)privilegierten,
er-kennenden oder auch identifizierenden
Stellung auseinander. Andererseits zeigen
sich einige Erzdhler_innen immer wieder
erstaunt, enttauscht und mitgenommen,
dass auch Menschen, von denen sie zu
wissen glauben, ,dass sie irgendwie eine
gewisse politische Einstellung haben", The-
sen vertreten, die ,wirklich, wirklich ganz
offensichtlich rassistisch" sind.

Darin artikulieren sich Fragen, die flr ras-
sismuskritische Bildungsarbeit sehr we-
sentlich sind: Wie kann Rassismuskritik,
die sich ihrer eigenen Perspektivitdt und
ihren Ambivalenzen bewusst wird, lber-
haupt noch ,stark' auftreten? Wie kénnen
wir aus der Verunsicherung heraus, die
unsere Beschéftigung mit Rassismuskritik
zufolge hat, mit der ,Welt' kommunizieren,
und unser ,starkes Anliegen', rassistische
Verhéltnisse anzuklagen und zu verédn-
dern, vertreten? Welche Bedingungen der
Méglichkeit dieser Kommunikation sind
auszumachen? Es schlieBen sich weitere
Fragen an: Wie kénnen (in und auBerhalb
von Arrangements rassismuskritischer Bil-
dung) diejenigen gestarkt werden, die auf-
grund ihrer marginalisierten migrations-
gesellschaftlichen Positionierungen einem
héheren Risiko ausgesetzt sind, dass ihre
Sprechpositionen und Sprechweisen, ihre
rassismuskritische Argumentationen nicht
wahr- bzw. ernstgenommen oder auch zu-
rtickgewiesen werden?

® POTENTIELLE BILDUNGS-
MOMENTE:

Meine Kritik ist (selbst)wider-
spriichlich und involviert

Ich nehme wahr, wie die kritische Reflexi-
on Uber gesellschaftliche Verhéltnisse mich
verdndert, meine Weltverstdndnisse pragt
und mich verantwortlich macht. Ich nehme
Kritik als (sich) reflektierendes Engage-
ment fur mich in Anspruch. Ich erkenne,
dass unter widerspriichlichen Bedingungen
auch kritisches Denken widersprichlich
bleibt, und suche Wege, unter diesen Be-
dingungen handlungsféhig zu bleiben und
das Anliegen der Rassismuskritik weiter zu
tragen.



Rassismuskritische Positionen und rassis-
muskritische politische Bildung brauchen
Momente der Selbstvergewisserung, eine
immer wieder aktivierte Vorstellung, auf
der richtigen Seite flir die richtige Sache
einzutreten. Flr engagiertes Handeln ist
dieser normative Standpunkt unverzicht-
bar, muss aber mit der permanenten Refle-
xion auf seine ambivalente Tendenzen ein-
hergehen. Diese verunsichernde Reflexion
bewahrt die Kritik davor, zu einer Doktrin
zu werden. Zugleich wird sie sich ihrer
Komplexitat und der darin moéglicherwei-
se enthaltenen ,Schwache' stellen mussen.
Wie kann aus diesem Fragilen und Kom-
plizierten, das fir die Auseinandersetzung
mit eigenen Bildungsbewegungen notwen-
dig wird, eine Position erarbeitet werden,
die wirksam sein kann?

Bildung als Befreiung

Bildung wird von vielen Erzahler_innen als
Werden, als Selbst-Bildung, als eine Aus-
einandersetzung angesprochen, die eine
Person - durchaus in Bezug auf ihre Erfah-
rungen mit anderen Menschen - ,wachsen
lasst®. Diese Verstandnisse von Bildung
entwickeln sich in Erzahlungen in einer
Abgrenzung zu den Bildungsverstandnis-
sen, die den Erzahler_innen biographisch
entgegengebracht wurden, vor allem aber
sich an ihnen verrichteten. Bildung wird
neu definiert, und diese Definitionsarbeit
erscheint wie eine Antwort auf Restrikti-
onen, Erwartungen und Begrenzungen, die
sie mit Bildung assoziieren, als ein befrei-
ender Akt.

Einige der Interviewten beschreiben die
Rahmenbedingungen ihres Werdens als
auBerst einschrankend und gewaltvoll. Vor
allem in ihrer Kindheit und Jugend waren
sie oft der Willklir ausgesetzt gewesen, mit
der Uber sie, ihr Werden, ihr Wissen und
Kénnen entschieden wurde: zunachst er-
scheint Bildung als etwas, was autorisierte
Andere (z. B. Eltern) ihnen als Pflichtauf-
gabe auferlegen und ihre Entsprechung auf
der Grundlage von messbaren Kriterien (v.
a. Noten) abverlangen, oder wodurch die-
se Anderen (z. B. Lehrer_innen) ihnen auf
eine undurchsichtige Weise ihre Wertigkeit
an- oder aberkennen und uber ihren wei-
teren (Bildungs)Weg entscheiden.

In ihrer Arbeit der Um-Deutung bzw. Um-
Gestaltung der Bildungsverstandnisse, die
auch im Verlauf der Interviewgesprache

geschieht, beziehen sich die Erzahler_in-
nen zum einen auf die Vorgaben, den von
auBen formulierten Bildungsauftrag, be-
arbeiten und eignen sich diesen neu an.
Zum anderen entwickeln sie eine in ge-
wisser Weise abstrahierte Idee von Bil-
dung, in der Selbstwerdung ein zentrales
Bezugsmoment bildet. Diese beiden
(Bildungs)Bewegungen kdnnen als eine
Suche nach (mehr) Souveranitat gesehen
werden.

a) Bildung als Weg zu mehr
Souveranitat bzw. Selbst-
Verfiigbarkeit

Bildung wird als ein Weg thematisiert, auf
dem die Erzahler_innen in harter Auseinan-
dersetzung mit Erwartungen, Anspriichen
und Zurickweisungen der sie umgebenden
Umwelt ,zu sich kommen'. Aber auch ist
Bildung etwas, woflr dieser Weg gegan-
gen werden will, ein ,Gewinn', der auf sie
wartet. Bildung ist also etwas, was die
Erzahler_innen selbst schaffen, was von
ihnen abhangt, auch wenn ihnen manch-
mal Steine in den Weg gelegt werden. Die
Interviewten suchen danach, sich als In-
stanz und als Akteur_innen ihrer eigenen
Bildung neu zu behaupten, auch wenn die
Aufwendungen und Anstrengungen flr das
Gewonnene, fir die ,Selbst-Befreiung' oft-
mals als hoch empfunden werden:

,Das ist kein Zuckerschlecken, so. Das ist
hart. Und das ist irgendwo auch "n Kampf.
Und ja, der hat sich dann aber ausgezahlt.
Und dann eingetauscht durch was, was ich
jetzt selber steuern kann. Also, nicht alles,
aber viele Dinge hab' ich jetzt selber in der
Hand."

b) Bildung als Statussicherung, als
Anerkennungsmodus

Als die andere Seite der ,Selbst-Befreiung'
erscheint in den Erzahlungen der mit Bil-
dung und Bildungsaufstieg verbundene
Statusgewinn, der den Interviewten oft-
mals nicht ,in die Wiege' gelegt wurde, ih-
nen nicht fraglos zugestanden und ,abge-
nommen' wird, und allein erarbeitet werden
muss - ohne familidre Unterstitzung. Im
Ergebnis sind neben den erhofften zukinf-
tigen 6konomischen und sozialen Kapital-
gewinnen ein Verhaltnis von Selbst- und
Fremdanerkennung flr den erfolgreichen
Bildungsprozess zu beschreiben:



~Dieses ich will was sein, weil man ist ja
nur was, wenn man was zustande bringt so
und ne, genau dieses Prinzip."

~Anerkennung bekommt man auch. Ist
vielleicht auch 'n Grund, warum ich mit
mach oder warum ich mich auch bilde.
Also, auch formal bilde. Das ist was, ja,
genau, Anerkennung - - ja, was mir auch
gefehlt hat in meinem Leben."

Der in den beiden Zitaten beschriebene
Verhaltnis von Selbst- und Fremdanerken-
nung durch und in Bildungsprozessen, die
sich formal ausweisen lassen, reformuliert
die Bedeutung von Bildung als Status-
vergabe innerhalb der hierarchisierenden
Gesellschaft und unterlauft damit die als
Souveranitatsbehauptung erfassten Bil-
dungsmomente.

Eine interviewte Person erwahnt, dass sie
mehrere Orte und Zusammenhange, die sie
»sehr reifen lassen™ und in welchen sie viel
Solidaritat und Anerkennung als Person er-
fahrt, zugunsten der zertifizierten Bildung,
die von ihr viel abverlangt, verlasst. Fur
den damit angedeuteten Bildungserfolg als
Sicherung des ,guten Lebens™ muss viel
in Kauf genommen werden. Die Entschei-
dung muss aber so getroffen und auch in-
nerlich bestatigt werden, weil damit nicht
nur der eigene Wunsch, sondern auch die
Verpflichtung gegeniber anderen flir mein
,hachweisbar besseres' Leben verknUpft
ist.

Die Erzahler_innen wissen um ihre Positio-
niertheit im rassistischen Ordnungssystem.
Sie entwerfen sich in ihren Erzéahlungen als
diejenigen, die die rassistischen Verhalt-
nisse ,begreifen’, sich mit ihnen auseinan-
dersetzen und diese mitunter als Bildungs-
akteur_innen selbst erklaren und anklagen
mochten. Sie mdchten sich in diesem Sinne
flr die Bewusstwerdungs- und Selbstaner-
kennungsprozesse der anderen, insbeson-
dere der,migrationsanderen' Jugendlichen,
einsetzen. In ihren in den Interviews sicht-
bar werdenden Selbstentwirfen scheinen
sie aber manchmal zugleich ,auf Distanz'
zu ihrem eigenen Erfahrungswissen sowie
zu ihrer kognitiven Auseinandersetzung mit
Rassismus zu gehen bzw. ihm seine Verrich-
tungskraft an ihnen selbst abzusprechen.
Bildung als Befreiung kann in diesem Sinne
als ein zweifacher, in sich widerspriichlicher
und oftmals persénlich schmerzhafter Pro-
zess gelesen werden: er ermdglicht das
Hinaustreten aus den angewiesenen Plat-

zierungen der rassistischen Zugehorig-
keitsordnungen und macht zugleich die
eigenen Verstrickungen innerhalb der Ge-
sellschaftsordnung und ihrer impliziten An-
erkennungshierarchien - fir den Moment
des erzielten oder angestrebten Bildungs-
erfolgs - unsichtbar. Die Analyse dieses
(personlichen) Widerspruchsverhaltnisses
kann zu einer wesentlichen Frage flhren:
Innerhalb welcher vorherrschenden Bil-
dungsdefinitionen und -dynamiken sucht
die Bildungsarbeit mit rassismuskritischem
Anspruch (und suchen die in ihr beteiligten
Bildungsakteur_innen) ihre Stellung? Wie
kann die (selbst)kritische Auseinanderset-
zung mit dem eigenen Involviert-Sein, u.
a. in die Dynamiken der Verwertung von
Bildung, so gestaltet werden, dass dadurch
mehr Unabhéngigkeit und somit eine an-
dere, ,involvierte Souverdnitat' moglich
werden?

® POTENTIELLE BILDUNGS-
MOMENTE!:

Meine Bildungsbewegungen wer-
den eingeholt von den Konzepti-
onen von Bildung, denen ich wider-
sprechen moéchte

Ich werde mir bewusst, wie ich in meiner
Suche nach mehr Selbstbestimmung und
Handlungsfdhigkeit innerhalb von migrati-
onsgesellschaftlichen Ungleichheitsverhélt-
nissen und in Verhéltnissen der Verwertung
von Bildung zugleich in die Verwertung
meiner selbst und anderer involviert bin.
Dieses Bewusstwerden Ildsst mich mit
selbstkritischen Konzeptionen von Bildung
auseinandersetzen, die ihre strukturelle
Verwobenheit nicht auBer Sicht lassen so-
wie die Autonomie der Bildungssubjekte
hinterfragen, und ihre Bedeutung flr ras-
sismuskritische Bildungsarbeit erkunden.

Die Vorstellung vom autonomen Subjekt,
insbesondere des Bildenden, wird in vie-
len (formellen) Bildungszusammenhangen
wiederholt behauptet und macht es schwer,
die Widerspruchlichkeit des eigenen Han-
delns - auch in Arrangements rassismus-
kritischer Bildung - anzuerkennen. Eine
Voraussetzung dafur, eigene und allgemei-
ne Abhangigkeitsverhaltnisse als Bildungs-
bedingungen wahrzunehmen und diese
verandernd zu bearbeiten, liegt somit in
einem umgeformten Bildungsverstandnis,
das die Autonomiebehauptung eines sich-
bildenden Subjekts aufhebt und auf ge-



meinsame Ver-Antwortlichkeiten hinweist.

Erst wenn wir in der Lage sind, unsere aller
Verflechtung in gesellschaftliche Machtge-
flige, so auch in rassistische Verhdéltnisse,
anzuerkennen, kénnen sich auch die so-
zialen Beziehungen in Bildungsprozessen
verdndern. Erst wenn wir an-erkennen
kénnen, dass es sich um unser gemein-
sames Problem handelt, das allerdings
sehr unterschiedlich erlebt werden kann
- je nachdem, welche Machtpositionen
eingenommen werden und welche Privile-
gien damit verbunden sind und je nach-
dem, welche Machtressourcen jemandem
verwehrt werden - kénnen sich einzelne
Personen moéglicherweise entlastet von ih-
rer Verpflichtung erfahren, ausschlieBlich
selbst fur sich verantwortlich zu sein.

Rassismuskritische Bildungsarbeit kann
sich somit als Bildung der Empfanglichkeit
und Solidaritat verstehen.

Sich in Widerspriichen zu bewegen

Die mit der Studie vorgenommenen Ana-
lysen fanden ihren Ausgangspunkt in In-
terviews mit jungen Personen mit s. g.
Migrationshintergrund, die nach ihren bi-
ographischen Wegen und Bildungserfah-
rungen, u. a. als Teilnehmende und Akteur_
innen politischer Bildung, gefragt wurden.
Die vorgestellten exemplarischen Betrach-
tungen der Interviewtexte sollten deutlich
gemacht haben, welche Bedeutung die Be-
schaftigung mit diesen Erfahrungen, mit
artikulierten Bildungsverstandnissen sowie
darin sichtbar werdenden Widersprichen
fur das Selbstverstandnis und die Praxis
rassismuskritischer Bildungsarbeit haben
kann.

