versitat

MASTERARBEIT | MASTER'S THESIS

Titel| Title

(Antimuslimischer) Rassismus in der Schule der Primarstufe unter besonderer
Berticksichtigung der Differenzkategorien Sprache und Kultur.

Postkoloniale Perspektiven zur Erweiterung der Professionalisierung in der pa-
dagogischen Praxis.

verfasst von | submitted by
Dipl.-Pad. Aida Podojak BA

angestrebter akademischer Grad | in partial fulfilment of the requirements for the degree of

Master of Arts (MA)

Wien | Vienna, 2025

Studienkennzahl lt. Studienblatt | UA 066 848
Degree programme code as it appears on the
student record sheet:

Studienrichtung lt. Studienblatt | Degree pro-  Masterstudium Bildungswissenschaft
gramme as it appears on the student record
sheet:

Betreut von | Supervisor: Univ.-Prof. Mag. Dr. Veronika Wohrer












Danksagung

An dieser Stelle mochte ich all jenen danken, die mich wéhrend der Entstehung dieser Master-

arbeit begleitet und unterstiitzt haben.

Mein tiefster Dank gilt meiner Familie, insbesondere meinem Ehemann Vehid und meinen vier
Kindern Amina, Adnan, Aisha und Ammar. Sie haben mich stets tatkriftig unterstiitzt, im All-
tag geholfen und mir so den Freiraum verschafft, mich meiner Masterarbeit zu widmen. Meinen
ausdriicklichen Dank richte ich an Vehid, der viele Abende lang meinen Uberlegungen zur
postkolonialen Theorie zugehort und mit mir iiber die Transformation unserer heutigen Gesell-
schaft diskutiert hat — einschlieBlich meiner zahlreichen Fragen zu unserer eigenen verstrickten
Rolle. Auch meinen Eltern, Geschwistern und Schwégerinnen danke ich von Herzen fiir ihre
praktische Unterstiitzung, durch deren Beitrag mir dieser Freiraum iiberhaupt erst ermoglicht
wurde. Grofler Dank geht an meine Schwester Selma, die mir bei den Korrekturarbeiten so

hilfreich zur Seite stand.

Ein herzliches Dankeschon gilt auch meiner Betreuerin, Dr. Veronika Woéhrer. Thre klaren, kon-
struktiven Riickmeldungen und fachliche Expertise haben mir geholfen, meine Gedanken zu
ordnen und die Arbeit inhaltlich zu vertiefen. Dank Ihrer Unterstiitzung konnte ich selbstbe-

wusst und strukturiert weiterarbeiten.

Mein aufrichtiger Dank gilt Dr. Christa Markom. Deine inspirierenden Seminare, die interdis-
ziplindre Impulse mit zahlreichen Praxisbeispielen verbanden, haben mich immer wieder neu
motiviert und meine Neugier geweckt. Du hast mir verdeutlicht, wie bedeutsam kritische
(Selbst-)Reflexion ist, und mich dazu ermutigt, meine eigene Perspektive zu schirfen. Deinen
Anregungen verdanke ich mafigeblich die Rahmung dieser Arbeit. Du hast mir Orientierung
gegeben und geholfen, den roten Faden meiner Arbeit zu formen. Dariiber hinaus hast du mir
Hoffnung und Zuversicht fiir eine gerechtere und inklusivere Gesellschaft vermittelt sowie das
Bewusstsein, diese Denkanstof3e als Bildungswissenschaftlerin in die Gesellschaft weiterzutra-

gen.

Allen genannten Personen danke ich von Herzen fiir ihre Unterstiitzung, ihr Vertrauen und ihre

Inspiration — ein Geschenk, das weit iiber diese Masterarbeit hinausreicht.






Abstract (Deutsch)

Bildungseinrichtungen sind nicht nur Orte der Wissensvermittlung, sondern auch gesellschaft-
liche Spiegel, in denen Machtverhéltnisse, Normen und Ausschlussmechanismen sichtbar wer-
den. Schule bildet eine tragende Sdule der Gesellschaft, in der sich diese Strukturen alltidglich
manifestieren. Diese Masterarbeit untersucht Manifestationsformen (antimuslimischen) Ras-
sismus in der Primarstufe, mit besonderem Fokus auf die Differenzkategorien Sprache und Kul-
tur in der schulischen Praxis. Vor diesem Hintergrund wird analysiert, wie koloniale Kontinu-
itdten in schulischen Wissensordnungen und paddagogischen Routinen fortwirken und disku-
tiert, welches Potenzial postkoloniale Perspektiven fiir die Professionalisierung pddagogischer

Praxis entfalten konnen.

Der interdisziplindre theoretische Rahmen — gestiitzt auf machtkritische, postkoloniale, migra-
tionspadagogische und rassismuskritische Ansdtze — ermoglicht es, Sprache und Kultur nicht
nur als kommunikative oder kulturelle Ressourcen, sondern auch als machtvolle Instrumente
sozialer Grenzziehung zu analysieren. Methodisch basiert die Arbeit auf einer Triangulation
aus fokussierter teilnehmender Beobachtung, Expert*inneninterviews, Gruppendiskussionen
mit Primarschiiler*innen sowie informellen Gespriachen. Diese Kombination er6ffnet differen-
zierte Einblicke in Wahrnehmungen und Handlungslogiken von Piddagog*innen und Schii-

ler*innen einer Wiener Volksschule.

Die Analyse zeigt, dass sprachliche Legitimitdt gezielt als Distinktionsmerkmal eingesetzt
wird, wodurch Mehrsprachigkeit delegitimiert und insbesondere muslimische Schiiler*innen
mit Migrationsbiografie marginalisiert werden. Kulturelle Zuschreibungen wirken dabei zu-
gleich als subtile Formen des Othering, die Teilhabechancen und (Bildungs-)Ungleichheit auf
institutioneller Ebene stabilisieren. Daraus wird deutlich: Padagogische Professionalisierung
erfordert nicht nur Fachwissen, sondern eine grundlegende radikal-kritisch-reflexive Haltung,
die bestehende Macht- und Wissensordnungen sowie die eigenen Normalitdtsvorstellungen
hinterfragt und dekonstruiert. Auf dieser Grundlage eroffnen postkoloniale Ansitze zentrale
Impulse fiir eine diskriminierungssensible und dekoloniale Bildungspraxis. Sie tragen dazu bei,
dass Schule zu einem Ort der Emanzipation und Inklusion wird, an dem rassistische Strukturen
nicht nur erkannt, sondern bewusst herausgefordert, transformiert und letztlich iberwunden

werden.






Abstract (English)

Educational institutions are not only sites of knowledge transmission but also societal mirrors
in which power relations, norms, and mechanisms of exclusion become visible. Schools con-
stitute a central pillar of society, where these structures manifest in everyday practice. This
master’s thesis investigates manifestations of (anti-Muslim) racism in primary education, with
a particular focus on the difference categories of language and culture. Against this backdrop,
it analyzes how colonial continuities persist in school knowledge structures and pedagogical
routines and explores the potential of postcolonial perspectives for the professionalization of

educational practice.

The interdisciplinary theoretical framework — perspectives on power, postcolonial, migration-
educational, and anti-racist approaches — enables an analysis of language and culture not only
as communicative or cultural resources but also as powerful instruments of social boundary-
making. Methodologically, the study is based on a triangulation of focused participant obser-
vation, expert interviews, group discussions with primary school students, and informal con-
versations. This combination provides nuanced insights into the perceptions and action logics

of teachers and students at a Viennese primary school.

The analysis reveals that linguistic legitimacy is deliberately employed as a marker of distinc-
tion, delegitimizing multilingualism and marginalizing Muslim students with migration back-
grounds. Cultural attributions simultaneously operate as subtle forms of othering, constraining
participation opportunities and stabilizing educational inequalities at the institutional level. It
becomes evident that educational professionalism requires not only subject-matter expertise but
also a radical, critically reflexive stance — in the sense of fundamental questioning — that de-
constructs prevailing power and knowledge structures as well as one’s own assumptions of
normality. Building on this, postcolonial approaches provide essential impulses for discrimina-
tion-sensitive and decolonial educational practice. They contribute to transforming schools into
spaces of emancipation and inclusion, where racist structures are not merely recognized but

actively challenged, transformed, and ultimately overcome.
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Einleitung

,Das ,Wissen um die Welt® in Westeuropa ist nicht unschul-
dig, objektiv oder dekontextualisiert, sondern in historisch
gewachsenen Macht- und Herrschaftsverhdltnissen entstan-
den. Erst in der Kontinuitét kolonialer, akademischer Praxen
sind Subjekte als defizitire ,Andere‘ hervorgebracht und
(re)produziert worden (Othering). Doch wer bestimmt, was
als ,Wissen‘ und/oder ,Bildung‘ gilt bzw. gelten darf? (A-
den/Tamayo Rojas 2022:Klappentext)
Die mediale Berichterstattung liber Migration und Schule verdeutlicht die vorherrschende,
problemzentrierte Darstellung von Menschen mit Migrations- oder Fluchtbiografie. Migration
wird in Schlagzeilen wie ,,Migration ist die grof3te Herausforderung fiir Wiens Schulen® (Briihl
2024) oder ,,Migration: Nachholbedarf bei schulischer Integration® (ORF Science 2023) als
zentrales Konfliktfeld des Bildungssystems hervorgehoben. Gleichzeitig dominieren zuschrei-
bende Narrative, die Migrant*innen defizitiar darstellen, etwa in Formulierungen wie ,,Schlech-
tes Deutsch und andere Defizite: Das Scheitern beginnt nicht erst an der Schule* (John 2024)
oder ,,Nach dem PISA-Test. Scheitern die Schulen an der Integration von Migrantenkids?
(John 2023). Auch die Frage ,,Andrang von Fliichtlingen an Schulen: Schaffen wir das?*
(John/Nimmervoll 2024) vermittelt den Eindruck, dass Migration eine Uberforderung des Bil-
dungssystems darstellt. Solche Narrative stabilisieren ein Bild, in dem Menschen mit Migrati-
onsbiografie weniger als gesellschaftliche Subjekte mit Rechten erscheinen, sondern als Her-
ausforderung, die es zu bewiltigen gilt — ohne die zugrundeliegenden strukturellen und histori-
schen Kontexte zu beriicksichtigen, die Migrationsprozesse und Bildungsungleichheit pragen.
Dabei wird Migration zumeist durch eine enggefiihrte, problematisierende Perspektive betrach-
tet, die bestimmte Gruppen als ,,anders* oder ,,abweichend* markiert. Diese mediale Problema-
tisierung ist Ausdruck jener epistemischen Machtverhéltnisse, auf die auch die Sozialwissen-
schaftlerinnen Samia Aden und Carolina Tamayo Rojas (2022) verweisen, eines ,,Wissens um
die Welt*, das nicht neutral ist, sondern historische Herrschaftsverhéltnisse (re)produziert. Wer

dariiber bestimmt, was als ,,Bildung®, ,,Integration* oder ,,Norm* gilt, {ibt epistemische Deu-

tungsmacht aus — ein Leitmotiv, das die gesamte Analyse dieser Arbeit durchzieht.