Diese Betrachtungen kdénnen mdglicher-
weise fur sich als ein Beispiel fur rassis-
muskritische Bildungspraxis angesehen
werden, wenn rassismuskritische Bildung
vor allem als fragende, empfangliche, re-
flexive Praxis verstanden wird, die zum
einen durch die theoretische Auseinan-
dersetzung mit Rassismus sich den eige-
nen Widersprichen (z. B. in Bezug auf ihre
normativen Referenzen) bewusst wird,
zum anderen auf rassismusrelevante, af-
firmative sowie widerstandige alltagliche
(Bildungs)Bewegungen gesellschaftlicher
Akteur_innen aufmerksam wird.

Sowohl sind die Akteure und Akteurinnen
rassismuskritischer Bildungsarbeit - sei es

aufgrund eigener Diskriminierungserfah-
rungen oder aufgrund der privilegierten
sozialen Position - in die rassistischen Ver-
haltnisse verstrickt, als auch bewegen sich
die Projekte der Bildungsarbeit selbst in
Widersprichen.

Rassismuskritik schreibt sich in ihren Ge-
genstand ein, indem sie eigene struktu-
relle Verwobenheit in die Verhaltnisse, die
sie kritisiert, expliziert. Es muss nicht un-
bedingt die Schwache rassismuskritischer
Positionen bedeuten, denn eine involvierte
Kritik braucht keine Giberlegene Position, um
artikuliert zu werden, und muss ihre Uber-
legenheit auch nicht verteidigen. Wenn die
inneren Widerspruchlichkeiten und Brliche
innerhalb der eigenen Auffassungen von
Kritik, Befreiung, Widerstandigkeit artiku-
liert werden, wenn die Protagonist_innen
kritischer Interventionen die Erfahrungen,
anschlussfahig zu sein fur Herrschaftsaus-
Ubungen selbst zum Gegenstand ihrer Bil-
dungsarbeit machen, kénnte daraus eine
besondere Starke der Rassismuskritik er-
fahrbar werden.

Sich in den Gegenstand zu involvieren,
und das sollten u. a. die vorgenommenen
Analysen gezeigt haben, bedeutet nicht,
dies als methodisches Gestaltungselement
aufzufassen, um Bildungsarrangements
zu beleben. Vielmehr geht es darum, eine
fragende Haltung einzuliben. Frigga Haug
ladt ein, ,zugleich von den Subjekten aus-
zugehen, sie zum Sprechen und Forschen
zu bringen", und dabei ,einen Fragerah-
men so zu gestalten, dass es den Einzelnen
madglich wird, sich selbst zu widersprechen"
(Haug 2004, S. 70). Dies haben wir uns
mit dieser Arbeit zur Aufgabe gemacht.

1) Zum Verstandnis von ,initialen Erkenntnissen‘ im
Rassismus s. Mark Terkessidis 2004
2) Fiir den universitiren Kontext machten u. a. Iman

Attia und Annita Kalpaka auf ihre Erfahrungen aufmerk-
sam, als ,Projektionsfolie’ zu gelten in mindestens dop-
pelten Sinne: zum einen dafiir ,verantwortlich® zu sein
oder gemacht zu werden, dass bestimmte Themen Raum
bekommen und bestimmte Sprech-Weisen ermdglicht wer-
den (und als ,die mit ihren Migrant innen°, ,schon wieder
die mit ihrem Rassismus‘ markiert und besondert zu wer-
den); zum anderen als diejenigen ,Einzigen® angesehen und
angesprochen zu werden (von ,migrationsanderen‘ Studie-
renden), die bestimmte Erfahrungen kennen und nachvoll-
ziehen wiirden.
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Kapitel V

(Nicht) Sprechen
im/uber
Rassismus

Das Nicht-Sprechen und das Sprechen tber
Rassismus ist ein bedeutsamer Aspekt in
den Interviews. Die Schwierigkeiten, Gber
Rassismus oder auch ,das Thema" - wie es
haufig in den Interviews heiBt - zu spre-
chen, werden in vielfaltiger Weise deutlich.
Da das Sprechen Uber Rassismus zugleich
auch immer als ein Sprechen im Rassismus
verstanden werden muss, sind die spezi-
fischen Modi der (Nicht)Thematisierung,
des Ansprechens und Verschweigens, des
Reflektierens und des sprachlichen Be-
greifens von Rassismus und Rassismuser-
fahrungen daraufhin zu untersuchen, in
welchem Verhaltnis sie zu rassistischen
Ordnungen stehen. Wenn im Folgenden
haufig die pointierte, zusammenfassende
Formulierung ,Im Rassismus Uber Rassis-
mus sprechen" gewahlt wird, meint dieses
genau diese Verhaltnissetzung, die im Ka-
pitel II theoretisch erdrtert wurde.

In dieser Perspektive geraten (minde-
stens) drei unterschiedliche Ebenen des
(Nicht)Sprechens Uber/im Rassismus in
den Blick:

e Es geht zum einen um die Art und Wei-
se, wie im Rahmen der Interviews und
der darin ausgefiihrten biographischen
Erfahrungen (nicht) gesprochen wird. In
welchen Sprechweisen lassen sich eige-
ne Rassismuserfahrungen thematisie-
ren, reflektieren? Wie kdénnen in diesem
Sprechen Erfahrungen als Rassismuser-
fahrungen kenntlich gemacht werden
oder auch nicht?

e Eine weitere Ebene liegt in der Themati-
sierung von Rassismus als Bildungsthe-
ma. Hier steht die imaginierte oder er-
lebte Sprechsituation im Rahmen einer
Bildungssituation des Projekts ,Grenzen

Uberwinden' im Fokus. Wie wird das
Sprechen Uber Rassismus im Kontext
der politischen Bildungsarbeit mit Ju-
gendlichen erfahren?

e Darlber hinaus geht es beim Sprechen
auch immer um ein spezifisches, kon-
textgebundenes Sprachvermégen - im
Sinne einer zugestandenen oder in Frage
gestellten Kompetenz, die auf legitimie-
rende oder illegitimierende Sprecher_
innenpositionen verweist. Zu fragen ist,
welche Sprache flir das Sprechen Uber/
im Rassismus relevant ist. Wer besitzt
sie, wer nicht? Wem wird sie zugespro-
chen, wem aberkannt? Wie kann sie
(nicht) erlangt werden?

e Nicht zuletzt ist Sprechen auch immer
eingebunden und verbunden mit Geflih-
len, die darin erzeugt, ausgedrickt oder
erfahren werden kénnen. Das Sprechen
Uber/im Rassismus ist daraufhin zu un-
tersuchen, mit welchen Emotionen es
verbunden ist. Was macht das Sprechen
Uber Rassismus ,schwer"? Mit welchen
Gefluihlen ist das Sprechen verbunden
und wie sind sie zu verstehen? Wie wer-
den im Sprechen Uber Rassismus Ge-
fiuhle der Sprechenden und der Zuho6-
rer_innen aufgegriffen, thematisierbar?

Aus den vielfdltigen Thematisierungswei-
sen von Rassismus und Rassismuserfah-
rungen in den Interviews werden einzelne
Momente herausgearbeitet, die das wider-
spruchliche Verhaltnis von Sprechen und
Nicht-Sprechen Uber Rassismus kennzeich-
nen kénnen. Hierfir werden einzelne Pas-
sagen ausgewahlt, die einen spezifischen
Moment erhellen kénnen. Sie stehen so-
zusagen stellvertretend und stilisierend
fur die Fulle und Varianz der in den ein-
zelnen Gesprachen gemachten Aussagen
zu den Schwierigkeiten, Uber Rassismus
zu sprechen. Die Einzelpersonen, die ihre
spezifischen Erfahrungen in den Interviews
rekapitulierten, treten zugunsten verallge-
meinernder Aussagen in den Hintergrund.
Sprecherinnen und Sprecher werden in der
hier ausschlieBlich verwendeten weiblichen
Form als ,die Erzahlerin® oder als , die In-
terviewte" bezeichnet. Es geht in diesem
Sinne um die im sozialen Raum rekonstru-
ierten Verlautbarungsmdglichkeiten und
zugleich auch immer um den Verlust, die
Einschrankungen dieser Mdglichkeiten, um
Verschwiegenheitszwange und Verstum-
mung.



Moment der Aberkennung von Erfah-
rungen: Verstummendes Sprechen im
Rassismus - Verlust der Glaubwiirdig-
keit

Im Sprechen Uber Rassismus und eigene
Rassismuserfahrungen sind die Erzahler_
innen in ihrem Alltag mit der Aberkennung
ihrer Erfahrungen konfrontiert. Das, was
sie selbst als deprivilegierend, als verlet-
zend, als rassistische Besonderung ihres
Selbst oder einer anderen Person erfahren
und bewerten, wird als eine ungewdhn-
liche Ausnahmeerfahrung, als Ausdruck ih-
rer Uberempfindlichkeit oder als Ubertrei-
bung abgetan (vgl. Mecheril 2005). Ihre
Glaubwirdigkeit, darin tatsachlich rassi-
stische Diskriminierung erfahren zu haben
oder aber ihr Vermdgen, Erfahrungen, die
andere Personen machen, als rassistisch
bewerten zu kénnen, wird grundlegend in
Frage gestellt. Eine Erzahlerin beschreibt
ihr Sprechen Uber Rassismus als einen
Prozess des Erwerbs von Sprechvermégen
und einen Prozess des Verstummens:

,Also ich hatte so eine Phase, da hab ich
immer mit Menschen diskutiert, so wo mir
das aber alles so klar geworden ist, wo ich
gemerkt hab: ‘Oh, das find ich ungerecht
und unfair.” Und dann wenn ich immer das
Gefuhl hatte: ‘Oh Gott, hier reproduzieren
Menschen schon wieder total dieses unfaire
Bild.” Oder ja irgendwelche Stereotype oder
Kommentare oder irgendwelche bléden Aus-
sagen, dass ich dann versucht habe zu disku-
tieren, aber gemerkt hab, dass ich da auch
immer emotional geworden bin, weil ich ein-
fach immer selber davon betroffen war, di-
ese Diskussion einfach nicht fiihren konnte.
Und dass ich jetzt zum Beispiel merke, dass
ich jetzt auch oft nicht mehr was sage. Wo
ich dann aber auch denke, dass das eigent-
lich auch bloéd ist. Aber weil ich manchmal
keine Lust mehr hab irgendwie so. Und das
ist selbst bei Freunden halt auch so. Dass es
so ein Thema ist, was mir selbst sehr wichtig
ist und immer wenn ich das thematisiert hab,
dass es dann so runtergemacht wurde.”

Uber Rassismus zu sprechen, die Erfah-
rungen anderer (oder eigene) als ,unge-
recht" und ,unfair" zu bezeichnen und sich
gegen die ,Stereotype" zu verwehren, wird
von der Erzahlerin hier als eine ,Phase" be-

zeichnet, in der sie aufgrund von eigenen
Bildungs- und Bewusstwerdungsprozessen
sich selbst als Sprecherin Uber Rassismus
einbringt. Ihre Mdglichkeiten, Uber Ras-
sismus zu sprechen, werden durch einen
zweifachen Prozess der Aberkennung und
Deligitimierung begrenzt oder sogar auf-
geldst:

Erster Moment des Verstummens/Silen-
cing: Die Erzahlerin ist nicht in der Lage
ihre Einschatzungen zu Rassismus zu plau-
sibilisieren, sie ,kann die Diskussion nicht
fihren", weil sie ,da auch immer emotio-
nal geworden" ist, weil sie ,einfach immer
selber davon betroffen war". Die eigene
Betroffenheit von rassistischer Diskrimi-
nierung, ihre persénlichen Erfahrungen
mit Rassismus fihren nicht zu einer Ken-
nerschaft (wie sie in anderen sozialen Er-
fahrungsbereichen, z.B. Elternschaft, zu-
gestanden oder sogar normativ erwartet
wird: weil du Vater bist, kennst du dich
mit Kindern aus). Sondern flihren im Ge-
genteil zu einer Disqualifizierung: Emotio-
nalitat, ausgeldst durch eigene Betroffen-
heit macht sie zu einer nicht geeigneten
Sprecherin Uber Rassismus. Ihre Einschat-
zungen sind aufgrund ihres Betroffenseins
nicht so relevant wie die anderer, neutraler
und nicht emotionaler Beobachter_innen.
Die Erzahlerin steht unter dem grundle-
genden Verdacht, etwas falsch zu verste-
hen. Der erlebte Glaubwurdigkeitsverlust
(es handelt sich hier um eine Ausnahme,
du bist Uberempfindlich, es hat mit dir
und deinen Ubertreibungen zu tun) fihrt
zu einem bereits vor dem Sprechen ange-
legten Verstummen.

Zweiter Moment des Verstummens/Silen-
cing: Durch die im Aussprechen gemach-
ten Erfahrungen wird es noch mal be-
deutsamer, zu schweigen: Die Erzahler_in
markiert ihre Erfahrungen kurz als ,run-
tergemacht" werden. Selbst ihre Freunde
héren nicht (mehr) zu bzw. stellen sie ihre
Positionen und Einschatzungen grundle-
gend in Frage. ,Runtergemacht" werden
kann hier als eine bildhafte Umschreibung
der im Sprechen Uber Rassismus liegenden
Fallhéhe wortwoértlich genommen werden.
Anders gesagt: Fur rassistisch diskredi-
tierbare ,Andere' ist es nicht ungefahrlich,
Uber Rassismus zu sprechen. Glaubwir-
digkeitsverluste und die Aberkennung von
Erfahrungen wie Bewertungsvermégen
sind diesem Sprechen inharent. Dass es
sich hierbei um die Rickspiegelung rassi-
stischer Ordnungen und darin vermittelter



Sprecher_innenpositionierungen handelt,
wird u.a. dadurch sichtbar, dass fir (fast)
alle anderen sozialen Erfahrungsbereiche
legitime  Sprecher_innenpositionen vor
allem dann verwehrt werden, wenn keine
eigenen Erfahrungen vorliegen (du bist kei-
ne Mutter, du kannst nicht mitreden). Als
von Rassismus negativ betroffene Person
nicht Gber Rassismus sprechen zu kénnen
bzw. darin nicht gehért oder abgewertet zu
werden, ist ein wesentliches Merkmal von
Rassismus.

Eine weitere Form des Sprechens uber
Rassismuserfahrungen, das zu einem Ver-
stummen flihrt, kann paradoxer Weise in
dem Sprechen liegen, in dem migrations-
gesellschaftlich dominant Positionierte sich
in einen wohlmeinenden, interessierten Er-
fahrungsaustausch zu rassistisch diskredi-
tierbaren Menschen begeben (mit dem Im-
puls einer wechselseitigen, anerkennenden
Zurkenntnisnahme von Erfahrungen).

,Und dann, ja, war das auch wieder so, also
dass es bei mir immer so ist, ich will nicht die
Afrikanerin sein. Also ich hab auch immer
dieses gewisse Stereotyp im Kopf oder ich
hab immer so das Gefiihl, ich weifs, dass es
das Stereotyp davon ist und ich méchte da
nicht reingesteckt werden. Und dann auch
dort, wo ich das mit den Freundinnen so the-
matisiert hab, dass ich das halt irgendwie
bléd finde, meinte meine Freundin halt so,
(...) ,Ja, ich hab die Tattoos und da werd ich
nur darauf reduziert und die denken, dass ich
deswegen wild bin.” Oder was weif$ ich, und
dass ich mich dann aber schon wieder so un-
verstanden gefiihlt hab, weil ich dachte so,
das ist ja nicht das Selbe. Und wo ich auch
immer so dachte: Ja, du hast dich bewusst
dazu entschieden, diese Tattoos zu tragen
oder dich tdtowieren zu lassen. Und es macht
einen Unterschied. Und ich kann es mir nicht
aussuchen.” Ja, das meine Freundinnen dann
halt auch irgendwie so Sachen [sagten wie],
‘Ja wir sind ja auch anders.” Aber das ist trotz-
dem nicht das Selbe.”

Die Erzahlerin beginnt ihre Geschichte mit
der Darstellung einer Zurtckweisung: Sie
,Will nicht die Afrikanerin sein." Sie ver-
wehrt sich der in dieser Zuschreibung lie-
genden rassistischen Stereotypisierung,
die sie selbst ,im Kopf" hat, sie weiB3, was
die anderen mit dem Stereotyp , Afrikane-

rin sein" verbinden und ,mdchte da nicht
reingesteckt werden". Sie verspulrt viel-
leicht ein ,Gefihl" des Unbehagens oder
Trotzes, des Zorns. In jedem Fall entsteht
in der Kommunikation C(ber ihre Erleb-
nisse, in denen sie Besonderung, Exoti-
sierung und Sterotypisierung erfahrt, eine
Enttduschung. Auch hier ist es ein ver-
trauter Rahmen, ein Freundeskreis, der
diese Erfahrungen, die dahinterliegenden
(Selbst)Verstandigungen nicht mittragt.
Die erzahlte Situation unter Freundinnen
folgt den Regeln eines Erfahrungsaus-
tausch: ,Ja genau, das kenne ich auch."
Die Freundin will sich ihr annahern, will
ihr Gefuhl des ,da reingesteckt werden"
aufnehmen und an sich anschlieBen. Sie
erzahlt, dass sie ihr in den Erfahrungen,
die sie macht, ahnlich sei. Auch sie werde
unter einer spezifischen Hin-Sicht, beson-
dert, zu einer ,Anderen' stilisiert, die sie
nicht ist: ,Ja, ich hab die Tattoos und da
werd ich nur darauf reduziert und die den-
ken, dass ich deswegen wild bin.' Der Ver-
such des Anschlusses scheitert. Die Erzah-
lerin beschreibt die in der wohlmeinenden
Kommunikation erlebte Zurickweisung:
~Ich [habe] mich dann aber schon wieder
So unverstanden gefihlt, weil ich dachte
so, das ist ja nicht das Selbe." Sie the-
matisiert hier, dass es eine wiederholende
Erfahrung des Unverstanden-Seins ist, die
sie ausschlieBt und macht deutlich, dass sie
nichts darauf zu erwidern hat: sie ,dachte"
lediglich, ,das ist ja nicht das Selbe". Ihre
Bezugnahmen auf den Versuch der argu-
mentativen Anndahrung der Freundin, der
darin formulierte affirmative Umgang mit
Verschiedenheit (viele haben etwas beson-
deres an sich, was sie flir alle sichtbar mar-
kiert und potentiell diskreditierbar macht)
weist deren Sprechen im Stillen zurtck:
~Das ist ja nicht das Selbe", weil es selbst
gewahlt (,bewusst entschieden™) ist. ,Das
macht einen Unterschied. Und ich kann es
mir nicht aussuchen.”

Dritter Moment des Verstummens/Silenci-
ng: Die Erfahrungen der Erzahlerin durch
rassifizierende Zuschreibungen in ein ,Ste-
reotyp"™ qua Geburt, ohne ihr Zutun und
ohne eine Mdglichkeit der wirkungsvollen
Abwehr ,reingesteckt" zu werden, bleiben
in diesem, auf Verstandigung angelegten
Sprechen unter Freundinnen unvermit-
telt. Vielmehr noch: Gerade durch den
Versuch eines Vergleichs, einer verstehen
wollenden Annaherung erfahrt die Erzahle-
rin eine wirkungsmachtige Zurtckweisung




ihrer Erfahrungen. Der Vergleich ignoriert
rassistische Erfahrungen grundlegend, in-
dem er die hierarchischen Zugehdrigkeits-
ordnungen und Anerkennungsverhaltnisse
der Gesellschaft dethematisiert oder auch
banalisiert: Wir alles sind als Verschiedene
markiert und darin gleich. Der stille Zorn
mit dem die Erzahlerin in dieser Kommu-
nikationssituation zurtickbleiben muss, mit
sich allein bleiben muss, ist splrbar.

Im Rassismus Uber Rassismus sprechen
evoziert Gegenreden, die wohimeinend und
auf Verstandigung aus sind und zugleich
rassistische Erfahrungen zurlickweisen. Die
hier von der Freundin eingebrachte Verall-
gemeinerung von Differenzerfahrungen,
welche mitunter unangenehm sein kénnen,
als grundlegendes Erfahrungsspektrum der
Subjekte einer pluralen Gesellschaft, ne-
giert und verdeckt die mit rassifizierenden
Differenzierungen verbundene Hierarchien
und Machtverhaltnisse und ist in diesem
Sinne als eine Facette des Rassismus zu
verstehen. Das Sprechen Uber Rassismus
im Rassismus kann einsam und auch zor-
nig machen.

Die Erzahlerin bilanziert das Ende ihrer
Sprech-,Phase": ,Jetzt merk' ich es ir-
gendwie auch selber, dass ich es halt oft
nicht mehr thematisiere oder nur noch
sehr selten, weil man nicht mehr immer
so kdmpfen will, weil man mehr das Gefiihl
hat, dass es sowieso nichts bringt. Und
ich denke, meine Freunde wissen ja auch,
dass es irgendwie wichtig flir mich ist, aber
kénnen das trotzdem nicht so fassen."

Die Interviewte beschreibt hier ihr Mlude-
Sein von den ,Kdmpfen" um Anerkennung,
ihr inneres Aufgeben, was durch die Aus-
sichtslosigkeit auf Erfolg evoziert wurde.
Die Erschopfung ist ein Ausdruck dessen,
dass es keinen Schonraum auBerhalb des
Kampfes um Anerkennung geben kann. Die
Erzahlerin befindet sich immer,im Feld* und
fuhlt sich im hohen MaBe verantwortlich
zu sprechen. Der Verlust der Kraftreser-
ven und ihre Resignation, die das An- und
Aussprechen schlieBlich weitgehend unter-
binden und sie verstummen lassen, kann
sie nicht wirklich freisetzen. Das Unausge-
sprochene bleibt als Uberaus relevante Mit-
teilung ihres Selbst- und Weltverstehens
bildhaft gesprochen ,auf ihren Schultern®.
Selbst ihr unmittelbarer sozialer Nahraum,
~Freunde wissen, dass es irgendwie wich-
tig fur mich ist" koénnen, das, worum es
ihr geht, ,nicht so fassen" und diskursiv

oder emotional mittragen. Das nicht zu
fassen bekommen der fir sie relevanten
Erfahrungen, die hiermit verbundene Auf-
merksamkeit, die Wahrnehmungen, Emp-
findungen und Bedeutungen bleiben zu-
kinftig weitgehend unausgesprochen. Sie
erzeugen Irritation und (zer)stéren durch
ihre Wichtigkeit, die sich flur nicht rassi-
stisch diskreditierbare, dominant positi-
onierte Menschen ,nicht so fassen" lasst,
auch vertrauensvolle Beziehungen und Si-
tuationen. Uber Rassismus im Rassismus
zu sprechen birgt das Potential, Freunde
zu irritieren oder auch zu verlieren.

Die Erzahler_in entscheidet sich dafir,
still zu sein und sich und ihre Erfahrungen
nicht mehr oder nur noch sehr selten in
ihrem Freundeskreis zum Thema zu ma-
chen. Auch oder gerade dann, wenn ihre
Freunde versuchen sich ihr anzundhern,
die ihre Wahrnehmungen aufnhehmen wol-
len und durch einen Vergleich von ver-
schiedenen Stigmatisierungsprozesse, die-
se in Relation zu sich selbst setzen wollen,
wird deutlich, dass dieser (wohlmeinende)
Bezug das Gegenteil erzeugt: Die Unmog-
lichkeit Rassismus innerhalb ihrer Freun-
desgruppe an- und auszusprechen wird
eher noch verstarkt. Die harten Grenzen
ihrer Zugehdrigkeit werden im stummen
Bezug vermutlich immer wieder spirbar
und zugleich wird durch ihre strategische
Zuruckhaltung, Rassismus zum Thema zu
machen, eine bedingte Zugehdrigkeit er-
maglicht.

Moment der Verschwiegenheit, der
Nichtverlautbarung:Dethematisierung
eigenen rassistischer Erfahrungen im
Sprechen iiber Rassismus

Im Sprechen Uber Rassismus im Ras-
sismus sind die eigenen Erfahrungen in
spezifischer Weise relevant. Wahrend die
Sprecher_innen einerseits (insbesondere
in den Bildungssituationen politischer Bil-
dung) als Expert_innen angefragt werden,
als ,authentische Sprecherin_innen', die in
besonderer Weise Uber als relevant erach-
tete Rassismuserfahrungen verfligen, ste-
hen die authentischen Erzahlungen - wie
dargestellt - unter der bestandigen Befra-
gung ihrer Glaubwirdigkeit. Das Gesagte
Uberzeugt in jedem Fall nicht qua Stand-
ortgebundenheit der Sprechenden (weil
ich von Rassismus betroffen bin, kann ich
Uber Rassismus sprechen).

Diese in sich Gberaus widersprichliche Re-



alitat, in der alltaglich bedeutsame Erfah-
rungen von Veranderung gemacht werden,
diese aber immer wieder nicht als bedeut-
sam anerkannt werden, zwingt die Inter-
viewten dazu, sich sprechend selbst in ein
Glaubwurdigkeitsverhaltnis zum Rassismus
zu setzen. Das sprechende Selbst- und
Weltverhaltnis bezieht sich auf die dar-
gestellte intersubjektive Glaubwurdigkeit
(Von welchen wirklich relevanten Erfah-
rungen kann ich berichten? Wie kann ich
meine Erfahrungen ,angemessen' aus- und
ansprechen?) und im gleichen MaBe auf
die Glaubwirdigkeit und Relevanz, die ich
selbst diesen Erfahrungen zugestehe, mei-
ne Selbstidentifizierung mit und durch die
gemachten Erfahrungen (Welche Bedeu-
tung haben die Erfahrungen fir mich? Wer
bin ich (nicht) innerhalb der rassistischen
Verhaltnisse?). Hier setzen die folgenden
Kommentierungen an: Das Sprechen uber
Rassismus im Rassismus kann sich als Mo-
ment der weitreichenden Negation eige-
ner rassistischer Erfahrungen artikulieren.
Indem ich Uber Rassismus spreche, aber
meine eigenen Erfahrungen nicht oder nur
indirekt als rassistisch markiere, erlange
ich meine Fahigkeit zum widerstandigen,
meine Positionierungen umformenden
Sprechen. Die konsequente, die eigenen
Erfahrungen negierende Selbstpositionie-
rung auBerhalb des rassistischen Erfah-
rungsraums erzeugt und bedingt ein Ver-
mdgen sich sprechend mit rassistischen
Verhaltnissen auseinanderzusetzen. Eine
Form dieses Sprechens, indem eigene
Rassismuserfahrungen nicht thematisiert
werden und zugleich ,auf Umwegen' zum
Thema werden, liegt darin, sich mit Ras-
sismuserfahrung anderer auseinanderzu-
setzen und sie darin zu unterstitzen, Gber
ihre Rassismuserfahrungen zu sprechen.
Die Erzahlerin beschreibt eine Bildungs-
situation mit Kindern mit s.g. Migrations-
hintergrund, die sie Uber eine langere Zeit
begleitete:

»Ich hatte das Gefiihl, ich konnte was bewir-
ken, genauso wie die in mir irgendwie dann
was bewirkt haben. Also mich sténdig damit
auseinander zu setzen, wie man sowas bes-
ser machen kann oder was denn jetzt schief-

gelaufen ist. Oder wenn man zum Beispiel so
'n Raum fiir Rassismuserfahrungen geben
kann, wie man die Kinder mit Migrations-
hintergrund aus der Reserve locken kann,
sag ich mal jetzt so [lacht], ja, einfach damit.

Ich glaub, es ist sehr schwer dariiber zu spre-
chen, also [rduspert sich], weil ich das selber
weifs, von mir selber. Ich mein, das war fiir
mich auch erst spdter 'n Thema und vorher
wurd’ das nie so thematisiert. Es ist scha-
de, aber wenn die Gruppe das dann zuldsst,

kommt sowas zustande. Dass dann doch auf
einmal klar wird, dem Jungen, dass, dass die
Verkduferin gar nicht ihn angesprochen hat,
als er sich was kaufen wollte, sondern seinen
Freund, und warum, weil er hat’s doch ge-
kauft. Also eben solche Erfahrungen.”