In diesem Kontext kann das Phanomen Migration nicht isoliert betrachtet werden, denn sie ist
ein direkter Ausdruck globaler Macht- und Ungleichheitsverhiltnisse. Diese sind historisch ge-
wachsen und werden durch postkoloniale Strukturen und geopolitische Dynamiken fortge-
schrieben. Neben Krieg oder wirtschaftlicher Not zwingt zunehmend auch der Klimawandel
Millionen Menschen zur Flucht. Am stiarksten betroffen sind Regionen des Globalen Siidens,
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die kaum zur Krise beigetragen haben und doch schutzlos bleiben. Gerade indigene und noma-
dische Gemeinschaften, deren Wissen essenziell fiir 6kologische Resilienz wire, sind massiv
gefdhrdet. Der Klimawandel ist nicht nur ein Zukunftsthema, sondern Ausdruck gegenwartiger
und historischer Ungerechtigkeit. Er stellt existenzielle und menschenrechtliche Fragen, die
viele Generationen betreffen. Eine konsequent kritische, globale und intersektionale Perspek-
tive auf die Ursachen der Klimakrise bleibt jedoch weitgehend aus. Besonders die ungleiche
Verteilung von klimaschéddlichen Konsum- und Mobilitdtsmustern bleibt unberiicksichtigt. Da-
bei sind die Hauptverursacher reiche Industrienationen, deren kapitalistisches Wachstumsmo-
dell auf Ausbeutung beruht. Diese imperiale Lebensweise verlagert 6kologische und soziale
Risiken in den Globalen Siiden, wéhrend Europas Verantwortung kaum thematisiert wird. (A-
den 2022:10f) Unabhéngig von individuellen Fluchtgriinden trdgt der Westen durch geopoliti-
sche Einflussnahme, wirtschaftliche Abhingigkeiten und die Zerstorung von Lebensgrundla-
gen im Globalen Siiden maBigebliche Verantwortung. Die daraus resultierenden Fluchtbewe-
gungen spiegeln tiefgreifende globale Disparititen, gepridgt durch koloniale Verflechtungen.
Statt sich dieser Verantwortung zu stellen und gerechte Losungen zu entwickeln, dominieren
populistische Narrative, die Migration als Bedrohung inszenieren. Medien und Politik stabili-
sieren rassistisches Wissen tliber die ,,Anderen* durch defizitdre Darstellungen und stereotype
Bilder. Diese Narrative verhindern solidarische und nachhaltige Antworten auf eine der zent-
ralen Herausforderungen unserer Zeit. Sie verschleiern die tatsdchlichen Fluchtursachen und
lenken die 6ffentliche Debatte auf integrationspolitische Forderungen statt auf strukturelle Lo-
sungen. Diese strukturellen Ungleichheiten spiegeln sich auch in Bildungskontexten wider, ins-

besondere in Narrativen {iber Migration, Integration und Zugehorigkeit.

Die Frage nach Migration ist immer auch eine Frage nach Grenzen, nicht nur geografisch, son-
dern ebenso sozial und politisch. Migration ohne Grenzen zu denken, erscheint unmdglich, da
sie per Definition eine Grenziiberschreitung bedeutet. Dabei sind Grenzen keine natiirlichen
Gegebenheiten, sondern historisch gewachsene, politisch konstruierte Mechanismen von Ein-
und Ausgrenzung. Besonders in Osterreich zeigt sich dies in der fortgesetzten Kategorisierung

von ,,Menschen mit Migrationshintergrund®*, selbst nach mehreren Generationen. Diese

2 In dieser Arbeit wird bewusst auf die Verwendung des Begriffs ,,Menschen mit Migrationshintergrund* verzich-
tet, da er eine heterogene Gruppe kiinstlich zusammenfasst, deren einzige Gemeinsamkeit eine (zugeschriebene)
Migrationsbiografie ist. Zudem handelt es sich um eine Fremdzuschreibung, die weder individuelle Lebensreali-
titen noch soziale Lagen oder Diskriminierungserfahrungen abbildet. Die Verwendung dieses Begriffs trigt zur
Stigmatisierung und Ausgrenzung bei und verschleiert strukturelle Ursachen sozialer Ungleichheit. Stattdessen
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diskursive Markierung dient nicht nur der statistischen Erfassung, sondern reproduziert gesell-
schaftliche Ausschliisse. Migrationserfahrungen werden korperlich eingeschrieben und damit
ein vollstdndiges Dazugehoren diskursiv untergraben. Damit einher geht eine essenzialisierte
Vorstellung nationaler Identitdt, die Zugehdrigkeit an Herkunft kniipft. In der Praxis wird die
Zugehorigkeit von Menschen mit Migrationsbiografie stdndig infrage gestellt, wodurch rassis-
tische Ausschliisse reproduziert werden, selbst wenn das Wort ,,Rasse‘® nicht explizit verwen-
det wird. Wie die postkoloniale Theoretikerin Maria do Mar Castro Varela festhélt, wird damit
ein ,,fiktiver Idealtyp* (Castro Varela 2016b:44) nationaler Gemeinschaft geschaffen, der ver-
schleiert, dass Nationen stets soziale Konstruktionen sind. Diese Mechanismen sind Ausdruck
einer tief verankerten Form der Gouvernementalitét, einem Begriff des Philosophen Michel
Foucault. Er beschreibt Machtverhiltnisse, die nicht nur durch staatliche Institutionen, sondern
auch durch diskursive Praktiken in Medien, Bildungseinrichtungen und alltiglichen Interaktio-
nen das Denken und Handeln subtil steuern. Dabei vermengen sich physische Grenzen, an de-
nen Menschen ihr Leben riskieren, mit weniger sichtbaren Barrieren, wie Sprachhiirden oder
diskriminierenden Staatsbiirgerschaftsregelungen. Auch diese erzeugen Exklusion und sind

Teil epistemischer Gewalt. (ebd.:43f)

Die Diskussion liber Migration ist nicht nur an Fragen von Grenzen und Zugehorigkeit ge-
kniipft, sondern tief in rassistischen Machtverhiltnissen und hegemonialen Wissensordnungen
verankert. Besonders deutlich wird dies am Erstarken rechter Parteien in Europa, die Migration
systematisch als Bedrohung inszenieren. Obwohl ,,Rassismus* gesellschaftlich geédchtet ist,
bleibt er in der politischen Praxis omniprdsent — mal subtil, mal offen artikuliert. Parteien wie

die AfD, FPO und der Rassemblement National (RN) bedienen sich gezielt rassistischer

wird der Begriff ,,Menschen mit Migrationsbiografie” verwendet, um differenzierter und subjektorientierter zu
sprechen, in dem Bewusstsein, dass auch dieser eine soziale Konstruktion darstellt.

3 Inzwischen herrscht in den meisten wissenschaftlichen Disziplinen Einigkeit dariiber, dass der Mensch biolo-
gisch nicht in sogenannte ,,Menschenrassen‘ unterteilt werden kann. Die dafiir notwendigen objektiven, genetisch
belegbaren Kriterien existieren nicht. Daher gilt der Begriff im deutschsprachigen Raum in Bezug auf Menschen
— im Gegensatz zur Tierwelt — als wissenschaftlich iiberholt und inhaltlich unzutreffend. Er ist dariiber hinaus
problematisch, weil er mit einem biologistischen Verstindnis von Differenz verkniipft ist, das duBerliche Merk-
male wie Hautfarbe zu scheinbar naturgegebenen Kategorien verabsolutiert — ein Ansatz, der aus wissenschaftli-
cher Perspektive nicht haltbar ist. Im englischsprachigen Raum hingegen wird der Begriff ,, race “ nach wie vor
verwendet. Dabei bezeichnet er nicht mehr eine biologische Kategorie, sondern verweist auf ein sozial und kultu-
rell konstruiertes Konzept, das untrennbar mit historischen und inhérenten Machtverhiltnissen verkniipft ist. Al-
lerdings unterliegt die Bedeutung dieses Begriffs einem stindigen Wandel. Daher setzen sich auch dort zunehmend
kritische Perspektiven durch. ,, Race“ wurde in der Vergangenheit duflerst unterschiedlich verwendet, etwa zur
Bezeichnung von Nationalitdt, Religion, Herkunft oder sozialem Status, was hdufig zu Missverstdndnissen fiihrte.
(Markom 2014:49)
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Narrative, um Waihlerstimmen zu mobilisieren. Die Kultur- und Sozialanthropologin Christa
Markom betont, dass ,,offener Rassismus, sei es durch kulturelle Stereotype oder biologistische
Zuschreibungen, in Osterreich regelmiBig aufgefrischt wird* (Markom 2014:48). Hetze als fes-
ter Bestandteil ihrer Kommunikation wird dabei als scheinbar legitime Sorge um Identitét, Si-
cherheit und Kultur verpackt. Bereits 2010 provozierten FPO-Politiker Herbert Kickl und
Heinz-Christian Strache mit Slogans wie ,,Daham statt Islam* oder ,,Mehr Mut fiir unser ,Wie-
ner Blut® — Zu viel Fremdes tut niemandem gut*. Was einst Emporung ausloste, ist heute Teil
eines normalisierten Diskurses, wie die EU-Wahl und die Nationalratswahl in Osterreich 2024
zeigen. Die Inhalte rechter Kampagnen bleiben erstaunlich konstant. Die frithere Erzdhlung von
»Islamisierung* wird nun durch Migrations- und Kriminalititsdiskurse erweitert. So warnte
FPO-Politiker Harald Vilimsky bei der EU-Wahl 2024 vor einem ,,Missbrauch des Asylrechts*
(FPO 2024a), wihrend Parteichef Kickl ein gesetzliches Verbot des ,,politischen und radikalen
Islams* forderte (FPO 2024b). In einem dhnlichen Tonfall duBerte sich der friihere National-
ratsprisident Norbert Hofer, der die Europdische Menschenrechtskonvention scharf kritisierte
und sie fiir ,,nicht mehr zeitgemaB* (Der Standard 2024) erklérte. Diese Position wurde von
Kickl unterstiitzt, der Osterreich zur ,,Festung® (FPO 2024a) machen will. Bereits 2019 forderte
Kickl, Menschenrechte teilweise auszusetzen, da sie angeblich die nationale Sicherheit geféhr-
deten (Bauer/Treichler 2024). Solche Positionen finden zunehmend Riickhalt in der politischen
Mitte, was sich in einer verschirften politischen Rhetorik gegeniiber dem Islam in Osterreich
zeigt — sowohl auf nationaler Ebene als auch in den Bundesldndern. Besonders alarmierend ist
die Aussage von Niederdsterreichs Landeshauptfrau Johanna Mikl-Leitner, die Anfang 2025
einen ,,Kampf gegen den Islam* (Hammerl 2025) ankiindigte. Die Islamische Glaubensgemein-
schaft in Osterreich reagierte mit scharfer Kritik. Prisident Umit Vural bezeichnete die AuBe-
rung als Angriff auf die Wiirde von iiber 700.000 Muslim*innen und forderte eine 6ffentliche

Richtigstellung.