Der von der Erzahlerin aufgespannte wech-
selseitige, rekursive Bildungsrahmen, in-
dem sie etwas bei den Kindern ,bewirkt"
und zugleich auch in ihr ,etwas bewirkt"
wird, steht in einem spezifischen Zusam-
menhang zu Rassismuserfahrungen: Sie
modchte sich ,stdndig damit auseinander
setzen, wie man sowas besser machen
kann", sie mochte herausfinden, ,was
denn jetzt schiefgelaufen ist". In der pa-
dagogischen Situation, die sie begleitet,
bietet sich ihr die Gelegenheit, ,die Kinder
mit Migrationshintergrund aus der Reserve
zu locken". Es geht der Erzahlerin darum,
einen ,Raum" flr das Sprechen Uber Ras-
sismuserfahrungen zu erzeugen, der ihr
selbst lange verwehrt war. Sie rekapituliert
ihren Lernprozess des lber Rassismuser-
fahrungen sprechen lernen und hebt her-
vor, dass sie von den Schwierigkeiten ,sel-
ber weiB": ,Es ist sehr schwer dariber zu
sprechen." Die enge, sich in ein Verhaltnis
der Gleichen setzende Bezugnahme auf
das Erleben der Kinder, vor allem auf das
Erleben der Verschwiegenheit, ,das war flr
mich auch erst spdter ‘n Thema und vor-
her wurd' das nie so thematisiert" ist be-
deutsam. Die enge Bezugnahme tragt den
selbst gesetzten Bildungsauftrag, Redean-
lasse zu schaffen, die ,Kinder mit Migrati-
onshintergrund aus der Reserve zu locken"
und im Ergebnis fiir sie etwas ,besser [zu]
machen". Dieses Vorhaben bleibt voraus-
setzungsvoll: es gelingt nur, wenn ,die
Gruppe der Kinder es zuldsst." Die in der
kurz rekapitulierten Erzahlung eines Jun-
gen liegenden Erfahrung von Alltagsrassis-
mus in einer Einkaufsituation (die als eine
generalisierbare Erfahrung von rassistisch
diskreditierbaren Menschen verstanden
werden kann), kann die eigenen Erfahrung
der Erzahlerin aufgreifen und tragen, ohne
dass sie auf ihre eigenen Erfahrungen als




rassistisch diskreditierte Person verweisen
muss. Sie besitzen die Qualitat eines stell-
vertretenden Sprechaktes, der im Modus
des Zitats anderer Sprecher_innen, etwas
sagt, was mich (nicht) meint.

Das hohe, reflexive Vermégen Uber Ras-
sismuserfahrungen zu sprechen, ist durch
den Preis der Verschwiegenheit, der Nicht-
verlautbarung eigener rassistischer Erfah-
rungen zu erlangen. Die mich selbst nicht
meinenden Sprechweisen Uber Rassismus
er6ffnen einen Mdglichkeitsraum der Arti-
kulation. Das Projekt ,Grenzen Uberwinden'
ist in diesem Sinne ein Méglichkeitsraum,
indem das Sprechen Uber Rassismus ein-
gelubt werden kann. Ob und wie eigene
Rassismuserfahrungen darin artikulierbar,
bearbeitbar, sicht- und hérbar werden und
bleiben kénnen, ist nicht selbstverstand-
lich, sondern Uberaus voraussetzungsvoll.

Moment des Einhegens, der Bemach-
tigung und Unterwerfung: , Das The-
ma" - Uber Rassismus sprechen ohne
Rassismus zu sagen

Das zur Sprache bringen von Rassismus,
eigenen rassistischen Erfahrungen und
rassistischer Ordnungen ist eingebettet in
Sprechweisen, die beides beinhalten: Ver-
suche einer Benennung von Rassismus und
dessen fortlaufender Verdeckung. ,Das
Thema", wie es in den Interviews haufig
heiBt, wird zu einem Code, der sich den
Schwierigkeiten des Benennens (Was ist
Rassismus? Wie verstehe ich Rassismus?
Was sind rassistische Erfahrungen?) ent-
zieht und zugleich nicht darauf verzichtet,
die damit verbundenen Bedeutungen zu
beschreiben und auszusprechen. Dieser
Moment des Sprechens Uber Rassismus,
welcher zugleich auf vielfaltige Weise nicht
ausspricht, kann als ein Einhegen dessen,
was nicht gesagt wird, interpretiert werden.
Die Ubungen, eine Sprache zu gewinnen
(oder auch wieder zu verlieren, s.o0.), die
Rassismus und rassistische Erfahrungen
thematisierbar macht, sind im Rahmen
der Interviews haufig mit dem im Projekt
,Grenzen Uberwinden' stattfindenden Bil-
dungsangeboten verbunden. Eine Erzahle-
rin beschreibt diesen Prozess wie folgt:

,Also mir war gar nicht bewusst, dass es ir-
gend sowas gibt oder dass es das Thema

irgendwie, ja, dass es auch so anders vor-
handen ist. Also es war fiir ich immer ein per-
sonliches Thema, aber ich wusste nicht, dass

es dariiber hinausgeht. Und die ich dachte,
dass es mein persénliches Problem ist, womit
ich leben muss. (...) Und, ja, dann hatten wir
ja die Weiterbildungen [bei ,Grenzen iiber-
winden‘] gemacht. Ich glaub, das ist mir dann

halt zum ersten Mal so bewusst geworden,
dass das kein persénliches Problem ist, wo-
mit ich klar kommen muss, sondern dass es
gemacht ist, dass es andere Menschen auch
erfahren haben. Und dass es strukturell ist.”

Die Erzahlerin beschreibt ein Verhaltnis von
Innensicht und mittels der Bildungserfah-
rungen im Projekt ,Grenzen Uberwinden'
erlangten reflexiven AuBensichten, die ihre
Selbst- und Weltverhaltnisse grundlegend
verandert haben. Das zunachst als rein
~persénliches Thema", als ,persénliches
Problem™" Verstandene wird als etwas , Ge-
machtes", mit anderen davon betroffenen
Menschen geteiltes, ,strukturelles" Pha-
nomen erkannt und umschreibbar. Die-
se als bedeutsamer Bildungsmoment des
~ersten Mals" markierte Bewusstwerdung
eigener Bedingtheit und Verwobenheit in
gesellschaftliche Machtverhaltnisse fuhrt
zu einer (Selbst-)Bemachtigung: Die als
problematisch erlebten Erfahrungen, die
ich gemacht habe, sind ,kein persénliches
Problem, womit ich klar kommen muss",
sondern kénnen thematisiert werden, er-
halten eine Rahmung und eine Sprache der
intersubjektiven Verstandigung. Zugleich
kdnnen die Erfahrungen nicht wirklich be-
nannt werden, sie bleiben umschlossen
von dem Code ,das Thema", welches ,es"
birgt. Dieses Einhegen der rassistischen
Erfahrungen, die gemeint, aber nicht aus-
gesprochen werden (kdénnen), verstehen
wir als wichtigen Moment des Sprechens
im Rassismus: die Wirkungsmachtigkeit
des Rassismus als gesellschaftliche Ord-
nung liegt darin, dass aufdeckendes, Er-
fahrungen artikulierendes Sprechen sank-
tioniert ist. Sprechen Uber Rassismus im
Rassismus ist mit der Schwierigkeit ver-
bunden, eine Sprache zu finden, die mich
hérbar und sichtbar macht und zugleich
meine ,persénlichen Probleme" nicht zum
Gegenstand des Sprechens werden lassen
darf. Der Modus der Codierung von Ras-
sismus als ,das Thema" im Rahmen der
Interviews hebt hervor, dass auch die ,ex-
klusiven Raume', in denen Rassismus als
machtvolle Verhaltnissetzung explizit an-
erkannt, reflektiert und bearbeitet wird



(die politische Bildungsarbeit, das Inter-
view zur biographischen Erfahrung und
zu Erfahrungen mit der Bildungsarbeit),
durch machtvolle Sprachregelungen struk-
turiert sind. Die (Selbst-)Bemachtigung,
die in diesem ,exklusiven Raum' moglich
ist (meine Erfahrungen sind keine per-
sonlichen Probleme, ich bin nicht das Pro-
blem) ist nicht jenseits der sprachlichen
Unterwerfung und Formierung durch rassi-
stische Ordnung. Und fir die im Rassismus
Sprechenden gelten auch hier Regeln des
bedingungsvollen Aussprechens, des Ver-
schweigens von Wissen, um was ,es" sich
handelt.

Die Erzahlerin bilanziert ihren Bildungspro-
zess zum ,Thema", sie sagt:

,Und das war so ein Umdenken. Aber das hat
auch irgendwie dazu gefiihrt, dass ich irgend-
wie viel sensibler irgendwie bezogen auf diese
Thematik geworden bin. Also weil ich schon
immer persénlich betroffen war, aber jetzt
irgendwie gemerkt hab: ‘Das ist nicht mein
Problem.” (...) Und dann halt so noch mehr
dieses Empfinden, dass es unfair oder gemein
ist oder dass es auch von anderen Menschen
gemacht ist. Und dass daran was gedindert
werden soll, weil Menschen insgesamt so ein
bestimmtes Bild oder Konstrukte haben und
bestimmte Stereotype, Vorurteile und die re-
produziert werden.”

Die umschriebene Sensibilitat, ,dieses
Empfinden" fur die durch Rassismus be-
dingen Ungleichverhaltnisse, die im Rah-
men der Bildungsprozesse neuen Kennt-
nisse Uber ,Konstrukte" und ,Stereotype,
Vorurteile, die reproduziert werden" steht
in einem unauflésbaren Bezug zur Trans-
formation der Subjektpositionierung: Sie
ist ,immer persénlich betroffen™ und in der
Selbstanerkennung dieser Betroffenheit,
die in und durch das Bildungsprojekt ,Gren-
zen Uberwinden' mdglich wurde, kann sie
sich reflexiv davon distanzieren, eine Be-
troffene zu sein: Das neu erworbene, ge-
sellschaftstheoretische, rassismuskritische
Wissen ermdglicht flr die Erzahlerin eine
diskursive Verschiebung der Betroffenheit
in den gesellschaftlichen Raum: ,Das ist
nicht mein Problem." Erneut besteht die
Schwierigkeit, im Rassismus Uber Rassis-
mus zu sprechen darin, die Verhaltnisse
zwischen Innensicht und AuBensicht, zwi-

schen Selbstwahrnehmung und erfahrener
Zuschreibung, zwischen rekursiven Besta-
tigungen des Ausschlusses, des Anders-
seins und Zumutungen des Einschlusses,
der Imagination einer Migrationsgesell-
schaft, in der von allen Mitgliedern erkannt
und benannt werden kann, was das Pro-
blem ist, auszubalancieren und sich darin
sprechfahig zu halten.

Die Erzahlerin beschreibt diesen Prozess
des Ausbalancierens als Suche nach einer
eigenen, sie als Sprecherin legitimierenden
Position, die ihre Erfahrungen tragt und
zugleich sie nicht als Andere, als ,Auslan-
derin' ausschlieBt als ambivalente, ,kom-
plizierte" Bildungserfahrung:

»lch finde das Thema immer noch kompli-
ziert [lacht]. Wo man nicht so richtig dahin-
ter steigt, aber dass ich jetzt schon sensibler
geworden bin. Deswegen finde ich es wich-
tig, sich mit dem Thema auseinanderzuset-
zen und irgendwie finde ich es gut, dass ich
damit so in Beriihrung gekommen bin. Und
dass es irgendwie schon ein bisschen zufdllig
ist mit dem Auslénderrat und so. Und dass
ich irgendwie unterbewusst schon danach,
nach der Auseinandersetzung mit dem The-
ma wahrscheinlich gesucht habe. Also dass
es, ich denke es ist auch was, was ich immer
so ein bisschen verdréingt habe, was ich nicht
sein wollte. So eine Identitdiit, dieses [Her-
kunftsland der Eltern] sein, die ich nie haben
wollte.”

Die sprachliche Verdeckung von Rassismus
im Code ,das Thema" korrespondiert mit
dem Erleben der Erzahlerin, dass,man nicht
so richtig dahinter steigt'. Zugleich geht es
auch in dieser Passage darum, sich selbst
in ein angemessenes Verhaltnis zu Rassis-
mus zu setzen, einer (Selbst)Berihrung,
die immer wieder beides beinhaltet: Be-
machtigung (ich bin durch meine spezi-
fischen Erfahrungen die, die ich bin, und
kann mich darin selbst artikulieren, be-
wegen) und Unterwerfung (ich bin durch
meine spezifischen Erfahrungen die, die
ich bin, und darin liegt mein Geworden-
sein, welches nicht von mir gemacht wird
und nicht von mir verandert werden kann).
Die hier angedeutete Zufalligkeit, mit der
die Interviewte sich in den Bildungszusam-
menhang ,Ausldnderrat" begibt, steht in
einem Spannungsverhaltnis zur als intrin-
sische Motivation reflektierten Suche: ,die




Auseinandersetzung mit dem Thema wahr-
scheinlich gesucht". Beide, sich vorder-
grindig widersprechende Aussagen sind
fur den Annahrungsprozess und die Suche
nach einer eigenen Sprecher_innenpositi-
on im Rassismus konstitutiv.

Die Erzahlerin negiert die Zughdrigkeit zur
Minderheit, sie wolle nicht die sein, fir die
man sie halt. Der in den erfahrenen wir-
kungsmachtigen  Fremdidentifizierungen
liegender Verweis auf das Herkunftsland
der Eltern wird von ihr ,ein bisschen ver-
dréngt". Aber die Unbedarftheit dieser
selbstbemachtigenden, widerstandigen
(Um)Positionierung (ich bin nicht die, flir
die ihr mich haltet) wird durch die rassis-
muskritischen Bildungserfahrungen in Fra-
ge gestellt. Rassismuskritisches Sprechen
Uber Rassismus erzwingt eine Offenlegung
von Vermeidungsstrategien. ,Kompliziert"
wird dieses Sprechen deshalb, weil die
darin sich ausformulierende, zur Sprache
kommende eigene Betroffenheit - trotz
ihrer Modifikation als Bewusstwerdung,
als erweiterten Weltsicht, z.B. einer er-
worbenen Sensibilitat flr rassistische Un-
gleichverhaltnisse - nie vorgangig ist, nie
auBerhalb der rassistischen (Selbst-)Positi-
onierung liegen kann. Die Vermeidung der
Benennung des ,Themas" schitzt in die-
sem Sinne vor einer in dem Akt des Aus-
sprechens, des Benennens fortwahrend
liegenden, sich selbst wiederholenden Po-
sitioniert-Werden, einer Anrufung als ,aus-
landisch'.

Moment des Vermdgens und des Man-
gels: Uber Rassismus sprechen als
Schwierigkeit der Sprache und des
Verstehens

Die Befahigung Uber Rassismus im Ras-
sismus zu sprechen macht eine Sprache
erforderlich, die, wie dargestellt, mit den
eigenen rassistischen Erfahrungen der Ab-
erkennung von Sprechberechtigungen und
ihrer in Bildungsprozessen erlangten Wie-
dergewinnung und ihrem erneuten Verlust
verbunden sein kann und die in ,kompli-
zierter", in sich verschrankter und wider-
spruchlicher Weise mein Sprechen als po-
sitionierendes und positioniertes Sprechen
reflektiert. In diesem Zusammenhang
steht das Sprechen Uber Rassismus in den
von den Interviewten durchgefliihrten oder
sich vorgestellten Bildungssituationen mit
Kindern und Jugendlichen im Spannungs-
feld zwischen Selbstzuschreibung eines
eigenen Vermdgens und dem Erleben von

Mangel, von Zweifel und Inkompetenz.
Das eigene Vermdgen im Rassismus uber
Rassismus zu sprechen, wird im Bezug zu
den eigenen Erfahrungen innerhalb einer
rassistischen Gesellschaftsordnung aufge-
griffen, unter dem Motto, ,Wer, wenn nicht
ich?" sehen sich die Interviewten jungen
Personen mit s.g. Migrationshintergrund
auf besondere Weise flur die rassismuskri-
tische Bildungsarbeit ,qualifiziert'. Sie be-
statigen darin ihre Positionierung als ,au-
thentische Sprecher_innen' und nehmen
das in diesem Rahmen positiv und auf-
wertende Positioniert-Werden an. Das Pro-
jekt ,Grenzen Uberwinden' bietet ihnen in
diesem Sinne einen Mdglichkeitsraum fur
den, man kénnte sagen, ,Spracherwerb’,
der Anerkennung und Ansprechbarkeit von
rassistischen Erfahrungen.

Der Zweifel, ob die imaginierten oder er-
fahrenen Herausforderungen eines Pro-
jekttages zu Rassismus gemeistert werden
kdénnen, spielt in vielen Interviews eben-
falls eine groBe Rolle. Wahrend die anderen
Projekttage zu Migration und Flucht leich-
ter idbernommen werden kénnen, fragen
sich die Interviewten, ob sie Uberhaupt ei-
nen Projekttag zu Rassismus durchfiihren
mochten und kénnen. Die Selbstaberken-
nung eine legitime Sprecher_innenposition
zu Rassismus tbernehmen zu kénnen, wird
von einer Erzahlerin als eine Schwierigkeit
der ,richtigen, korrekten' Sprache, als eine
Sprachbarriere, ~Rassismus-Projekttag
sind flir mich eine Barriere", reflektiert.
Sie selbst hat dennoch bereits einige Er-
fahrungen mit Projekttagen zu Rassismus
gemacht und beschreibt ihre Schwierig-
keiten, zu sprechen:

»Am Anfang war es sehr kompliziert fiir mich,
weil ich musste noch dazu auf Deutsch in die-
sem Bereich [sprechen], da musste ich sehr
aufpassen, ob ich es gut verstehe und dort ist
natiirlich jeder Begriff sehr wichtig. Und ich
hab’immer zu dieser Zeit Angst, zum Beispiel
Rassismus Projekttag durchzufiihren, weil ich
weif8 nicht, ob ich schlechte Begriffe benutze
oder ein schlechtes Wort und das kann eine
ganz, ganz andere Bedeutung haben. Aber ich
glaube, dass wenn man mehr in diesem The-
ma ist, kann man diese Woérter besser verste-
hen und natiirlich, wenn man reflektiert und
liberlegt, kann man das besser anderen [ver-
mitteln]. Rassismus ist, also, ist immer noch
das schwerste Thema, also das schwerste
Thema fiir mich, wegen dieser Begriffe.”



Die bereits aufgegriffene Kompliziertheit
Uber Rassismus zu sprechen wird hier als
ein sprachliches Unvermdgen die richtigen,
guten Begriffe, das richtige, gute Wort zu
nutzen, reflektiert. Die Erzahlerin erlebt
ihr nicht muttersprachliches Sprechen als
Zu ungenau, als dem ,schwersten Thema"
Rassismus nicht angemessene, es entste-
hen potentielle Verschiebungen von Be-
deutungen, die sie als ,schlecht" bewertet.
Dass mit dem Thema Rassismus ein an-
derer, hoherer BewertungsmaBstab an das
eigene Sprachvermégen anzulegen ist, als
bei anderen Bildungsthemen, liegt in der
Sache selbst: ,natdrlich ist jeder Begriff
sehr wichtig". Durch Sprechibungen, d.h.
durch die Durchfihrung von Projekttagen
zum Thema Rassismus, lasst sich ein ho-
heres Vermdgen, eine Verbesserung ihres
Wortverstandnisses erzeugen, zugleich
bleiben diese Ubungen beschwerlich, ,we-
gen dieser Begriffe".

Die Schwierigkeit im Rassismus uber Ras-
sismus zu sprechen, liegt hier in der Kom-
plexitdt der Sprache, der begrifflichen
Vielgestaltigkeit des Themas Rassismus.
Die Begriffe sollen als das, was sie wirk-
lich meinen, den jeweils anderen vermit-
telt werden. Der darin von der Intervie-
wten formulierte Anspruch, der vor allem
und insbesondere beim Thema Rassismus
zu fordernden ,Reinheit der Sprache', be-
grenzt ihr Sprechen. Es ist mit Angst und
Zweifel besetzt, diesem Anspruch nicht
zu genugen und wird als ein sehr vorsich-
tiges, sich selbst als mangelhaft erlebendes
Sprechen eingelibt. Der erfahrene Mangel
an Sprachvermogen ist verbunden mit der
Angst, Rassismus nicht zu verstehen. Die
Sorge, nicht eindeutig genug, nicht ,rein'
genug, zu sprechen, ist auch ein Fragen
an das (Selbst)Verstehen, an ein selbst-
verstandigendes Sprechen, welches mich
selbst ausdrickt, mich in besonderer Wei-
se meint, auf mich zurickgeworfen bleibt:

,Und nicht nur wegen der Sprache, sondern
man muss sicher sein, ob man das versteht.
Am Anfang hat man natiirlich Zweifel, aber
wenn es sicher ist, ja, ich mochte mit Schii-
lern (iber Rassismus sprechen’ und ich méchte

diesen Workshop durchfiihren, [muss man es
selbst verstehen]. Dass ist nicht so wie beim
Thema Migration zum Beispiel (...). Rassis-
mus ist ein zu komplexes Thema. Und selbst
fiir mich ist das schwer zu verstehen und noch

dazufiirSchiiler. (...)Aberich glaube, das hdngt
nicht nur von der Sprache ab, weil [die Heraus-
forderung, (iber ein spezifisches Sprachvermé-
gen zu verfligen] gilt fiir jedes dieser Themen.

[Rassismus] ist auch ein sehr persénliches The-
ma. (...). Fiir mich ist das schon etwas anderes,
man hat eine andere Verantwortlichkeit,
wenn man zum Thema Rassismus spricht.”

Neben dem Sprachvermdgen wird mit der
Entscheidung, einen Workshop mit Schi-
lerinnen und Schilern durchzufihren, ein
Verstehen erforderlich, welches sich von
den anderen Themen der Projekttage un-
terscheidet: Im Rassismus Uber Rassis-
mus zu sprechen setzt verstehen voraus.
Dieses Verstehen ist durch unterschied-
liche Schwierigkeiten gekennzeichnet: Es
geht um die Schwierigkeit, eine Komplexi-
tat zu verstehen, die selbst fur die Erzah-
lerin ,schwer zu verstehen" ist; es geht um
die Schwierigkeit, dass dieses ,schwerste
Thema" im Rahmen einer institutionellen
Bildungssituation von Schilerinnen und
Schuilern verstanden werden soll und flr
dieses Verstehen die Verwendung der
,richtigen Begriffe’ entscheidend ist; es
geht um die Schwierigkeit, ein ,sehr per-
sénliches Thema" zur Sprache zu bringen,
sich darin selbst zu verstehen und zu ver-
standigen.

Die Erzahlerin bilanziert, dass ein Sprechen
Uber Rassismus eine ,andere Verantwort-
lichkeit" voraussetzt oder auch hervor-
bringt. ,Wenn man zum Thema Rassismus
spricht" entsteht eine Ver-Antwortung, die
die Sprechende in eine verpflichtende Re-
lation zu den Zuhdrenden setzt. Ihr verste-
hendes Sprechen ist durch den Moment des
Vermdgens und des Mangels gekennzeich-
net. Es setzt sich in spiegelnde Beziehung
zu den Vermoégen und Mangelerfahrungen
der Zuhérenden und ist in dieser Spiege-
lung gefordert, ein hohes MaB an person-
licher Verantwortung fir das Verstehen zu
Ubernehmen. In diesem Moment liegt nicht
nur eine Bildungschance, sondern auch
eine Zuruckweisung und Begrenzung eige-
nen Sprechens, da die darin erzeugte und
selbst ratifizierte ,Verantwortlichkeit" sehr
groB ist und zu Uberforderungen fiihrt.

Anders gesagt: die im Rassismus lUber Ras-
sismus Sprechenden ibernehmen nicht nur
Verantwortung fur ihr Sprechen, sondern
werden herausgefordert (im Sinne eines




spezifischen Adressiert-Seins als Migrati-
onsandere), auch Verantwortung flr die
Bedingungen der Mdglichkeiten zu spre-
chen, zu Ubernehmen. Im Rassismus lber
Rassismus sprechend ,Verantwortlichkeit"
zu Ubernehmen, reflektiert die rassistische
Ordnung, indem die Sprecherinnen nicht

Sprechiibungen

Das Sprechen Uber Rassismus im Ras-
sismus wurde hier entlang von Beschrei-
bungen aus den Interviews mit den Ak-
teur_innen politischer Bildungsarbeit in
unterschiedlichen Momenten der Einlas-
sungen auf dieses Sprechen, der Verhin-
derungen und Brechungen rekonstru-
iert. Dabei ging es uns vor allem darum,
hervorzuheben, dass das Sprechen Ulber
Rassismus bedingungsvoll ist und auf die
rassistischen Strukturierungen und Hierar-
chien der Raume, in denen es stattfindet,
verweist. Die mutigen Ubungen der hier
zitierten Sprecher_innen, die vielfaltigen
Verhinderungsformen ihres Sprechens und
ihre widerstandigen Praktiken der Bearbei-
tung und Erarbeitung von Sprechweisen,
die sie (nicht) meinen kdénnen, macht die
Relevanz rassismuskritischer politischen
Bildungsarbeit, wie sie das Projekt ,Gren-
zen Uberwinden' ermdglicht, sehr deutlich.
Aber auch der Mdglichkeitsraum, der mit
dem Projekt konzipiert und erlebt werden
kann, ist involviert in rassistische Verhalt-

nur ver-antwortlich Sprechen (als wis-
sende, selbstreflexive und adressatinnen-
bezogene Sprechende), sondern zugleich
fir ihr Sprechen selbst, flir den Anlass
ihres Sprechens, die Inhalte dessen, was
gesagt wird und ihre Sprechweise, persoén-
lich verantwortlich gemacht werden.

nisse und bietet kein ,auBerhalb', keinen
per se ,guten Ort', um anerkennendes,
gleichwertiges Sprechen zu erfahren. Auch
hier nehmen die Interviewten Ungleich-
behandlungen und Einschrankungen ihrer
Sprecher_innenpositionen wahr, die sie in
ein spezifisches Verhaltnis zu den ebenfalls
teilnehmenden Personen mit dominanten
migrationsgesellschaftlichen Positionie-
rungen setzen. Sie sind witend und ent-
tduscht, dass sie auch in dem ,exklusiven
Raum' einer auf Rassismuskritik abzie-
lenden Bildungsarbeit, keine fraglose Zu-
gehorigkeit und gleichwertige Sprecher_
innenposition erleben. Im Rassismus Uber
Rassismus sprechen bedarf Raume des
Ubens, die selbstreflexiv und offen fir Kri-
tik und Weiterentwicklung der darin Spre-
chenden sind, die sich als bedeutsame,
fehler- und ironiefreundliche Ubungsréu-
me verstehen, in denen anderes Sprechen
erprobt werden kann. Hier setzen unsere
abschlieBenden Reflexionen an.



Kapitel VI

Schluss-
betrachtungen

Fiir die Uberwindung dieser
Exklusivitat, dieses Silencing,
dieser Grenzen eintreten

Mit den bisher vorgetragenen analytischen
Betrachtungen haben wir den Versuch
unternommen, wesentliche Impulse ras-
sismuskritischer Konzepte und Theorien
aufzunehmen, die in der Aufforderung zur
Wahrnehmung des eigenen Involviert-
Seins in migrationsgesellschaftliche Un-
gleichheitsverhdltnisse und in Rassismus
sowie zu kontextualisierenden Reflexionen
liegen.

Die Publikation kann somit als eine Einla-
dung zur Teilhabe an unserer Reflexionsar-
beit angesehen werden, die in einer dop-
pelten Einstellung passiert ist.

In der ersten reflexiven Einstellung haben
wir das Bildungsprojekt ,Grenzen Uberwin-
den' als einen partikularen Raum vorge-
stellt, in welchem, wie in jedem anderen
partikularen Raum, sich gesellschaftliche
Machtverhaltnisse widerspiegeln und zu-
gleich auf spezifische Weise zeigen. Wir
haben den Blick auf strukturelle Dimen-
sionen, soziopolitische Kontexte sowie
diskursive Formationen gerichtet, die als
Bedingungen der Mdglichkeit der Bildungs-
arbeit zu den Themen Migration, Flucht,
Rassismus im Projekt fungieren, aber auch
auf das Geschehen und die Erfahrungen in
diesem Raum Einfluss nehmen. Wir sind
darauf eingegangen, welche mdglichen
Dynamiken von In- und Exklusion! im Pro-
jektraum entstehen und wie sich darin
Erfahrungen und Madglichkeitsraume mi-
grationsgesellschaftlich verschieden positi-
onierter Subjekte - als Teilnehmer_innen
und als Akteur_innen politischer Bildung
- unterscheiden kénnen.

In der zweiten Einstellung haben wir auf
der Grundlage von durchgefliihrten biogra-
phisch-narrativen Interviews mit jungen
Personen mit s. g. Migrationshintergrund,
die im Bildungsprojekt beteiligt waren oder
sind, Analysen und Reflexionen vorgenom-
men, die zum einen auf die subjektiven
Auswirkungen migrationsgesellschaftlicher
Machtverhaltnisse und der in ihnen statt-
findenden Zuschreibungen und Positionie-
rungen aufmerksam machen. Wir konnten
nachvollziehen, wie sich die berichtenden
Personen zu ihrem Positioniert-Werden in-
nerhalb natio-ethno-kultureller Zugeho-
rigkeitsordnungen ins Verhaltnis setzten,
auf diese antworten, sie bestatigen und
darin auch (Um)Positionierungen vorneh-
men. Zum anderen konnten wir darstel-
len, wie die von den interviewten Personen
artikulierten  Bildungserfahrungen, ins-
besondere in Bezug auf ihre Zugehorig-
keitserfahrungen sowie ihre Auseinander-
setzungen mit den Themen Migration und
Rassismus, sich als Bildungsbewegungen
und Bildungsmomente lesen lassen. In Fo-
kussierung auf die sich in diesen Artikula-
tionen aufzeigenden Widersprliche, die in
rassismuskritischen bildungstheoretischen
Positionen als den Bildungsprozessen inha-
rent angesehen werden, konnten wir die
Suchbewegungen der Erzahler_innen in-
nerhalb dieser Widerspriiche als potentiell
transzendierend lesen, als Bildungsbewe-
gungen, in denen sich neue Verstandnisse
Uber sich selbst, Andere und die Welt aus-
bilden und wieder fraglich werden kénnen.