Solche Aussagen sind keine Einzelfdlle. Sie sind Ausdruck eines hegemonialen rassistischen
Wissens, das Differenz zur Gefahr erklért. Sie folgen einer politischen Strategie, die gezielt
Angste schiirt, muslimische Communities unter Generalverdacht stellt und rassistische Vorur-
teile bestétigt. Statt gesellschaftliche Losungen zu entwickeln, setzen rechte Parteien auf Popu-
lismus, Polarisierung und Exklusion. Die Literaturwissenschaftlerin Susanne Arndt stellt fest:
»Europas weifse Mehrheitsgesellschaften (...) [begreifen] die aktuellen Fliichtlingsbewegungen
nach Europa weder als Gewinn noch als Verantwortung, sondern als ,Krise‘*“ (Arndt 2017:29).
Das formell existierende Asylrecht wird in der politischen Praxis systematisch eingeschrénkt,

begleitet von einem Diskurs, der Gewalt, Ausschluss und Entrechtung legitimiert. Diese
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Entwicklung ist nicht blo3 Ausdruck rechter Ideologie, sondern tief in kolonialen Kontinuitdten

und epistemischer Gewalt verwurzelt.

Auch der Vorschlag der ehemaligen Integrationsministerin Susanne Raab zur Einfithrung einer
»Leitkultur® im Frithjahr 2024 (Fellner 2024) ist in diesem Kontext zu lesen. Die Idee gemein-
samer Werte in einer pluralistischen Gesellschaft wirkt zunédchst integrativ, birgt jedoch die
Gefahr, eine dominante nationale Identitdt zu konstruieren, die andere kulturelle und religidse
Zugehorigkeiten marginalisiert. Muslim*innen und andere minoritire Gruppen, die sich diesem
Bild nicht anpassen konnen oder wollen, geraten unter Generalverdacht. Raabs Vorschlag ver-
festigt antimuslimischen Rassismus, indem er stereotype Grenzziehungen zwischen einem
»Wir“ und ,,den Anderen reproduziert. Dieser Diskurs fordert nicht die kulturelle Vielfalt,
sondern zielt auf die Etablierung einer homogenen nationalen Identitét ab, die das Bild von
Zugehorigkeit und Ausschluss weiter schérft. Solche Positionen fligen sich ein in eine breitere
politische Erzdhlung, in der Migration als Problem und Migrantinnen als Bedrohung inszeniert
werden. Dennoch bestreiten Politiker*innen vehement, rassistisch zu handeln. Ein Bekenntnis
zum Rassismus wire politisch ruinds. So bezeichnete Strache entsprechende Vorwiirfe einst als
»absolut lacherlich* (Zielina 2010). Die Diskrepanz zwischen rassistischer Rhetorik und 6ffent-

licher Leugnung ist Teil einer politischen Taktik, die das eigentliche Machtgefiige verschleiert.

Der Integrationsdiskurs folgt einer dhnlichen Logik, indem die Verantwortung iiberwiegend
den Migrant*innen zugeschrieben wird, wahrend strukturelle Barrieren weitgehend ausgeblen-
det werden. Der Integrationsbegriff wird auf die Anpassung an eine vermeintlich feste nationale
Kultur reduziert und Integration als einseitiger Prozess verstanden, bei dem Zugewanderte sich
an eine unveranderliche ,,Mehrheitskultur anpassen sollen. Dabei tlibersieht diese Perspektive,
dass gesellschaftlicher Wandel die gesamte Gesellschaft betrifft. Selbst bei besten Sprachkennt-
nissen, herausragender Ausbildung und einem ,,hohen Integrationsgrad*“ sind Menschen mit
Migrationsbiografie noch nicht vor struktureller rassistischer Ausgrenzung gefeit. (ZARA
2020:31) Die Verantwortung fiir Integration kann daher nicht nur den Migrant*innen zuge-
schrieben werden. Auch die dominierende Mehrheit der Gesellschaft muss ihren Beitrag leis-
ten. Eine inklusive Gesellschaft muss Vielfalt als Selbstverstdndlichkeit und Pluralitét als Nor-
malitit anerkennen. Ein echtes Zusammenwachsen erfordert die Bereitschaft, Vorurteile abzu-

bauen und Teilhabe zu ermdglichen.

Frei nach Arndt (2017:29) ldsst sich die Logik rassistischer Diskurse anhand von Goethes Bal-
lade Der Zauberlehrling (1797) und dem Bild der Geister, die der Hexenmeister rief, veran-

schaulichen: Gesellschaften erschaffen stereotype Vorstellungen von ,,Anderen, die
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urspriinglich dazu dienten, eigene Macht zu legitimieren. Diese ,,Geister* wirken fort, indem
sie historische rassistische Muster aufrechterhalten und gesellschaftliche Ausgrenzung repro-
duzieren, ohne dass die Gesellschaft unmittelbare Nachteile erfihrt. Auch in Osterreich zeigt
sich diese Dynamik: Angste vor dem Islam, die Konstruktion einer homogenen Leitkultur und
die Darstellung von Migration als Uberforderung verdeutlichen, wie tief verwurzelte rassisti-
sche Strukturen fortbestehen. Diese Muster reihen sich in eine lange Tradition rassistischer
Konstruktionen ein, die zur Legitimierung von Diskriminierung und Gewalt genutzt wurden.
Solche Entwicklungen unterstreichen die Dringlichkeit einer kritischen Auseinandersetzung

mit rassistischen Strukturen, die bislang weitgehend ignoriert wurden. (Arndt 2017:29)

Obwohl Osterreich keine klassische Kolonialmacht war, war es dennoch in koloniale Macht-
und Handelsstrukturen eingebunden und profitierte erheblich von deren 6konomischer Ausbeu-
tung. Produkte wie Kaffee, Tabak, Kakao und Kupfer gelangten in groBen Mengen nach Oster-
reich. Auch zahlreiche Kunstwerke, die heute als Raubkunst gelten, befinden sich weiterhin in
Osterreichischen Museen. Bis ins spéte 18. Jahrhundert existierten zudem Formen der Verskla-
vung, insbesondere in hochadeligen Haushalten, wo versklavte Menschen als Diener*innen
eingesetzt wurden (Gasser 2020). Der Historiker Walter Sauer betont, dass eine kritische Re-
flexion iiber Osterreichs wirtschaftliche Verstrickung in koloniale Systeme bis heute weitge-
hend ausbleibt (ebd.). Forderungen nach Restitution dieser Kulturgiiter sto3en bislang auf in-
stitutionelle Ignoranz und politische Untétigkeit. Stattdessen wird Rassismus durch den Ver-
weis auf schlimmere Zustinde in anderen Léndern relativiert. Diese Verharmlosungsstrategie
verschleiert systematische Ungleichheiten und blockiert eine tiefgreifende Auseinandersetzung
mit den Ursachen und Wirkmechanismen rassistischer Strukturen (Scherr et al. 2023:Vf). In
diesem Zusammenhang unterstreichen die Anti-Rassismus-Aktivistinnen Melanie Kandlbauer
und Magdalena Osawaru die Notwendigkeit, Rassismus nicht nur international zu verorten,
sondern im eigenen gesellschaftlichen Kontext zu erkennen: ,,Rassismus muss auch im deutsch-

sprachigen Raum identifiziert und benannt werden* (Kandlbauer/Osawaru 2024:21).

Studien (Scherr et al. 2023) zeigen, dass Menschen mit Migrationsbiografie trotz gleicher schu-
lischer und beruflicher Qualifikationen schlechtere Chancen auf dem Arbeitsmarkt haben.
Auch die ZARA-Berichte (2019, 2020, 2021, 2022) verdeutlichen diese Diskrepanz. Diese Be-
funde machen sichtbar, dass Diskriminierung nicht primér durch individuelle Vorurteile, son-
dern durch institutionelle und gesellschaftliche Mechanismen aufrechterhalten wird. Selbst
rechtliche Gleichstellung bleibt wirkungslos, solange strukturelle Diskriminierung fortbesteht
und soziale Teilhabe systematisch verhindert wird. Daher sind wissenschaftliche Analysen und

gesellschaftspolitische Debatten essenziell, um Diskriminierung langfristig abzubauen. Doch
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der fehlende (bildungs-)politische Fokus auf Rassismus wirkt wie ein blinder Fleck, der struk-
turelle Ungleichheiten im eigenen Land verdeckt und notwendige Transformationsprozesse
blockiert. Rassismus verschwindet jedoch nicht durch Schweigen, im Gegenteil: Seine Tabui-

sierung stabilisiert diskriminierende Denkmuster, wie auch Kandlbauer/Osawaru betonen:

»Rassismus dulert sich im deutschsprachigen Raum anders als in den USA, und es gibt keine Mess-
skala, die besagt, wie rassistisch ein Land ist. Darum geht es auch nicht. Es geht darum, Rassismus zu
erkennen, ihn zu benennen und kritisch dariiber zu reflektieren, wie er sich in Osterreich vor allem im
Bildungssystem duflert und mit welchen (Bildungs-)Strategien ihm entgegengewirkt werden kann.*
(Kandlbauer/Osawaru 2024:25f).
Die gesellschaftliche Verankerung rassistischer Diskurse zeigt sich nicht nur in Angsten und
Vorurteilen, sondern auch in einem grundlegenden Mangel an Verstdandnis fiir die Funktions-
weise von Rassismus. Trotz seiner offensichtlichen strukturellen Priasenz ist die Auseinander-
setzung damit nach wie vor von Unkenntnis, Unsicherheit und Bagatellisierung geprégt. Diese
Spannung verweist auf die Komplexitit des Phinomens und die Notwendigkeit, es als tief ver-
wurzeltes gesellschaftliches Machtverhiltnis zu begreifen — eine Einsicht, die jedoch durch be-
stehende Defizite im Umgang mit seiner Geschichte und Gegenwart erschwert wird. (Terkessi-
dis 2021:4f) Besonders problematisch ist, dass verdeckter Rassismus weiterhin unzureichend
erforscht wird und in Politik wie Offentlichkeit ein beschwichtigendes Stillschweigen vor-
herrscht, was ein zentrales Strukturmerkmal rassistischer Verhiltnisse darstellt. Dabei wird
allzu oft verdringt, dass — wie der Migrations- und Rassismusforscher Mark Terkessidis poin-
tiert festhalt — ,,der Rassismus, auch wenn dies eine unangenehme Tatsache ist, ebenso zur Mo-
derne [gehort] wie die Demokratie* (Terkessidis 1998:255). Diese Perspektive verdeutlicht die
strukturelle Tiefe und historische Verwobenheit rassistischer Logiken in modernen Gesell-
schaften. Terkessidis bezeichnet Rassismus zudem als ,,eines der grolen Ungleichheitsverhélt-
nisse der Moderne* (Terkessidis 2021:4), was die Notwendigkeit einer vertieften, interdiszip-
lindren Auseinandersetzung mit rassistischen Strukturen und ihrer Wirkungsmacht unter-
streicht. Eine kritische und gesellschaftlich breit getragene Debatte ist daher umso dringlicher.
Arndt hebt hervor, dass Rassismus ,,eine der groB3ten Katastrophen der Menschheitsgeschichte
[sei]. Er wirkt bis in kleinste Zusammenhinge globaler und lokaler Strukturen hinein — und
zwar als Ergebnis seiner viel zu langen Geschichte* (Arndt 2021:Klappentext). Diese Einschit-
zung betont die globale Reichweite rassistischer Machtverhiltnisse, die in historischer Konti-
nuitit bestehen, und weist zugleich auf die gesellschaftliche Verantwortung hin, ihnen entschie-
den entgegenzutreten. In diesem Sinne bleibt der padagogische Imperativ des Sozialphiloso-

phen Theodor W. Adorno aktuell: ,,[D]ie Forderung, da}[sic] Auschwitz nicht noch einmal sei,
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ist die allererste an Erziehung* (Adorno 1970:92). Er verweist auf die ethische Verantwortung,

rassistische Verhéltnisse nicht nur zu analysieren, sondern ihnen aktiv entgegenzutreten.

Diese Uberlegungen verdeutlichen, dass Rassismus sich als historisches Erbe in gegenwirtigen
gesellschaftlichen Strukturen fortschreibt, insbesondere dort, wo Ungleichheiten und Aus-
schliisse institutionell verankert sind. Dies zeigt sich vor allem im schulischen Kontext, einem
zentralen Ort der gesellschaftlichen Reproduktion, wo ideologische Ausschliisse manifest wer-
den. Die Dokumentations- und Beratungsstelle Islamfeindlichkeit und antimuslimischer Ras-
sismus (2023), weist darauf hin, dass antimuslimischer Rassismus im Bildungswesen zunimmt,
aber bisher unzureichend untersucht ist. In Anbetracht dieser strukturellen und gesellschaftli-
chen Herausforderungen wird deutlich, dass Migration und damit verbundene Phinomene wie
Mehrsprachigkeit auch im Bildungsbereich tiefgreifende Auswirkungen haben. Die Auseinan-
dersetzung mit Mehrsprachigkeit zeigt, wie rassistische Strukturen und ideologische Konstruk-
tionen von ,,Anderen* Bildungspraktiken prigen und zur Reproduktion von Ungleichheit bei-
tragen. In Bildungsdiskussionen wird Mehrsprachigkeit zunehmend als wertvolle Bildungsres-
source und als erstrebenswertes schulisches Bildungsziel betrachtet, was sich in der steigenden
Nachfrage nach bilingualen Einrichtungen sowie in politischen Diskursen widerspiegelt. Diese
Anerkennung bleibt jedoch selektiv: Wihrend Mehrsprachigkeit in Verbindung mit hochbe-
werteten Sprachen wie Englisch oder Franzosisch positiv konnotiert ist, erfahrt migrationsbe-
dingte Mehrsprachigkeit eine ambivalente bis abwertende Behandlung. (Dirim/Pokitsch
2018:26f) Das sprachliche Repertoire von Schiiler*innen mit Migrationsbiografie wird als De-
fizit oder Integrationshemmnis statt als Ressource wahrgenommen. Diese Diskrepanz zwischen
symbolischer Aufwertung und faktischer Abwertung verweist auf tief verwurzelte sprachideo-
logische Strukturen, in denen nicht-deutsche Familiensprachen entwertet und ihre Sprecher*in-
nen marginalisiert werden. Die gesellschaftliche Relevanz dieser Problematik hat sich in den
letzten Jahren durch Integrationsdebatten deutlich erh6ht. Die Anerkennung sprachlicher Viel-
falt in der schulischen Praxis ist an hegemoniale Vorstellungen von Sprache, Nation und Zuge-
horigkeit gebunden. Vor diesem Hintergrund stellt sich die zentrale Frage, wie das Potenzial
von Mehrsprachigkeit in einem diversifizierten Bildungskontext nicht nur symbolisch aner-
kannt, sondern auch strukturell genutzt werden kann. Forderungen nach stdrkerer Integration
von Schiiler*innen mit Herkunftssprachen wie Tiirkisch oder Arabisch fiihren zu abwertenden
Zuschreibungen. Ihre sprachlichen Fahigkeiten werden nicht als Kapital verstanden, sondern
als Hindernis markiert. (Fiirstenau/Gomolla 2011:13) Obwohl Konsens iiber die Bedeutung
sprachlicher Kompetenz fiir gesellschaftliche Teilhabe besteht, wird Sprache im schulischen

Kontext weitgehend funktional oder essenzialistisch verstanden. Diese verkiirzte Perspektive
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verkennt die Komplexitét sprachlicher Praxis und reduziert die Anerkennung sprachlicher Viel-
falt auf symbolische Gesten. (Roth et al. 2018:7) Wie die Erziehungswissenschaftlerin Ingrid
Gogolin (1994, 2021) betont, zeigt sich der selektive Umgang mit Mehrsprachigkeit in einer
strukturell verankerten Asymmetrie, die nicht-deutsche Sprachen systematisch marginalisiert.
Solche Reduktionen behindern sowohl die padagogische Forderung mehrsprachiger Kompe-

tenzen als auch die chancengerechte Anerkennung mehrsprachiger Schiiler*innen.

Auf dieser Grundlage ist auch die schulische Beurteilungspraxis gegeniiber Schiiler*innen mit
Migrationsbiografien kritisch zu betrachten. Sie erfolgt in der Regel entlang solcher reduktio-
nistischer Sprachideologien, in deren Rahmen den Schiiler*innen eine primér rezeptive Rolle
zugeschrieben wird. In diesem Kontext gelten Schiiler*innen als Adressat*innen eines Wissens,
das diskursiv erzeugt wurde. Sie gelten nicht als gleichberechtigte Sprecher*innen, sondern
verbleiben in einer passiven Rolle. Thre eigenen Erfahrungen und Perspektiven werden kaum
einbezogen, was ihre Sichtbarkeit im schulischen Kontext einschrénkt. (Pokitsch 2022) Migra-
tionsbedingt mehrsprachige Schiiler*innen erscheinen in bildungspolitischen und péadagogi-
schen Diskursen als ,,Bildungsverlierer*innen®, da ihre sprachlichen Repertoires als Hinder-
nisse statt als Ressourcen wahrgenommen werden. Besonders kritisch wird es, wenn die Mehr-
sprachigkeit von Schiiler*innen mit Herkunftssprachen wie Tirkisch oder Arabisch defizitér
bewertet wird, vor allem, wenn diese Sprachen mit muslimisch gepriagten Kulturrdumen asso-
ziiert werden (Fiirstenau/Gomolla 2011:14). In solchen Féllen manifestiert sich antimuslimi-
scher Rassismus auf subtile Weise durch sprachbezogene Erwartungen sowie Zuschreibungen
und trdgt damit zur Reproduktion sozialer Ausschliisse bei. Die diskursiven Zuschreibungen
schlagen sich in institutionellen Praktiken nieder, etwa wenn nicht-deutsche Familiensprachen
nicht nur abgewertet, sondern aktiv unterdriickt werden. Eine Praxis, die fiir betroffene Schii-

ler*innen eine beschdmende und ausgrenzende Erfahrung darstellt. (Pokitsch 2022)

Diese sprachbezogenen Ausschliisse verweisen auf ein tieferliegendes Problem. Obwohl
Schule und Gesellschaft 1angst von Migration geprégt sind, hat das Bildungssystem diese Rea-
litét tiber lange Zeit weitgehend ignoriert. Rassismuskritische Perspektiven wurden in der Bil-
dungswissenschaft und Schulpraxis systematisch marginalisiert, als Ausdruck eines fehlenden
politischen Willens. Probleme und schlechte Schulleistungen werden bei den Schiiler*innen
verortet, nicht im System selbst. Dies erinnert an frithere Debatten iiber proletarische Kinder,
die ebenfalls an einem an hegemonialen Gruppen orientierten Bildungssystem scheiterten. Be-
reits in den 1970er- und 1980er-Jahren reagierte die sogenannte ,,Auslanderpddagogik® mit ei-
nem defizitorientierten Blick auf das ,,ausldndische Kind*“, das als integrationsbediirftig galt.