Die Interviewanalysen im Hinblick auf die
Frage, wie sich das Sprechen Uber Rassis-
mus, aber auch die Unmadglichkeit zu spre-
chen flr die befragten Personen gestal-
tet, fiuhrten uns zu den Reflexionen Uber
die machtvolle gesellschaftliche Rahmung
dieses Sprechens und des Sprechens Uber-
haupt. Die spezifischen (Sprech-)Weisen,
in welchen die Interviewten sich auf das
Thema Rassismus in ihrem Leben, im Pro-
jektzusammenhang oder als Bildungsge-
genstand beziehen, konnten zum einen als
Indiz und Konsequenz mangelnder Aner-
kennungsverhaltnisse und begrenzter, le-
gitimierter Benennungsmaglichkeiten gele-
sen werden, zum anderen als widerstandige
(Sprech-)Praktiken und (Um)Positionie-
rungsmomente innerhalb und in Entgren-
zung dieser engen Mdoglichkeitsraume.

In den vorgestellten Analysen und Refle-
xionen wurden diese (De)Thematisierun-
gen, Subjekte, (migrations)gesellschafliche



Vehaltnisse und soziale Kontexte als in
wechselseitigen Verhaltnissen zueinander
stehend betrachtet. Unser Interesse an
den subjektiven Perspektiven von migra-
tionsgesellschaftlich nicht-dominant posi-
tionierten Bildungsakteur_innen sollte die
Bedeutung dieser Perspektiven flr die re-
flexive, rassismuskritische Bildungsarbeit
begriinden. Die subjektiven Ansichten und
(Selbst)Verstandnisse der Interviewten,
ihr Sprechen und Handeln in begrenzten,
risiko- und verletzungsreichen, aber auch
befahigenden Mdglichkeitsraumen konnten
als unsicher und widerstandig, sich insze-
nierend und sich widersprechend, als offen
und involviert sichtbar werden. Es ist aller-
dings wichtig zu betonen, dass, wie Wiebke
Scharathow es formuliert, ,,zum einen weil,
zum anderen obwohl Subjekt und Gesell-
schaft in wechselseitigem Verhaltnis zuei-
nander stehen und nicht zu trennen sind
[...]I" (Scharathow 2014, S. 433), es (uns)
nicht darum gehen soll, die Sprech- und
Handlungsweisen der Subjekte als zu kri-
tisierende und zu verandernde zu sehen,
sondern vielmehr die ihre Sprech- und
Handlungsmdglichkeiten einengenden und
begrenzenden Bedingungen und Verhalt-
nisse zum Gegenstand unserer Kritik wer-
den zu lassen.

Diese Einsicht soll fir unseren nachsten
- und hiermit auch letzten - Schritt leitend
sein, in welchem wir die Konsequenzen aus
den vorgenommenen Analysen und Be-
sprechungen entwickeln und formulieren
sowie die Bedingungen flr rassismus- und
diskriminierungskritische  Bildungsarran-
gements sowie insgesamt fur sensible und
solidarische Bildung diskutieren mdéchten.

Uberwindung der Exklusivitit

Wenn wir Uber die exkludierenden Qua-
litaten des Bildungsraums sprachen, in
welchem junge Menschen mit ihren unter-
schiedlichen Positionierungen innerhalb der
deutschen Migrationsgesellschaft als Teil-
nehmer_innen und als Bildungsakteur_in-
nen mitwirken, so haben wir es, dies sollte
deutlich werden, in einer (selbst)kritischen
Absicht gemacht. Es war und bleibt uns ein
Anliegen, auf die Ungleichheitsstrukturen
und Machtverhaltnisse, mithin auf die dis-
kursiven Dynamiken der Thematisierung
und Dethematisierung von Migration und
Rassismus hinzuweisen, die als Rahmen-
bedingungen im konkreten Projektzusam-
menhang fungieren, darin Erfahrungen
begriinden und auf die subjektiven Hand-

lungsoptionen der Beteiligten Einfluss neh-
men. Sie beeinflussen aber auch die Még-
lichkeiten des (Bildungs-)Bezugs auf diese
Themen insgesamt wesentlich.

Doch wie kdnnen die Wege und was kon-
nen die Mdglichkeitsbedingungen sein, die-
se Exklusivitat in den sichtbar gewordenen
- aber auch verborgen gebliebenen - As-
pekten zu Gberwinden?

Die Vorgehensweise, die wir hier wahlten,
in der wir zunachst den Blick auf unsere
eigene Projektpraxis und eben diese ex-
kludierenden Momente richteten, ist zu-
gleich unsere erste Antwort: Wir sprechen
uns flir mehr (Selbst)Reflexivitdt aus, da
darin flr uns eine wichtige Qualitat jeder
politischer Bildung liegt, die macht- und
rassismuskritische Ambitionen formuliert.
Aber auch fur all jene padagogischen und
gesellschaftlichen Zusammenhange, in
welchen sich Akteure und Akteurinnen ei-
ner moralischen (Selbst)Verpflichtung, flr
gerechtere und demokratischere Verhalt-
nisse einzutreten, nicht entziehen wollen.

(Selbst)Reflexivitat

Raume einzufordern und zu gestalten, in
denen reflexive Auseinandersetzungen so-
wohl in Bezug auf die eigene Involviertheit
in Rassismus als auch auf die Arten und
Weisen der (De)Thematisierung von Ras-
sismus und Migration in padagogischen
und gesellschaftlichen Zusammenhangen
stattfinden kénnen, sehen wir somit als
eine wesentliche Bedingung.

Es geht einerseits um die Schaffung und
Gestaltung solcher Raume innerhalb der
Bildungsprojekte, die Rassismus, Migrati-
on, Flucht zum Gegenstand ihrer Bildung
machen. Denn allzu oft werden auch in
diesen Zusammenhangen ausschlieBende,
oft subtil oder latent auftretende, die Un-
gleichheitsverhaltnisse stabilisierende
Handlungen und Bedeutungssetzungen
vorgenommen oder auch nur Ubersehen
und hingenommen. Wer Uber-sieht? Wer
sieht was? Unter welchen Voraussetzungen
kann mehr oder anders gesehen und wahr-
genommen werden?

~Der Andere fehlt, und deshalb gibt es kei-
nen Kontakt" — Anne Broden und Paul Me-
cheril zitieren mit diesen Worten Richard
Sennett (1998) und weisen darauf hin, dass
es bedeutsam ist, das Fehlen des Anderen
zu kompensieren und ,Uber Bedingungen
nachzudenken und diese zu verantworten,
die Andere ins Wirkliche setzen und wirk-



lich sein lassen™ (Broden, Mecheril 2014,
S. 15). Die Anderen wirklich sein lassen
beginnt unseres Erachtens damit, sie ,von
Anfang an' denken zu kdénnen.

Eine ,bildungspraktische' Illustration: Es
lasst sich fragen und beantworten, an wen
denken wirin erster Linie (und wie ist dieses
,Wir' jeweils zusammengesetzt), wenn wir
z. B. Ziele fur unsere Bildungsarbeit formu-
lieren oder eine konkrete Bildungsveran-
staltung zu Flucht bzw. Rassismus planen?
Geht es uns dabei vor allem um das ,Sen-
sibilisieren' der migrationsgesellschaftlich
dominant Positionierten? Oder denken wir
gleich auch - oder gar zuerst — an dieje-
nigen und setzen sie damit ,ins Wirkliche',
die selbst Fluchterfahrungen haben, Ras-
sismuserfahrungen machen und Teilneh-
mende unserer Veranstaltung sein kon-
nen? Was macht es fir einen Unterschied,
sie nicht ,extra' zu denken (z. B. indem alle
Jugendliche auf gleiche Weise angespro-
chen und ,sensibilisiert' werden) oder sich
auf sie zu beziehen (z. B. indem auf eigene
Thematisierungsweisen geachtet wird und
nicht Uber ,fehlende' rassistisch diskredi-
tierbare bzw. gefliichtete ,Andere' und ihre
Erfahrungen Auskunft gegeben, vielmehr
Rassismus als Realitat auch anwesender
Jugendlichen gedacht, mit angemessener
Sensibilitat angesprochen und bearbeitet
wird)?

Die ,fehlenden Anderen' von Anfang an zu
denken bedeutet auch, ihr Fehlen oder ihre
,Exklusivitat', mit welcher auch exkludie-
rende Erfahrungen verbunden sind, in ei-
genen Bildungszusammenh&ngen nicht zu
akzeptieren. Damit sind sowohl ,konkret
fehlende' Andere gemeint (z. B. wenn in Bil-
dungsteams, die Bildungsveranstaltungen
zu Rassismus, Migration, Flucht gestalten,
ausschlieBlich  migrationsgesellschaftlich
dominant positionierte Bildungsakteur_in-
nen mitwirken), als auch diejenigen, de-
ren Perspektiven in den ausgewahlten
Theoriebeziigen oder offentlichen Ausei-
nandersetzungen, in welchen wir auch als
Bildungsakteure und -akteurinnen teilneh-
men, nicht vorkommen. Etwas nicht zu ak-
zeptieren kann nicht nur eine sprachliche
Positionierung bleiben, sondern muss eine
Selbstaufforderung sein, daftr zu sorgen,
dass sich die Verhaltnisse andern.

Die (Selbst)Reflexivitat in Bezug auf mi-
grationsgesellschaftliche Ungleichheits-
verhaltnisse und Rassismus soll aber nicht
ausschlieBlich fur diejenigen ,interessant’

sein, die diese Themen explizit zum Ge-
genstand ihrer Bildungsarbeit machen.
Denn das fihrt nicht zur Uberwindung der
angesprochenen ,Exklusivitat' dieser Bil-
dungsarbeit, die sich dadurch zeigt, dass
es kaum Bildungszusammenhdange und -
gelegenheiten gibt, in welchen rassismus-
kritische Perspektiven auf gesellschaftliche
Verhaltnisse ihren Platz haben, sondern zu
ihrer problematischen Festigung.

Eine,bildungspraktische' Illustration: Wenn
das Bildungsprojekt ,Grenzen Uberwinden'
von einer Bildungseinrichtung oder einem
Jugendklub einen Auftrag flr die Durch-
fUhrung einer Bildungsveranstaltung be-
kommt, z. B. zum Thema Rassismus, so
wird oft eine Einigkeit der Positionen der
Auftragsgebendenund Auftragsnehmenden
voraus-gesetzt und kommuniziert: wir sind
gegen Rassismus und wir tun gemeinsam
etwas gegen Rassismus - die angefragte
Bildungsveranstaltung gilt als Beweis des-
sen. Das ist eine wichtige, ja unvermeid-
liche Verstandigung, die unsere Arbeit
erst ermdglicht. Doch oft wird damit eine
Uberzeugung mitkommuniziert, die von
rassismusfreien Positionen ausgeht und
eigene Involviertheit in die rassistischen
Verhaltnisse ausschlieBt bzw. diese nicht
mitdenkt: Wir sind gegen Rassismus und
kénnen schon deswegen nicht rassistisch
handeln. Genau das macht die rassismus-
kritische Arbeit (fir uns) wiederum sehr
herausfordernd und zeigt auch die Komple-
xitat rassistischer Verhaltnisse, auf die wir
bildend und (selbst)reflexiv Bezug nehmen
mdchten. Denn mit der rassismuskritischen
Perspektive ist die Bereitschaft verbunden,
»die eigene Position immer wieder auf ihre
inneren rassistischen Beziehungen hin zu
hinterfragen und nicht allzu sicher zu sein,
auf der richtigen Seite zu stehen™ (Messer-
schmidt 2014, S. 50).

Rassismuskritische Bildungsarbeit kann
sich ohne Reflexionen Uber die eigene Ver-
stricktheit in die zu kritisierenden Verhalt-
nisse nicht selbst gentigen. Um wirksam zu
sein, braucht sie Partner und Bindnisse,
die ihre (selbst)reflexiven Einstellungen
unterstlitzen und weitgehender: sich zu
eigen machen.

Eine ,bildungspraktische' Illustration: Jun-
ge Menschen, die als Teamer_innen im Bil-
dungsprojekt ,Grenzen Uberwinden' mit-
wirken, konnten sich mit Rassismus als
gesellschaftlichem Machtverhaltnis ausein-
andersetzen und die Unmdglichkeit, sich



,auBerhalb' dieses Verhaltnisses zu stellen,
erkennen. Als diejenigen, die als Bildungs-
akteur_innen mit rassismuskritischem An-
spruch agieren, bringen sie genau diese
Botschaft an die Jugendlichen: um Rassis-
mus zu schwachen, muss zunachst seine
Totalitat und seine ,Gewdhnlichkeit', mit
Mark Terkessidis gesprochen: die Banali-
tat seiner Einlassungen in unser Wissen,
unsere Beziehungen und Selbstverstand-
nisse verstanden werden (Terkessidis
2004). Wenn aber in einer Schule oder in
einem Jugendzentrum mit Rassismus nur
eine moralisch verwerfliche Einstellung as-
soziiert oder etikettiert wird, die wir nicht
haben kénnen, wenn wir sie nicht haben
wollen, dann ist das Interesse der Pada-
gog_innen wie auch der jugendlichen Teil-
nehmer_innen ein grundlegend anderes.
Sie wilnschen sich dann, mit der ange-
fragten Veranstaltung die Fragen eindeutig
beantwortet zu bekommen: Wie kann ich
mich vor dem Rassismus (der Rassist_in-
nen) hiten? Wo ist die Grenze zwischen
Rassismus und Nicht-Rassismus? Wo be-
ginnt und wo endet Rassismus? Welche
gewichtigen, unbestreitbaren Argumente
kdnnen wir den Rassist_innen entgegen-
bringen? Rassismuskritische, selbstrefle-
xive, vielmehr fragende als beantwortende
Bildungsarrangements kdénnen dann nicht
immer ,befriedigen'. Dies ist genau die
Erfahrung vieler Teamer_innen mit ihrer
Bildungsarbeit: Rassismus zu thematisie-
ren ist schwer, und dann ganz besonders
schwer, wo es eine Gewissheit eines eige-
nen, unbefleckten Standpunkts v. a. der
dort tatigen Padagog_innen gibt.