Erst die Migrationspddagogik stellt einen paradigmatischen Bruch dar. Sie widersetzt sich
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vereinfachenden Perspektiven auf Migration und richtet den Blick auf ein Bildungssystem, das
lange auf eine monokulturelle Norm ausgerichtet war. Heterogenitét wird dabei nicht als Prob-

lem, sondern als Ausgangspunkt fiir Verdnderung begriffen. (Castro Varela 2022:36)

»Insgesamt kann der migrationspadagogische Ansatz als Offerte zu einer Praxis (des Denkens, Sprechens
und Handelns) verstanden werden, die von der Uberzeugung getragen wird, dass es sinnvoll ist, nach
Handlungs-, Erfahrungs- und Denkformen, die weniger Macht iiber Andere ausiiben, Ausschau zu halten
und sie wirklich werden zu lassen.* (Mecheril 2010:19)

Seit den 2000er-Jahren bietet die Migrationspadagogik einen Rahmen, um Migration und
Flucht in Bildungsprozessen systematisch zu reflektieren. Ein ungeldstes Dilemma bleibt je-
doch: Wer Migration thematisiert, markiert damit zugleich bestimmte Gruppen als ,,Mig-
rant*innen“. Wird Migration hingegen als Normalitdt begriffen, sollte das Ziel sein, solche
Markierungen aufzuldsen, ohne die damit verbundenen Gewalterfahrungen zu verdriangen. Ge-
rechte Bildung bedeutet letztlich, dass Herkunft, Religion oder kulturelle Gewohnheiten keine
Rolle spielen diirfen. (Castro Varela 2022:37f) Daraus wird deutlich, dass Migration nicht iso-
liert analysiert werden kann, sondern eng mit anderen sozialen Ungleichheiten verflochten ist,
wie etwa Klassen-, Geschlechter- oder Leistungsungleichheiten — besonders im Bildungsbe-
reich. Diese Uberschneidungen fiihren dazu, dass soziale Ungleichheit nicht hinterfragt, son-
dern als selbstverstandlich wahrgenommen und von den betroffenen Subjekten im Sinne der
Reproduktion bestehender Hierarchien mitgetragen wird. In diesem Zusammenhang erscheint
Schule ,,wie eine feudale Enklave innerhalb eines demokratischen Systems, welche bestiandig
verspricht, dass alle dieselben Chancen haben* (Castro Varela 2016b:45), obwohl diese Chan-
cen durch explizite Platzzuweisungen ,,aktiv zu verhindern gesucht* (ebd.) werden. Pddagogi-
sche Interventionen sind damit nicht neutral, sondern ,,machtvoll und durchdrungen von ge-
walttdtigen Momenten.* (ebd.) Sie weisen Lernenden nicht nur Wissen zu, sondern bestimmen
implizit auch ihre zukiinftige gesellschaftliche Rolle und ,,greifen [so] in die Produktion der
Imaginationen ein.“ (ebd.) Es stellt sich daher die Frage, ob pddagogische Praktiken Chancen
eroffnen oder soziale Mobilitit begrenzen. Allzu oft zeigt sich, dass Pddagog*innen wenig Vor-
stellungskraft fiir den Aufstieg sozial marginalisierter Jugendlicher haben. Wird Bildung nicht
nur als Anpassungsmechanismus, sondern als potenzieller Motor sozialer Transformation be-
griffen, erscheint es notwendig, Migrationspddagogik mit der Frage nach Grenzen und Zuge-
horigkeit zu verkniipfen. Dies betrifft symbolische wie reale Grenzen beim Bildungszugang, da
Bildungschancen weiterhin ungleich verteilt sind. Wahrend Kinder aus privilegierten Familien
auf hochwertige, bilinguale oder private Schulen zugreifen kénnen, bleibt Schiiler*innen mit
Migrationsbiografie oftmals nur der Besuch schlecht ausgestatteter staatlicher Schulen oder so-

genannter ,,Brennpunktschulen®. Uberfiillte Klassen, mangelnde Ressourcen und iiberforderte
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Pédagog*innen sind hier die Regel, wihrend Diskriminierung und soziale Kémpfe den Schul-
alltag priagen. Castro Varela verkniipft in diesem Zusammenhang den Begriff ,,proletarisch®
mit ,,migrantisch®, um zu verdeutlichen, dass Migration allein kein ausreichender Erklarungs-
ansatz fiir Bildungsungleichheit ist. Denn die Klassenfrage wird in Bildungsdebatten kaum the-
matisiert, obwohl sie nach wie vor entscheidend fiir den Bildungserfolg ist. Wihrend Schii-
ler*innen mit Migrationsbiografie aus Mittel- und Oberschichtsfamilien trotz rassistischer Er-
fahrungen durch ihre soziale Stellung Handlungsspielrdume haben — etwa durch Schulwechsel,
elterliche Interventionen oder Selbstbewusstsein —, fehlt ,,proletarisch-migrantischen* (ebd.:46)
Schiiler*innen dieser Riickhalt. Sie sind schulischen Herausforderungen meist auf sich allein
gestellt, ihre Gegenwehr begrenzt und ihre Strategien oft nicht ausreichend, um sich gegeniiber
der Institution Schule zu behaupten. Vor diesem Hintergrund erscheint es notwendig, Bildungs-
ungleichheiten nicht nur analytisch zu beschreiben, sondern auch nach konkreten padagogi-
schen Handlungsspielrdumen zu fragen, die Schiiler*innen in ihrer Widerstandigkeit ernst neh-
men. In diesem Umfeld stellt schulischer Misserfolg fiir viele Schiiler*innen mit Migrationsbi-

ografie die Norm dar. (ebd.)

Der Gesellschaftstheoretiker Antonio Gramsci verweist auf die Funktion von Pddagogik als
Instrument der Hegemoniesicherung, das bestehende Machtverhéltnisse stabilisiert. Nach Cas-
tro Varela kann dieses Potenzial der Pddagogik jedoch auch zur Infragestellung bestehender
Machtstrukturen genutzt werden, indem Piddagogik zu einer wirksamen Gegenhegemonie wird.
Diese bindet Bildung in moglichst viele soziale Praxen ein, um alternative Bildungsrdume zu
schaffen. (ebd.:46) Eine kritische Migrationspddagogik muss daher iiber den Faktor Migration
hinaus auch andere Exklusionsmechanismen wie Klasse, Geschlecht und Korper in ihre Ana-
lyse integrieren. Dies ist nicht nur eine Forderung nach intersektionaler Forschung, ,,sondern
ein Pliddoyer fiir die Uberpriifung monokausaler Erklirungsmodelle” (ebd.:47). Schulisches
Scheitern ist demnach nicht allein durch Migration bedingt. Damit Pddagogik in diesem Sinne
transformativ wirksam werden kann, braucht es postkoloniale Perspektiven, die fiir die Profes-
sionalisierung von Pddagog*innen in der sozialen Praxis unerldsslich sind — nicht nur, weil sie
koloniale Kontinuititen im Bildungssystem analysierbar machen, dominante Wissens- und
Machtordnungen dekonstruieren und padagogische Verantwortung im Kontext struktureller
Ungleichheit neu verorten — sondern auch, weil sie {iber migrationspddagogische Ansétze hin-

ausgehen und neue kritische Bezugspunkte fiir Bildungsprozesse erdftnen.

Auch wenn die vorliegende Arbeit den Schwerpunkt auf antimuslimischen Rassismus im schu-
lischen Kontext legt, bezieht sie zugleich postkoloniale Perspektiven fiir die Professionalisie-

rung padagogischer Praxis, als analytischen Rahmen ein. Dabei steht auch die Frage im Raum,
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welche Rolle piddagogisches Handeln angesichts gesellschaftlicher Machtverhéltnisse und
Transformationsprozesse spielen kann. Die bisher dargelegten Uberlegungen miinden in fol-
gender Forschungsfrage: ,, Wie zeigt sich (antimuslimischer) Rassismus im schulischen Alltag
der Primarstufe unter besonderer Beriicksichtigung der Differenzkategorien Sprache und Kul-
tur? Und inwiefern konnen postkoloniale Perspektiven den Blick auf die Professionalisierung

pddagogischer Praxis erweitern? “

Die Arbeit mochte einen Beitrag dazu leisten, die Forschungsliicke rund um antimuslimischen
Rassismus im schulischen Kontext — insbesondere in der Primarstufe — ein Stiick weit zu schlie-
Ben. Im Zentrum steht dabei die Analyse der Differenzkategorien Sprache und Kultur, die als
zentrale Mechanismen der Reproduktion rassistischer Ausschliisse betrachtet werden. Zudem
wird untersucht, wie postkoloniale Perspektiven die pddagogische Professionalisierung erwei-
tern und hegemoniale Wissensordnungen kritisch hinterfragen knnen. Dabei werden sowohl
eurozentristische Deutungsmuster als auch institutionelle Praktiken analysiert und die alltagli-
chen Sichtweisen von Lehrer*innen und Schiiler*innen erforscht. Ein zentrales Anliegen dieser
Arbeit ist es, (angehenden) Padagog*innen Denkimpulse zu geben. Aus diesem Grund ist sie
bewusst ausfiihrlich, multiperspektivisch und kritisch angelegt. Am Ende steht kein Katalog
mit Handlungsanweisungen oder Best-Practice-Modellen, sondern ein Nachdenken {iber pada-

gogische Praxis mit dem Ziel, Verdnderungsprozesse anzustof3en.

Die Arbeit ist in acht Kapitel unterteilt. Um antimuslimischen Rassismus in der Schule ange-
messen analysieren zu konnen, widmet sich das erste Kapitel Rassismus: Uber die Notwendig-
keit eines (viel zu) langen Kapitels zunichst dem Phdnomen Rassismus in seiner historischen
Tiefe und systemischen Breite. Diese Fokussierung ist sowohl inhaltlich als auch methodisch
notwendig, um seine historische Verwobenheit, strukturellen Dimensionen und gegenwartige
Wirkmacht erfassen zu konnen. Trotz des auBlergewohnlichen Umfangs — {iber den Rahmen
iiblicher Masterarbeiten hinaus — erscheint dieses Kapitel nicht nur gerechtfertigt, sondern es-
sentiell. Die Komplexitit des Gegenstandes verlangt eine vielschichtige Analyse. Der Kapitel-
Titel ist daher bewusst programmatisch gewéhlt. Die historische Dimension rassistischer Ge-
walt manifestierte sich in drastischen Formen: Versklavung, gesetzlich legitimierte ,,Rassen-
trennung®, Pogrome oder sogenannte ,,ethnische Sduberungen®. Doch Rassismus wirkt nicht
nur in organisierter Gewalt. Subtilere Auspragungen zeigen sich bis heute in ungleichen Bil-
dungschancen, institutioneller Diskriminierung, rassistischen Medienbildern oder dem Aus-
schluss ganzer Gruppen vom gesellschaftlichen Mitspracherecht. Seine Wurzeln reichen tief
vom europdischen Kolonialismus iiber intellektuelle Stromungen des 18. Jahrhunderts bis zu

seiner globalen wie lokalen Wirkung in der Gegenwart. Vor diesem Hintergrund legt das
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Kapitel zunichst dar, warum es auch im 21. Jahrhundert — trotz aller Debatten um Diversitét —
schwierig bleibt, liber Rassismus offen zu sprechen. Es wird gezeigt, wie Rassismus als Xeno-
phobie oder bloBes Vorurteil verharmlost wird, wodurch eine tiefere Auseinandersetzung er-
schwert wird. Ebenso werden Abwehrhaltungen und Distanzierungsmuster analysiert, die kri-
tische Diskurse blockieren. Eine historische Perspektive auf die Entstehung rassistischer Denk-
und Machtstrukturen folgt insbesondere in Anlehnung an Terkessidis. Es wird dargestellt, wie
die sozialen Konstruktionen von ,,Schwarzen*“4 und ,,weiflen‘ entstanden und welche kolonialen
sowie machtpolitischen Interessen diesen Prozessen zugrunde lagen. Diese Riickschau ist es-
senziell, um die tiefgreifende Verankerung rassistischer Logiken in gesellschaftlichen Struktu-
ren zu begreifen. Denn nur wer die Vergangenheit kennt, kann die Gegenwart begreifen und
die Zukunft aktiv besser und damit gerechter gestalten. Es wird aullerdem gezeigt, dass sich
Rassismus historisch nicht nur vielfach artikuliert, sondern auch transformiert hat. Er wandelte
sich vom biologistischen Denken des 19. Jahrhunderts hin zum kulturalistisch fundierten ,,Neo-
Rassismus®, bei dem nicht mehr biologische, sondern kulturelle Differenzen als uniiberbriick-
bar gelten. Dieser differentielle Rassismus, der auf explizite Hierarchisierungen verzichtet,
wirkt durch subtile Ausgrenzungsmechanismen nicht weniger machtvoll. Darauf aufbauend
analysiert das Kapitel zentrale theoretische Definitionen von Rassismus. Diese reichen von ide-
ologischen iiber strukturelle bis zu machtanalytischen Zugéngen. Im Anschluss werden Ebenen
und Erscheinungsformen von Rassismus systematisch dargestellt (Ideologie, Struktur und so-
ziale Dimensionen). Besonderes Augenmerk liegt auf institutioneller Diskriminierung, einer