Damit also die rassismuskritische Bil-
dung und mithin auch das Sprechen der
Bildungsakteur_innen aufhoért, ,exklusiv'
zu sein und ,schwach' aufzutreten, be-
darf es Gelegenheiten und Raume flr die
(selbst)reflexiven Auseinandersetzungen
mit Rassismus, die auBerhalb der eigenen
Projektzusammenhange liegen und z. B.
fir Schulpadagog_innen zur Verfiigung
stehen. Das setzt allerdings voraus, dass
die Auseinandersetzung mit Rassismus
und migrationsgesellschaftlichen Ungleich-
heitsverhaltnissen von den Padagog_innen
als Bestandteil ihrer padagogischen Pro-
fessionalitat angesehen wird und die ange-
botenen Reflexionsraume in Anspruch ge-
nommen werden. Wie kann diese Einsicht
vermittelt und gestarkt werden?

Mehrere qualitative Untersuchungen ma-
chen auf die subjektiven und weiterrei-

chenden Folgen aufmerksam, die die
Ausblendung von rassistischen Ord-
nungen und der eigenen Involviertheit
in diese - sowohl auf individueller als
auch auf institutioneller und struktureller
Ebene - insbesondere in den primaren
Bildungseinrichtungen bewirkt (vgl. ex-
emplarisch Terkessidis 2004, Rose 2012,
Nguyen 2013, Scharathow 2014). Wei-
tere Untersuchungen zeigen auf, wie die
diskriminierenden Mechanismen in der
Institution Schule jenseits der Intenti-
onen der beteiligten Padagog_innen ihre
Wirkungen entfalten und auf die schu-
lischen Erfolge der Schiler_innen mit
S. g. Migrationshintergrund erheblich
Einfluss nehmen (vgl. exemplarisch Go-
molla, Radtke 2007). Auch in Kontexten
der Jugendhilfe wurden die Strategien
der Dethematisierung von Rassismus
durch Padagog_innen analysiert, die zur
Verkennung der Lebensrealitaten und Er-
fahrungen von Jugendlichen flihren (vgl.
Melter 2006).2

Diese kurze Aufzahlung soll gentgen,
um zu zeigen, dass es einerseits ausrei-
chend Analysen und Berichte gibt, die
mit unterschiedlichen Zugangen die Re-
produktion migrationsgesellschaftlicher
Ungleichheitsverhaltnisse in padago-
gischen Zusammenhangen und die Invol-
viertheit der beteiligten Padagog_innen
u. a. in rassistisch relevante Anrufungs-
praxen verdeutlichen. Diese Reproduk-
tionen und Anrufungen sind bedeutsam
fur Subjektivierungsprozesse von Kin-
dern und Jugendlichen und stecken ihre
Mdéglichkeitsraume ab. Auch in von uns
durchgefihrten Interviews mit jungen
Menschen, die als Personen ,mit Migrati-
onshintergrund' identifiziert werden, gibt
es viele Hinweise auf die sich in Interak-
tionen, Normalitatserwartungen und Ent-
scheidungen der Padagog_innen vollzie-
henden folgenreichen Positionierungen.
Als Bildungsakteur_innen werden die
jungen Menschen oft Beobachter_innen
der Auslbungen von rassifizierenden
Anrufungen der Schiler_innen durch
Padagog_innen und Mitschller_innen.
Auf der anderen Seite stehen die Selbst-
thematisierungen der P&dagog_innen
und - was erfreulich ist — immer mehr
auch der ganzen Einrichtungen3, die
sich gegen Rassismus aussprechen. Die
rassismuskritische Befragung dieser
begriiBenswerten, angestrebten Wand-



lungsprozesse von Einzelnen sowie von
Institutionen liegt darin, wie oben darge-
stellt, immer wieder in selbstkritischer Ab-
sicht und Erkenntnisbildung zu reflektieren,
was der Anlass, das Ziel und das Selbst-
verstandnis der Auseinandersetzungen mit
Rassismus ist. Pointiert formuliert: Will
man sich an den ,sicheren und guten Ort'
auBerhalb der rassistischen oder diskrimi-
nierenden Zusammenhdange und Praxen
stellen? Oder wird die eigene Involviertheit
in die rassistische Gesellschaftsordnung,
die (Selbst)Positionierungen innerhalb
machtvoller rassistischer Verhaltnisse zum
Gegenstand der Auseinandersetzungen?

Symbolisches, lernendes und zuho-
rendes Engagement

Das symbolische Engagement der Pada-
gog_innen gegen Rassismus und die an-
tirassistische Selbstdarstellung von pada-
gogischen Einrichtungen sind Bestandteil
einer rassismuskritischen Padagogik. Kei-
nesfalls sollten die vorangegangenen An-
merkungen als Infragestellung dieses
symbolischen Engagements interpretiert
werden. Eine Padagogik, die sich ein-
mischt, die sich aufmerksam, kritisch und
widerstandig gegeniiber AuBerungen und
gesellschaftlichen Dynamiken zeigt, die ras-
sistische Logiken wiederholen und starken,
aber auch gegenlber Gesetzen, Vorgaben,
Ablaufen, Strukturen, Legitimationen und
Begrindungen, die die partikularen Inte-
ressen der migrationsgesellschaftlich Pri-
vilegierten verteidigen und das Universell-
Menschliche tilgen, ist duBerst notwendig.*
Ein rassismuskritisches und dementspre-
chend intervenierendes Auftreten ist auch
ein elementarer Bestandteil des notwen-
digen Schaffens von Voraussetzungen, die
sowohl Kritik an Praktiken des Othering
und der Ausgrenzung, als auch Selbstpo-
sitionierungen und -Beschreibungen jen-
seits von bindaren Zugehdrigkeitsregimen
erlauben.

Aber eben genau diese Padagogik ist auf
die Lern- und (Selbst)Reflexionsraume
(und ihre Ausweitung) angewiesen, in
welchen Rassismus, Migration, Flucht und
globale Not als wichtige Themen der Ge-
genwart und damit der Allgemeinbildung
(an)erkannt, mithin als eingelassen in und
pragend fur padagogische Zusammenhan-
ge, reflexiv, ernsthaft und systematisch
bearbeitet werden kénnen.

Mit anderen Worten: Ein symbolisches En-
gagement gegen Rassismus und gewalt-

volle Verhaltnisse ist unabdingbar, bleibt
fur sich allein dennoch ungenigend und
kann sogar ,kontraproduktiv' in Bezug auf
die Anerkennung rassistischer Realitaten
sein. Daflir, dass Rassismus als Teil ei-
gener Wirklichkeit, als subjektiv bedeut-
sames und Lebensqualitdten einschran-
kendes alltagliches Phanomen, das auch
in Zusammenhangen in Erscheinung tritt,
in denen sich Padagog_innen und Schiler_
innen ,zusammen aufhalten', anerkannt
und eben nicht weiter ausgeblendet wird,
braucht es noch ein anderes, lernendes
und zuhérendes Engagement. Was ist da-
mit gemeint?

Gleich zwei ,bildungspraktische" Illustrati-
onen:

Die erste Illustration: Als Bildungsprojekt
haben wir in den Jahren unseres Beste-
hens einige ,treue' Kooperationspartner_
innen gewonnen, die von Jahr zu Jahr auf
unsere Bildungsangebote zurlckgreifen.
Im vertrauensvollen Kontakt mit diesen
Padagog_innen erfahren wir, wie sie flr
diese Bildungsangebote regelrecht kamp-
fen und oft ,die Einzigen' in ihren Kollegien
bleiben, die die Themen Rassismus, Migra-
tion, Flucht als wesentliche Bildungsinhalte
anerkennen und etablieren méchten. Ihre
Sensibilitat fir das alltagliche Auftreten
von Rassismus im Kontext ihrer Schule und
ihr Emporen darlber ihr Interesse an der
Gestaltung einer Schule, die den migrati-
onsgesellschaftlichen Realitdten gerecht
wird, sind fir sie oft nicht kommunizierbar,
trotz einer klaren Selbstpositionierung der
Schule als antirassistisch.

Die zweite Illustration: Immer wieder be-
richten die Projektteamer_innen uber ihre
Erfahrung, dass in Bildungsgruppen, in
welchen ein oder wenige ,migrationsan-
dere' Jugendliche dabei sind, diese sich
bei - oft affektgeladenen - Diskussionen
um Migration, Flucht, Rassismus weniger
beteiligen oder auch auf die Seite derje-
nigen (manchmal der Mehrheit) stellen,
die behaupten mdéchten, Rassismus sei in
Deutschland eine Ausnahmeerscheinung
und die Verantwortung flr schlechte Er-
fahrungen wirden ,bei den Anderen selbst'
liegen. Wenn Migrationserfahrungen oder
auch Erfahrungen mit Rassismus zum The-
ma werden, kann es zu Nachfragen der
Mitschiler_innen kommen: ,Wie ist es bei
dir?'>s Oft verneinen die Jugendlichen, dass
sie Rassismuserfahrungen machen, insbe-
sondere wenn auch im Projektteam keine



Person ist, die eine migrationsgesellschaft-
lich marginalisierte Position einnimmt und
diese auch kommunizierbar macht.¢ Uber
diese Dynamiken gabe es sehr viel zu sa-
gen, daflir missen selbstverstandlich auch
die Kontexte analysiert werden, die die
jeweiligen Bildungssituationen mitbestim-
men. Betont werden muss an dieser Stel-
le auch, dass dies nicht ,immer so' ist und
hier nicht im Sinne einer Auskunft Uber die
NVerhaltensweisen der Anderen' (s. 0. Kom-
mentar zum Zitat von Scharathow) Erwah-
nung findet. Es geht um etwas anderes, und
zwar um die Mdglichkeit bzw. Unmadglich-
keit des Sprechens Uber (potentielle oder
reale) Rassismuserfahrungen - auch, aber
nicht nur, wahrend der von ,Grenzen Uber-
winden'-Teamer_innen durchgefihrten Bil-
dungsveranstaltungen.

Silencing iiberwinden

Paul Mecheril hat in seinen Ausflihrungen
zum gesellschaftlichen Umgang mit Ras-
sismus und Rassismuserfahrungen es ein-
mal stilisiert so ausgedruckt, dass ,Uber
Rassismuserfahrungen [...] eigentlich nie-
mand etwas wissen will* (Mecheril 2005,
S. 462). Dieses ,Nicht-Wissen-Wollen' be-
deutet nicht unbedingt ein entschlossenes
Verweigern der Aneignung des Wissens
Uber bzw. der Bewusstwerdung von Rassis-
muserfahrungen. Vielmehr weist Mecheril
damit auf die komplexen Verhaltnisse der
gesellschaftlichen Dethematisierung von
Rassismus und die damit verbundenen Dy-
namiken eines bewussten oder unbewuss-
ten Vermeidens' hin. Die Dethematisierung
schlieBt sowohl diejenigen mit ein, die im
Kontext von Rassismus privilegiert sind und
sich Uber Rassismuserfahrungen nur infor-
mieren kdénnen, als auch diejenigen, die
Rassismuserfahrungen machen kbénnen.
Auf diese gewichtigen Momente sind wir
sowohl in einem der Exkurse im ersten Ka-
pitel dieser Publikation eingegangen (Kapi-
tel I, S. 12); sie bilden zudem einen wich-
tigen Fokus unserer empirischen Analysen
(Kapitel V, S. 61-70) und schlieBen an die
aufgegriffenen theoretischen Konzepte an
(exemplarisch Scharathow 2014).

Was braucht es aber, damit das Silencing,
das Nicht-Sprechen Uberwunden oder zu-
mindest zunachst erkannt und ,be-sprech-
bar' wird und warum ist es von Bedeu-
tung?

Wir kehren wieder zurlick zu unseren Ar-
gumentationen: Zur Uberwindung des
Nicht-Sprechens braucht es Raume und

verlassliche Strukturen, die den Austausch
Uber Rassismuserfahrungen und vor allem
das Ansprechen und Problematisieren
- insbesondere auch von subtilen und la-
tenten Formen von Rassismus - madglich
machen. Es geht um die Etablierung von
rassismuskritischen padagogischen Rau-
men, die das Kommunizieren Uber Zuge-
horigkeitsverstandnisse im Rassismus so-
wie das Artikulieren und Problematisieren
von Rassismuserfahrungen unterstltzen,
zugleich eine Sensibilitat auch gegeniber
der Unmadglichkeit zu sprechen zeigen.

»Nicht wissen zu wollen, was Rassismus
denen bedeutet, die ihn erfahren®, so Gra-
da Ferreira, ,ist eine Weise, eine andere
,Wahrheit' zu erfinden, in der die Schwar-
ze Perspektive nicht existent ist." (Ferreira
2003, S. 151) ,Andere ins Wirkliche [zu]
setzen und wirklich sein [zu] lassen™ kbnnte
im Anschluss an diese Uberlegungen be-
deuten, Uber Rassismuserfahrungen etwas
wissen zu wollen und diesem Erkenntnis-
willen Raum zu geben.

Was wirde das konkret bedeuten? Welche
Eigenschaften haben solche verbindlichen
Strukturen bzw. solche Raume? Was tragt
zum Wissen U(ber Rassismuserfahrungen
bei?

Wiebke Scharathow spricht von der Aus-
bildung einer Reflexivitat bei Padagog_in-
nen, die sich verbindend sowohl auf ein
differenziertes, theoretisches Wissen uber
Rassismus und Rassismuserfahrungen, als
auch auf die Lebenswelten von Jugend-
lichen bezieht (vgl. Scharathow 2014, v. a.
S. 438 - 444).