Kategorie, die in den Sozialwissenschaften zunehmend an Bedeutung gewinnt. In Anlehnung

4 An dieser Stelle sei darauf hingewiesen, dass sich diese Arbeit um eine rassismuskritische Sprache bemiiht.
Rassismuskritische Sprache bedeutet nicht nur, offensichtliche rassistische Beschimpfungen zu vermeiden, son-
dern auch Begriffe und Sprachmuster kritisch zu hinterfragen, die ihren Ursprung in kolonialen oder rassistischen
Kontexten haben. Viele alltigliche Begriffe tragen eine solche Geschichte in sich, ohne dass dies im Sprachge-
brauch bewusst reflektiert wird. So wird beispielsweise ,,Schwarz* mit groem Anfangsbuchstaben geschrieben,
um zu verdeutlichen, dass es sich um eine politische Selbstbezeichnung handelt. Diese Selbstbezeichnung betont
nicht eine biologische oder phénotypische Eigenschaft, sondern verweist auf eine gesellschaftlich konstruierte
Position, die mit struktureller Diskriminierung verkniipft ist. ,,Schwarz wird dabei als ein soziales und historisch
gewachsenes Zuordnungsmuster verstanden, das nicht auf eine tatsdchliche Hautfarbe zuriickzufiihren ist. Viel-
mehr beschreibt ,,Schwarz in diesem Kontext eine geteilte gesellschaftliche Erfahrung des Rassismus, ndmlich
die Tatsache, auf bestimmte Weise wahrgenommen, eingeordnet und behandelt zu werden. Es geht somit nicht
um die Zugehorigkeit zu einer vermeintlich homogenen ethnischen Gruppe, sondern um die Positionierung in
einem rassifizierenden System. Im Gegensatz dazu wird ,, weif3 “ kleingeschrieben und kursiv gesetzt, um auf die
gesellschaftlich privilegierte und dominante Position hinzuweisen, die weifje Menschen im Kontext rassistischer
Machtverhéltnisse innehaben, ohne selbst Rassismuserfahrungen zu machen (Amnesty International Deutschland,
n.d.). Diese Schreibweise stellt ein bewusstes sprachliches Bemiihen dar, mit den begrifflichen Herausforderungen
einer rassismuskritischen Perspektive sensibel und reflektiert umzugehen.
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an die Erziehungswissenschaftler Mechtild Gomolla und Frank-Olaf Radke (2009) wird unter-
sucht, inwiefern Bildungsinstitutionen zur Reproduktion rassistisch gepragter Ungleichheiten
beitragen. Ein weiterer Fokus liegt auf rassistischen Diskursen und Differenzierungspraktiken
innerhalb der majorisierten Gesellschaft. Basierend auf der Arbeit von Markom (2014) wird
gezeigt, wie sich rassistische Deutungsmuster auch in Milieus finden, die sich selbst als kritisch
oder antirassistisch verstehen. AbschlieBend beleuchtet das Kapitel die Wechselwirkung von
Migration, Rassismus und Bildung im Osterreichischen Bildungssystem. Dabei geht es um die
Frage, wie sich rassistische Strukturen in Bildungsinstitutionen durch institutionelle Routinen,
diskriminierende Erwartungen oder die Ausgrenzung bestimmten Erfahrungswissens manifes-
tieren. Ein besonderer Fokus liegt auf der Rolle von Weifisein als gesellschaftlicher Norm im
Bildungssystem. In Anlehnung an die Uberlegungen der Sozialwissenschaftlerin Martina TiB3-
berger zu Critical Whiteness wird gezeigt, wie weifse Wissensrdume durch Subjektivierungs-
prozesse mit dem Effekt der Marginalisierung anderer Perspektiven stabilisiert werden. Ergéin-
zend wird ein Bildungsverstindnis skizziert, das dieser Arbeit zugrunde liegt: Es wendet sich
gegen monokulturelle, hierarchische Modelle und verfolgt einen inklusiven, machtkritischen
Ansatz. Statt Defizitzuschreibungen zu reproduzieren, riicken die vielféltigen Erfahrungen und
Wissensbestdnde von Schiiler*innen aus marginalisierten Gruppen in den Mittelpunkt. Das bil-
dungsanthropologische Konzept der Funds of Knowledge dient als theoretischer Rahmen, um

alternative Wissensformen sichtbar zu machen und Bildungsprozesse gerechter zu gestalten.

Im zweiten Kapitel richtet sich der Fokus auf einen spezifischen Diskurs, der zentral zur ideo-
logischen Fundierung antimuslimischen Rassismus beitrigt: dem Orientalismus® (1979, dt.
2009), eine Studie nach dem Literaturwissenschaftler Edward Wadie Said. Dieses Kapitel bil-
det nicht nur eine historisch-thematische Briicke, sondern auch die epistemologische Grundlage
fiir die Vertiefung jenes Wissens, das notwendig ist, um die Genese und Persistenz antimusli-
mischer Stereotype im Westen in ihrer strukturellen Tiefe zu erfassen. Ohne die kritische Aus-
einandersetzung mit der Konstruktion des ,,Orients* — dem machtvollen, kulturell aufgeladenen
Imaginationsraum — bleibt jede Analyse gegenwértiger Formen antimuslimischer Diskurse un-
vollstindig. Der Begriff ,,Orient” wird daher in Anfiihrungszeichen gesetzt, um hervorzuheben,
dass es sich um eine westliche Konstruktion handelt. Wie Castro Varela/Klug (2021:653) be-

tonen, zéhlt Saids Werk Orientalism zu den am hiufigsten rezipierten postkolonialen Schriften

3 Im Folgenden werden die Begriffe Orientalismus (dt.) und Orientalism (engl.) synonym verwendet. Sie beziehen
sich ausschlieBlich auf das theoretische Konzept im Sinne Saids, sofern dies nicht ausdriicklich anders gekenn-
zeichnet. Der Wechsel zwischen deutscher und englischer Bezeichnung erfolgt aus stilistischen Griinden.
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in den Bildungswissenschaften, nicht zuletzt, weil es die ideologischen Grundlagen westlicher
Wissensproduktion in bislang unerreichter Schérfe sichtbar macht. Gerade darin liegt seine
nachhaltige Wirkung: Orientalism begriindete nicht nur die Postcolonial Studies, sondern fun-
giert bis heute als scharfer Spiegel westlicher Reprisentationsmacht. Entsprechend beginnt das
Kapitel mit einer Einordnung Saids als zentraler Theoretiker postkolonialer Kritik und beleuch-
tet sowohl seine intellektuelle Biographie als auch die leitenden Fragestellungen seiner For-
schung. Darauf folgt eine Auseinandersetzung mit Stil, Aufbau und methodischer Vorgehens-
weise von Orientalism, um das Werk nicht nur inhaltlich, sondern auch formal-theoretisch zu
kontextualisieren. Im Zentrum stehen dann zentrale Begrifflichkeiten und Konzepte, insbeson-
dere die Definition von Orientalismus als diskursive Praxis sowie die Konstruktion des ,,Ori-
ents* als koloniales Gegenbild zum ,,aufgekldrten Westen®. In diesem Zusammenhang wird
auch die Orientalistik als akademische Disziplin, die maB3geblich zur Legitimierung imperialer
Wissens- und Herrschaftsstrukturen beigetragen hat, kritisch in den Blick genommen. Eine
Analyse der Unterscheidung zwischen latentem und manifestem Orientalismus schlie3t das Ka-
pitel ab und beleuchtet, wie sich koloniale Reprédsentationen in offenen wie subtilen Formen bis
in gegenwiértige Diskurse fortschreiben. Das Ziel dieses Kapitels ist die Funktionsweise jener
Wissens- und Machtverhéltnisse offenzulegen, die ein hegemoniales Weltbild hervorgebracht
haben und zugleich die intellektuelle Grundlage fiir spitere, rassifizierende Diskurse {iber ,,den
Islam* und ,,die Muslim*innen* gelegt haben. Indem der Orientalismus als Projekt westlicher
Weltaneignung begriffen wird, zeigt sich, wie gegenwértige Diskriminierungsformen auf his-
torische und diskursive Muster zuriickgreifen und in neuen politischen, medialen und gesell-
schaftlichen Konstellationen fortwirken. Die thematische Schwerpunktsetzung ergibt sich da-
bei nicht nur aus dem historischen und epistemologischen Stellenwert des Orientalismus in der
westlichen Wissensproduktion {iber den sogenannten ,,Orient, sondern vor allem aus seiner
ideologischen Anschlussfahigkeit an gegenwértige Formen antimuslimischer Diskurse. Auch
wenn letzterer im 6ffentlichen Diskurs liberwiegend als eigenstindiges Phdnomen erscheint,
lasst er sich ohne eine tiefgreifende Analyse ,,orientalischer Repriasentationsmuster nur unzu-
reichend begreifen. Orientalismus bildet das epistemische Fundament, auf dem tiber Jahrhun-
derte hinweg rassifizierende Stereotype und moderne Formen kultureller Abwertung, Diffe-
renzkonstruktion und Zuschreibungen gegeniiber muslimisch gelesenen Menschen geschaffen
wurden und bis heute fortwirken. Diese begrifflich wie historisch fundierte Analyse bereitet
somit den theoretischen Boden fiir das anschlieende Kapitel, das sich explizit mit antimusli-

mischem Rassismus auseinandersetzt.
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Das dritte Kapitel Antimuslimischer Rassismus behandelt das Phdinomen des antimuslimischen
Rassismus, das nur im Kontext der im vorangegangenen Kapitel dargelegten ,,orientalischen*
Diskurse in seiner Tiefe verstdndlich wird. Antimuslimischer Rassismus wird als spezifische
Ausprigung rassistischer Diskriminierung analysiert, die tief in historische Wissensordnungen
eingebettet ist. Zu Beginn erfolgt eine begriffliche Klarung. In Anlehnung an die Arbeiten der
Erziehungswissenschaftlerin Iman Attia und des Politikwissenschaftlers Fared Hafez wird eine
Definition entwickelt, die zugleich eine Differenzierung zum Begriff Islamophobie vornimmt.
Attia betont, dass beide Begriffe unterschiedliche Erklarungsmodelle in den wissenschaftlichen
Diskussionen repriasentieren (Attia 2009:42, Attia 2016), weshalb eine préizise begriffliche Ab-
grenzung notwendig ist, um die analytische Klarheit und wissenschaftliche Stringenz des Ka-
pitels zu gewihrleisten. Mit Bezug auf Hafez (2019a) wird zudem gezeigt, dass sich antimus-
limischer Rassismus zunehmend im gesellschaftlichen Mainstream durch die Reproduktion in
politischen und medialen Kontexten, etabliert hat. Dabei wird deutlich, dass trotz einer starke-
ren akademischen Auseinandersetzung das Phidnomen nicht an Brisanz verloren, sondern im
Gegenteil, an gesellschaftlicher Akzeptanz gewonnen hat (Hafez 2019a:7f), indem sich die so-
genannte ,,Rassenfrage* zunehmend zu einer ,,muslimischen Frage* transformiert hat, wie die
Islamwissenschaftlerin Schirin Amir-Moazami (2016:22f, 29f, 32) beobachtet. Diese Entwick-
lung ist eng mit global- und sicherheitspolitischen Interessen sowie kolonialen und postkoloni-
alen Diskursformationen verflochten, aus denen sich zentrale diskursive Komponenten des an-
timuslimischen Rassismus speisen, die im weiteren Verlauf des Kapitels erldutert werden, da-
mit ithre Funktionslogik besser verstidndlich wird. Dabei wird deutlich, dass er sich nicht nur
auf individuelle Vorurteile stiitzt, sondern auch in strukturellen Ungleichheiten und institutio-
nellen Praktiken manifestiert. Ein weiterer Abschnitt widmet sich den historischen Urspriingen
des Phidnomens, das zunédchst aus religios konnotierten Feindbildern hervorging, spéter aber —
insbesondere nach dem Ende des Kalten Krieges — durch geopolitische Dynamiken neue Aus-
pragungen erhielt. Die Analyse historischer Kontexte verdeutlicht, wie stark sich antimuslimi-
sche Diskurse mit politischen und gesellschaftlichen Entwicklungen im Westen verschréanken.
Hierbei spielen der westliche Blick auf den Islam sowie die mediale Reprisentation von Mus-
lim*innen eine zentrale Rolle. Die Medien spielen eine Schliisselrolle in der Reproduktion an-
timuslimischer Stereotype, indem sie zur Konstruktion muslimischer Identitdten als ,,Feindbil-
der* beitragen und somit gesellschaftliche Diskurse pragen. Ein weiterer Fokus liegt auf insti-
tutionellen Erscheinungsformen des antimuslimischen Rassismus — etwa in staatlichen Maf3-
nahmen oder im Alltag. Exemplarisch steht hierfiir die ,,Operation Luxor®, die verdeutlicht, wie

tiefgreifend Muslim*innen kriminalisiert und sicherheitspolitisch markiert werden. In diesem
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Zusammenhang spielt auch die diskursive Konstruktion des sogenannten ,,Politischen Islam*
eine zentrale Rolle, ein Begriff, der undefiniert bleibt und dadurch politisch instrumentalisier-
bar wird. Seine Verwendung in Anflihrungszeichen signalisiert diese analytische Unschérfe.
AbschlieBend wird der schulische Kontext in den Blick genommen, in dem sowohl Schiiler*in-
nen als auch Pddagog*innen von antimuslimischen Mechanismen betroffen sein konnen. Ak-
tuelle Studien und Fallbeispiele zeigen, wie tief entsprechende Ressentiments im Bildungssys-
tem verankert sind. In seiner Gesamtschau zeigt das Kapitel die vielfdltigen Erscheinungsfor-
men des antimuslimischen Rassismus und seine enge Verflechtung mit den ideologischen Mus-
tern des Orientalismus. Antimuslimischer Rassismus erscheint dabei nicht als isoliertes Phéno-
men, sondern als fortdauerndes Erbe kolonialer Diskurse. Ziel des Kapitels ist es, die histori-
schen Verwurzelungen, zentralen Funktionsmechanismen und gegenwértigen Ausdrucksfor-

men dieses Phdnomens in ihrer Komplexitét sichtbar zu machen.

Das vierte Kapitel Postkoloniale Theorie als radikale Form der Selbstreflexion und Kritik fithrt
in zentrale theoretische Grundlagen postkolonialen Denkens ein und skizziert zugleich den kon-
zeptionellen Rahmen fiir eine vertiefte Auseinandersetzung mit postkolonialen Perspektiven in
der Péddagogik. Im Zentrum steht die Frage, wie koloniale Machtverhéltnisse {iber das formale
Ende des Kolonialismus hinaus in Wissen, Subjektkonstitution und Bildungssystemen fortbe-
stehen und inwiefern postkoloniale Theorie zu ihrer kritischen Dekonstruktion beitragen kann.
Sie wird dabei nicht nur als analytisches Instrument zur Untersuchung kolonialer Kontinuitéten
verstanden, sondern auch als kritische Praxis, die epistemische Gewalt sichtbar macht und
Transformationen in pddagogischen Prozessen ansto3t. Im Fokus steht die Analyse historischer
wie gegenwartiger Machtverhiltnisse, die Bildungsinstitutionen, Wissenssysteme und Diskurse
durchziehen und durch postkoloniale Perspektiven kritisch hinterfragt werden. Dazu wird zu-
nichst die Entstehung postkolonialer Studien im Spannungsfeld von Kolonialismus und anti-
kolonialem Widerstand rekonstruiert. Dabei treten Konfliktlinien zwischen dominanter Wis-
sensproduktion und widerstindigem Denken zutage, die ein zentrales Reflexionspotenzial fiir
padagogisches Denken erdffnen. Einen zentralen Beitrag zur deutschsprachigen Rezeption
postkolonialer Theorie leisten Castro Varela/Dhawan bereits 2005. Thre Einfiihrung zéhlt zu
den ersten systematischen Zugingen zur postkolonialen Theorie im deutschsprachigen Raum
und er6ffnet produktive Ankniipfungspunkte an bildungswissenschaftliche wie gesellschafts-
kritische Diskurse. Die Ausfithrungen dieses Kapitels orientieren sich auf ihren theoretischen
Zugang zur postkolonialen Theorie (3. Aufl. 2020), die zentrale Theorien mit Fragen nach
Macht und Repréasentation verbindet und einen Bezugsrahmen fiir pddagogische Verdnderungs-

prozesse bietet. Postkoloniale Theorie fordert nicht nur die Dekonstruktion normativer
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Wissensordnungen, sondern auch eine kritische Relektiire historischer Narrative. Wie Castro
Varela es formuliert, geht sie dabei das ,,Wagnis einer neuen Geschichtsschreibung* (Castro
Varela 2016a:160) ein, denn: ,,Das Uberraschen des Historischen ist erforderlich, soll die he-
gemoniale Struktur tatsdchlich transformiert bzw. revolutioniert werden. (ebd.) Im weiteren
Verlauf riickt Gayatri Chakravorty Spivak als eine der zentralen Stimmen postkolonialer The-
orie in den Fokus. Thre Kritik an epistemischer Gewalt und eurozentrischen Reprisentations-
modellen markiert einen paradigmatischen Zugang zur postkolonialen Wissensdebatte. Nach
Castro Varela ist Spivak ,,zweifelsohne die postkoloniale Theoretikerin, die sich in den letzten
Jahren am extensivsten mit Bildungsfragen auseinandergesetzt hat* (Castro Varela 2016a:159).
Ihre Perspektive steht exemplarisch fiir eine postkoloniale Pddagogik, die nicht auf moralische
Appelle, sondern auf die konsequente Hinterfragung epistemischer Autoritét zielt und zentrale
Impulse fiir eine machtsensible Professionalisierung pddagogischer Praxis liefert. Spivaks be-
rihmte Frage Can the subaltern speak? ist nicht nur eine theoretische Provokation, sondern
verweist auf die strukturelle AusschlieBung marginalisierter Stimmen innerhalb hegemonialer
Diskurse. Thre Arbeiten sind sowohl fiir die Analyse epistemischer Gewalt als auch fiir die
Auseinandersetzung mit globalen Herausforderungen von Bildungssystemen in postkolonialen
Kontexten zentral. Sie betont die Notwendigkeit eines epistemischen Wandels, insbesondere
im Bildungskontext, um das Sprechen und Gehortwerden der Subalternen iiberhaupt denkbar
zu machen. AbschlieBend richtet sich der Blick erneut auf Castro Varela, die postkoloniale
Theorie mit Bildungs- und Migrationsforschung systematisch verkniipft und fiir pddagogische
Kontexte fruchtbar macht. Die hier entwickelten Uberlegungen zur Dekolonisierung von Wis-
sen und zur epistemischen Offnung bilden die theoretische Grundlage fiir die professionsbezo-
gene Diskussion in Kapitel acht, in der postkoloniale Perspektiven auf ihr transformatives Po-

tenzial fiir die padagogische Professionalisierung hin befragt werden.