Das theoretische Wissen Uber Rassismus
und migrationsgesellschaftliche Ungleich-
heitsverhadltnisse dient - wie es schon
mehrmals zur Sprache kam - nicht nur
einer verbesserten Aufmerksamkeit ge-
geniber Handlungen auf interaktionaler
Ebene. Auch diskursive, strukturelle und
institutionelle Zusammenhange geraten so
als — auch flr padagogische Kontexte rele-
vante - Manifestationen von Rassismus in
den Blick. Das bedeutet, auch aktuelle De-
batten und Diskurse sollen berlcksichtigt
werden und Wissen Uber Diskriminierung
im Bildungssystem und in der Schule sowie
Kenntnisse zu Staatsblrgerschafts- und
Aufenthaltsrecht sollen angeeignet wer-
den. Darlber hinaus gilt es, auch konkrete
Konstellationen von padagogischen Ein-
richtungen (Schule, Klassenraum, Jugend-
zentrum) und Situationen in den Blick zu



nehmen. Es wirde erlauben, eine Sensi-
bilitat flr die ausgrenzenden und benach-
teiligenden Effekte, etwa von verbalen
AuBerungen oder didaktischen Konzepti-
onen, zu entwickeln. Daran anschlieBen
lasst sich die forschende Erkundung der
Beschaffenheit von Mdéglichkeitsraumen,
die das Problematisieren benachteili-
gender und ausgrenzender Erfahrungen
zulassen und gestalten. Immanenter und
zentraler Bestandteil einer solchen Refle-
xionsfahigkeit ist es, die eigene Person
immer als Teil dieser Konstellationen zu
begreifen und mitzudenken. Unerlass-
lich dabei ist auch die reflexive Ausei-
nandersetzung mit der eigenen sozialen
Positionierung und Involviertheit in privi-
legierende und deprivilegierende Macht-
verhaltnisse.”

Es sollte deutlich geworden sein, dass
diese Reflexivitat keine Sicherheit bietet,
sondern vielmehr die Gewissheit vermin-
dert, den ,Anderen' richtig verstanden zu
haben. Zugleich ist diese Verhaltensver-
unsicherung eine wichtige Voraussetzung
fur gelingende Kommunikation. Es geht
darum, ein ,Gesplr' dafir zu entwickeln
und immer wieder zu Uberprifen, ob das
Fragen oder eher das Nicht-Fragen, eine
Neugier oder eher eine Zurlckhaltung,
ein Gesprachsangebot oder eher ein
Raumangebot, der einen (geschitzten)
Austausch Uber Rassismuserfahrungen
ermadglicht, angebracht ist.®

Die Lernprozesse kdnnen sich je nach
Standort der Padagog_innen unter-
schiedlich gestalten und dies ist zu be-
ricksichtigen:  fir  migrationsgesell-
schaftlich Privilegierte, die es in ihren
strukturell ,machtige(re)n* Positionen
ggf. ,weniger nétig' haben, sich mit Ras-
sismus und migrationsgesellschaftlichen
Ungleichheitsstrukturen zu beschaftigen,
ist die Lernherausforderung eine andere
als fir Padagog_innen mit marginalsier-
ten Perspektiven, die sich manchmal in
einer ambivalenten Position befinden, flr
,diese Themen' verantwortlich gemacht
zu sein und zugleich als (potentiell) erste
Ansprechpartner_innen gelten, bei denen
Jugendliche bzw. Erwachsene mit Rassis-
muserfahrungen Verstandnis' suchen.

Die Bundnisse der padagogischen Ak-
teur_innen, die aufmerksam sind fir die
subjektiven Bedeutsamkeiten, in welchen
sich die Machtverhaltnisse und Strukturen
zeigen, sowie die (De)Thematisierungen

und Subjekte, gesellschaftliche Verhalt-
nisse und soziale Kontexte als in wechsel-
seitigen Verhaltnissen zueinander stehend
zu betrachten in der Lage sind, sind auch
eine wesentliche Voraussetzung flr die
Uberwindung oder Schwéchung der Un-
maglichkeit zu sprechen (Silencing).

Zugleich heiBt das auch: Wenn immer
mehr Padagog_innen die Mdglichkeit ha-
ben, anzuerkennen, dass aus rassismus-
kritischen Reflexionen der gesellschaft-
lichen Bildungs- und Selbstpraxen nicht
unmittelbar ,endgdlltige’ Antworten und
Handlungsoptionen folgen, die keine ras-
sismusstabilisierenden Effekte erzeugen,
so kann dies wesentlich dazu beitragen,
dass die Bildungsarbeit in unserem Projekt
und in anderen Bildungsprojekten mit ras-
sismuskritischem Anspruch immer mehr
an ,Exklusivitat' verliert — und das ware zu
begriBen!

Ein Aspekt des lernenden Engagements
soll hier zudem erwahnt werden:

Die strukturellen und konzeptionellen Be-
grenzungen ermdglichen es den Tragern
der politischen Bildung nicht, die grund-
legende Bildungsaufgabe der Thematisie-
rung von Rassismus, Migration, Flucht,
globale Not auf sich zu nehmen - und es
ware auch nicht anzuraten. Denn durch die
relative ,Randstandigkeit’ der rassismus-
kritischen politischen Bildungsarbeit® ent-
steht die Gefahr, diese gesellschaftlich be-
deutenden Themen weiterhin als ,Themen
am Rande' aufzugreifen.

Eine ,bildungspraktische Illustration': Un-
sere Bildungsteams sind oft die ,Ersten’,
die mit den Jugendlichen die genannten
Themen Uberhaupt bearbeiten, insbe-
sondere, wenn es um die Schiler_innen
jungerer Jahrgange (8.-9. Klasse) geht,
bzw. , kollidieren die Thematisierungswei-
sen haufig oder knlpfen nicht direkt an die
im Rahmen des Unterrichtsstoffes vorge-
nommenen Bearbeitungen. (Es geht z. T.
um spezifische Thematisierungen im Rah-
men verschiedener Facher: Geographie,
Geschichte, Gesellschaftskunde etc., an
die ,anknupfend' ein Projekttag angefragt
wird). Die Jugendlichen sind daher oft auf-
gefordert, in Rahmen unserer Bildungsver-
anstaltungen eine Verkntpfungs- und Sor-
tierungsarbeit vorzunehmen, die wiederum
nicht nachhaltig sein kann und keine wei-
teren Systematisierungsmaoglichkeiten er-
halt. Plakativ gesprochen, aber nah an den
vielen wahrend unserer Bildungsarbeit ge-



sammelten Erfahrungen: ,Gestern ging es
um die Afrikaner_innen (Auslander_innen)
in ihrer (kulturellen) Wesenheit, heute geht
es um unseren durch die rassistischen Ord-
nungen und Wissensbestdnde eingefassten
Blick, in welchem die ,Afrikaner_innen'
(,Auslander_innen') erst erscheinen - wie
kommen wir hiermit weiter?'

Von diesen Erfahrungen ausgehend und
diese zugleich abstrahierend, uns den
(rassismus)kritischen erziehungswissen-
schaftlichen sowie bildungspolitischen
Stimmen, Positionen und Forderungen an-
schlieBend, moéchten wir die Rolle und die
Verantwortung, sowohl auf die aktuellen
globalen Verhaltnisse einzugehen, als auch
Rassismus, Migration, Flucht als einen be-
deutsamen, allgemeinen Bildungsgegen-
stand anzuerkennen und zu etablieren, in
erster Linie (dennoch nicht ausschlieBlich)
den primaren Bildungsinstitutionen zu-
sprechen.

Solidarische Bildung

Wir schlieBen uns den Forderungen an, die
v. a. im Aufruf ,Flr solidarische Bildung in
der globalen Migrationsgesellschaft - ein
Aufruf aus der Erziehungswissenschaft,
Padagogik und Sozialer Arbeit" formuliert
sind.'® Im Aufruf wird betont, dass es bei
der Verantwortung der Bildungsinstituti-
onen und -akteure ,nicht nur um die Ver-
mittlung von Wissen Uber die globalen,
europaischen, deutschen und lokalen Ver-
haltnisse geht, sondern vielmehr auch da-
rum, sich damit auseinanderzusetzen und
in Bildungszusammenhdngen dazu anzu-
regen, dass die Individuen und sozialen
Gruppen sich im Sinne eines Bildungs-
prozesses mit ihrer spezifisch mehr oder
weniger privilegierten Stellung in der Welt
auseinander setzen und sich ihrer Invol-
viertheit in Strukturen globaler Ungleich-
heit und Gewalt sowie ihrer spezifischen
Handlungsmdglichkeiten bewusst werden"
(Siehe: http://www.aufruf-fuer-solida-
rische-bildung.de). Es wird gefordert, die
systematische Auseinandersetzung mit
struktureller, organisatorischer und inter-
aktiver migrationsgesellschaftlicher Diskri-
minierung sowie den Mdoglichkeiten ihrer
Minderung in allen padagogischen Feldern
und in allen padagogischen Studiengangen
zu etablieren. Und es wird betont, dass
historisch-systematisches Wissen um ko-
loniale und rassistische Gewalt sowie die
Vermittlung rassismuskritischer Theorien

und Handlungskonzepte als allgemeine
Bestandteile padagogischer Professionali-
tat anzusehen sind.

Die systematische und zugleich vielge-
staltige Umsetzung dieser Positionen und
Forderungen wirde auch entschieden zur
Anerkennung vielfaltiger subjektiver Még-
lichkeitsrdume, zur Sichtbarmachung un-
terschiedlicher Subjektpositionen und zum
Umgang mit ihnen auBerhalb der gesell-
schaftlich vorgesehenen Grenzen beitra-
gen, ohne ihnen zugleich eine bedingungs-
lose Freiheit zu attestieren. Demnach kann
es moglich werden, der Uberwindung von
dominierenden Differenzordnungen und
natio-ethno-kulturellen Zugehorigkeitska-
tegorien naher zu kommen. Genau dies
wirde die Vision des Bildungsprojektes
,Grenzen Uberwinden', die auf den ersten
Seiten dieser Publikation angesprochen
wurde, Wirklichkeit werden lassen.

Lasst uns diese Grenzen lUberwinden!

Schluss

Auch dieser ,Schluss' ist nur ein Anfang.
U. a. die begrenzte Seitenzahl macht es
notwendig, an dieser Stelle einen Punkt zu
setzen, der zugleich als eine gepunktete
Linie, ein offenes Ende anzusehen ist. Denn
bei einer Publikation, die sich als eine ver-
Offentlichte (Selbst)Reflexionsarbeit sieht,
kann es keinen ,wirklichen' Schluss geben.
Die (Selbst)Reflexionsarbeit ist auf ihre
Permanenz angewiesen, auf ein ,Immer
weiter und weiter'. Aber vielleicht ist dies
auch genau ein ,passendes' Schlusswort,
ein Zeichen, das sich seiner Bestimmung
widersetzt, diese aus-setzt, zu einem ent-
grenzten und ent-grenzenden Schlusswort
wird, das auf das Uber-Steigen der Grenz-
linien zielt, ein Schlusswort bleibt, das zu-
gleich keines sein kann.



Anmerkungen

1) Die Ausflihrungen im ersten Kapitel
sollten die Art und Weise der Verwendung
der Begriffe Inklusivitat, Exklusivitat, ex-
klusiver Raum, in- und exklusive Momente
in dieser Publikation veranschaulichen. Di-
ese Verwendung ist nur flr den hier inte-
ressierenden Kontext von Bedeutung, und
schlieBt nicht an sozialwissenschaftliche
Diskurse um Inklusion an.

2) Dass Rassismus - rassistische Einstel-
lungen, institutionelle Diskriminierung,
strukturelle Benachteiligung oder rassi-
stische Gewalt - nicht nur dort von Bedeu-
tung ist, wo auch sozusagen die ,Migrati-
onsanderen' haufiger vorkommen, z.B. ,im
Westen', soll ein Hinweis auf die montag-
lich auf dem Theaterplatz in Dresden statt-
findenden PEGIDA Demonstrationen an
dieser Stelle gentigen.

3) Z. B. in dem ein Titel ,Schule ohne Ras-
sismus - Schule mit Courage' angestrebt
und erworben wird.

4) Es sei an dieser Stelle auf das Netzwerk
Kritische Migrationspadagogik Baden-
Wirttemberg hingewiesen (http://www.
rassismuskritik-bw.de), das mit mehreren
Stellungsnahmen und Aufrufen sein Enga-
gement gegen Rassismus zum Ausdruck
gebracht hat, exemplarisch: ,Aufruf gegen
die Abschiebung von Roma in den Kosovo',
,Aufruf gegen institutionellen Rassismus',
zuletzt unter ihrer Mitzeichnung: ,Flr soli-
darische Bildung in der globalen Migrations-
gesellschaft. Ein Aufruf aus Erziehungswis-
senschaft, Padagogik und Sozialer Arbeit'
vom 24.10.2015 (http://www.aufruf-fuer-
solidarische-bildung.de).

5) Ggf. auch eher in der Weise: ,Du bist
aber nicht betroffen, oder?'

6) Im ersten Kapitel sind wir auf die Erfah-
rungen der als ,mit Migrationshintergrund'
geltenden Bildungsakteur_innen einge-
gangen. Es gabe noch viel in diesem Zu-
sammenhang zu sagen und muss in dieser
Publikation mehr oder weniger im Modus
einer ,Erwahnung' bleiben.

7) Dabei geht es selbstverstandlich nicht
nur um Rassismus. Auch wenn wir fur di-
ese Publikation — unserem Interesse fol-
gend - den analytischen Fokus auf Ras-
sismus und migrationsgesellschaftliche
Ungleichheitsverhaltnisse gelegt haben, so
sei es zumindest an dieser spaten Stelle

vermerkt, dass es auch um andere macht-
vollen Differenzkonstruktionen und Un-
gleichheitsverhaltnisse und ihre komplexen
Verschrankungen geht, in welchen es zu
verschiedenen Positioniertheiten kommt,
die reflektiert werden sollten.

8) Empowerment, die Gestaltung von Em-
powermentraumen fir Menschen mit Othe-
ring-Erfahrungen im Kontext von Migration
und Rassismus sind wichtige Themen, auf
die hier nicht explizit eingegangen werden
kann. Zumindest sei an dieser Stelle auf
andere Sprech- und Reflexionsraume hin-
gewiesen, in welchen diese Themen zen-
tral bearbeitet werden. Exemplarische Be-
nennungen: Rosenstreich 2006, Kalpaka
2006, Yigit & Can 2006, Yilidin 2010, Can
2011, sowie: Dossier Empowerment auf der
Homepage der Heinrich-Boéll-Stiftung: htt-
ps://heimatkunde.boell.de/2013/05/01/
editorial-dossier-empowerment

9) Zumindest spiegelt sich diese Stellung
in den Existenzbedingungen unseres Bil-
dungsprojektes wider (s. u. a. Kapitel 1).
Diese Behauptung grinden auBerdem auf
unseren Recherchen und Erkenntnissen
aus der Netzwerkarbeit.

10) http://www.aufruf-fuer-solidarische-
bildung.de/ Letzter Abruf: 27.11.2015.
Seit dem 24.10.2015 haben den Aufruf
1847 Personen mitgezeichnet.
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