Das fiinfte Kapitel Sprache als Differenzkategorie und Machtinstrument im Kontext von Bil-
dungsungleichheit untersucht aus einer machtkritischen Perspektive die Funktion von Sprache
als Distinktionsmerkmal und Ausgrenzungsmechanismus mit Fokus auf deren Relevanz im 6s-
terreichischen Bildungssystem. Anhand der Arbeiten der Germanistin inci Dirim und des Bil-
dungswissenschaftlers Paul Mecheril (2010) wird gezeigt, dass Sprache in schulischen Kontex-
ten weit mehr als ein neutrales Kommunikationsmittel ist: Sie produziert soziale Zugehorigkeit
und Legitimitét aktiv mit. Die Analyse verdeutlicht, dass sprachliche Hierarchien in Bildungs-
einrichtungen nicht nur bestehende soziale Ungleichheiten reproduzieren. Sie tragen auch aktiv
zu deren Entstehung bei. Vor diesem Hintergrund nimmt das Kapitel eine linguizismuskritische

Perspektive ein und fragt, wie historische und gegenwirtige Praktiken der Abwertung und
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Positionierung entlang sprachlicher (Nicht-)Zugehorigkeiten wirksam werden. In Bezug auf
Gogolin (1994) wird dargelegt, wie sich Machtverhéltnisse liber Sprache im schulischen Alltag
verfestigen und der monolinguale Habitus als normative Beurteilung in einer faktisch mehr-
sprachigen Schule dient. Dabei wird die padagogische Produktion (il)legitimer Sprache(n)
durch die diskursive Konstruktion von ,,Anderssprachigkeit* als Defizit thematisiert, was sich
in schulischen Bewertungen und Bildungswegen niederschlégt. Daran anschlieBend erfolgt eine
kritische Auseinandersetzung mit (neo-)linguizistischen Praktiken, wie sie Dirim und die Ger-
manistin Doris Pokitsch (2018) im Kontext der Migrationsgesellschaft beschreiben. Hierfiir
werden kolonialgeschichtliche Kontinuitdten und aktuelle sprachpolitische Diskurse beriick-
sichtigt. Sie verdeutlichen, wie Sprache historisch zur Differenzsetzung fiihrte und wie sich
diese Logik in subtilen Ausgrenzungspraktiken fortsetzt. Zudem werden Sprachverbote, wie
das Verbot, in Pausen nicht-deutsche Sprachen zu sprechen, als Ausdruck einer disziplinieren-
den Piadagogik analysiert, die sprachliche Vielfalt nicht anerkennt, sondern normiert und kon-
trolliert. Diese Reglementierungen beeinflussen nicht nur schulische Teilhabe, sondern auch
die Subjektivierung von Schiiler*innen, insbesondere in Bezug auf ihr Selbstverstindnis als
sprachlich legitime Akteur*innen. In Anlehnung an Pokitsch (2022) ldsst sich erkennen, wie
schulische Sprachregime Schiiler*innen im Kontext gesellschaftlicher Machtverhéltnisse posi-
tionieren — mit konkreten Auswirkungen auf ihre sprachbezogene Subjektwerdung. Die Ein-
sicht der Erziehungswissenschaftlerin Natascha Khakpour, dass im dsterreichischen Bildungs-
system ,,[a]lles steht und fallt mit der Deutschnote* (Khakpour 2015:224), zieht sich als roter
Faden durch das Kapitel: Sprache entscheidet nicht nur {iber schulischen Erfolg, sondern auch
iiber gesellschaftliche Teilhabe, Selbstwert und Zukunftschancen. Zum Schluss wird unter-
sucht, wie Freundschaftsnetzwerke als soziale Ressourcen (Funds of Knowledge) in hegemoni-

alen Bildungsrdumen alternative Wege sprachlichen Lernens ermoglichen.

Die Kapitel sechs und sieben widmen sich der empirischen Forschung zum (antimuslimischen)
Rassismus im schulischen Alltag der Primarstufe, die an einer Wiener Volksschule durchge-
fiihrt wurde. Kapitel sechs stellt das methodische Vorgehen und das Untersuchungsfeld dar,
wihrend Kapitel sieben die Ergebnisse und Auswertung préasentiert, diese im Licht der theore-
tischen Uberlegungen analysiert und abschlieBend kritisch reflektiert. Gemeinsam geben diese
Kapitel einen umfassenden Einblick in die Wirkmechanismen von (antimuslimischem) Rassis-
mus im schulischen Alltag. Im Zentrum der Analyse stehen zwei Differenzkategorien, die als
Schliisselmechanismen in der Reproduktion rassistischer Diskriminierung im schulischen Kon-
text betrachtet werden: Sprache und Kultur. Es wird untersucht, wie diese Kategorien durch

institutionelle Praktiken und individuelle Wahrnehmungen im schulischen Alltag wirksam
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werden. Der Blick richtet sich auf das Zusammenspiel von Zuschreibungen und Kulturalisie-
rungen im schulischen Kontext und analysiert, wie Schiiler*innen diesen ausgesetzt sind. Die
Kategorie ,,Sprache* wird als eigenstindiger und machtvoller Differenzierungsmechanismus
betrachtet, der sowohl in institutionellen Praktiken als auch in interaktionalen Prozessen eine
entscheidende Rolle spielt. Untersucht wird, wie sprachliche Normvorstellungen, der Umgang
mit Mehrsprachigkeit sowie sprachliche Ideologien zur (Re-)Produktion von In- und Exklusion
beitragen. Im Fokus stehen die unterschiedlichen Perspektiven der Schiiler*innen und Leh-
rer*innen: Wahrend Schiiler*innen Sprache als Ressource der Zugehdrigkeit und Identitétsbil-
dung erleben, wird sie durch normative Vorstellungen von Standardsprache, sprachlicher Ho-
mogenitédt oder durch die Pathologisierung vermeintlicher ,,Sprachdefizite* von Seiten der In-
stitution als defizitir gerahmt. Zentral ist die institutionelle Orientierung an einem monolingu-
alen Habitus, der Mehrsprachigkeit nicht als Normalfall, sondern als Abweichung von der
sprachlichen Norm konstruiert. Dieser Habitus priagt sowohl schulische Erwartungshaltungen
als auch Bewertungspraktiken und trdagt dazu bei, bestimmte sprachliche Repertoires — insbe-
sondere migrantisch gepridgte — zu marginalisieren. Der zweite Analysefokus widmet sich der
Kategorie Kultur(alisierung), die im Rahmen des theoretischen Konzepts des Doing Difference
verankert ist. Dieses versteht Differenz nicht als statische Kategorie, sondern als prozesshafte
soziale Konstruktion. Doing Difference (West/Fenstermaker 1995) erklért den sozialen Prozess
der Herstellung, Stabilisierung und Aushandlung von Differenzkategorien. Im Fokus steht die
Konstruktion von Differenz entlang kultureller und religidser Zuschreibungen, die sich in ver-
schiedenen Formen von Alltagsrassismus, Stereotypisierungen, Orientalismus oder vermeintli-
cher Colorblindness ausdriicken. Dadurch wird sichtbar, wie subtile, alltdgliche kulturelle Mar-
kierungen zur Legitimation und Normalisierung rassistischer Diskriminierung beitragen, selbst
in schulischen Kontexten, die sich als neutral oder inklusiv verstehen. Im abschlieenden Teil
der Analyse wird die Frage behandelt, welche Wiinsche und Verdnderungsvorstellungen Leh-
rer*innen in Bezug auf die Schule (der Migrationsgesellschaft) haben. Diese Frage hat sich im
Hinblick auf die geduBerten, wahrgenommenen schulischen Herausforderungen der Pédda-
gog*innen im Umgang mit Heterogenitit ergeben. Zur Beantwortung dieser komplexen Frage-
stellungen wurde ein methodisches Design entwickelt, das eine Triangulation verschiedener
qualitativer Zugénge umfasst. Konkret kommen fokussierte Beobachtungen, Expert*innenin-
terviews, Gruppendiskussionen mit Kindern sowie informelle Gesprache mit Lehrer*innen, El-
tern und Schiiler*innen zum Einsatz. Kreative Methoden wie das Sprachenportrait ergdnzen
den traditionellen Forschungsansatz, um die Perspektiven der Schiiler*innen auf Mehrsprachig-

keit differenziert erfassen zu kdnnen. Diese methodische Vielfalt ermdglicht ein umfassendes
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Verstiandnis der Wirkmechanismen von (antimuslimischem) Rassismus und beleuchtet die For-
schungsfrage aus unterschiedlichen Perspektiven. Die Triangulation dient nicht nur der Vali-
dierung, sondern auch als erkenntnistheoretischer Zugang, um die Komplexitét des Forschungs-
feldes zu erfassen und verschiedene Ausdrucksformen von Rassismus sichtbar zu machen. Ein
wesentlicher Aspekt ist die kritische Selbstreflexion der Forscherin, deren eigene Subjektivitit
nicht als storend, sondern als konstitutiver Bestandteil des Forschungsprozesses betrachtet
wird. Selbstpositionierung und kritische Reflexion sind nicht nur methodische Notwendigkei-
ten, sondern ethische Verpflichtungen, um die eigene Perspektive transparent zu machen, In-
terpretationen zu begriinden und epistemische Machtasymmetrien offenzulegen. Besonders be-
riicksichtigt wurde die kontradiktorische Subjektposition, die gleichzeitig minoritidre und hege-
moniale Positionen einnehmen kann. Diese widerspriichlichen Subjektpositionen sind fiir die
Selbstreflexion der Forscherin zentral, da sie ihre eigene Erfahrung ebenso wie die sozialen und
institutionellen Dynamiken widerspiegeln. Die Arbeit zielt darauf ab, die Mechanismen des
antimuslimischen Rassismus im schulischen Kontext sichtbar zu machen und kritisch zu hin-
terfragen. Sie zeigt, wie Sprache und Doing Difference als zentrale Differenzkategorien die
schulischen Erfahrungen muslimischer Schiiler*innen pragen und wie rassistische Diskriminie-
rung durch alltdgliche Praktiken, soziale Zuschreibungen und institutionelle Strukturen repro-
duziert wird. Dies geschieht durch eine vielschichtige methodische Herangehensweise, eine
fundierte theoretische Rahmung und eine reflexive, machtkritische Haltung, um den schuli-
schen Raum als zentrale Arena gesellschaftlicher Ungleichheitsverhéltnisse analytisch zu

durchdringen.

Das achte Kapitel Postkoloniale Perspektiven in der pddagogischen Praxis: Ansdtze und Im-
pulse fiir eine dekoloniale Professionalisierung behandelt den zweiten Teil der Forschungs-
frage — den Transfer postkolonialer Theorie in die pddagogische Praxis — und zielt darauf ab,
(Denk-)Impulse fiir die Professionalisierung von Pddagog*innen in der Migrationsgesellschaft
zu geben. Pddagogische Professionalisierung — ein zentrales Konzept der Bildungswissenschaft
— beschreibt den Prozess, durch den Pddagog*innen die fachlichen, sozialen und ethischen
Kompetenzen erwerben, die fiir eine professionelle Ausiibung ihres Berufs erforderlich sind.
Sie bildet eine Voraussetzung fiir schulischen Wandel und entsteht nicht von selbst, sondern
muss aktiv gestaltet und reflektiert werden. Aufbauend auf den vorhergehenden Analysen zu
Rassismus — insbesondere seiner antimuslimischen Auspriagung —, zu den kolonialen Kontinu-
itdten in schulischen Institutionen, zur Wirkungsmacht von Sprache sowie zur Funktion von
Kulturalisierung als Differenzkategorie und auf den empirischen Ergebnissen, reflektiert das

Kapitel Moglichkeiten und Grenzen einer dekolonialen pddagogischen Praxis. Im Zentrum
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steht die Frage, wie postkoloniale Theorieansédtze zur kritischen Selbstverortung von Pida-
gog*innen beitragen und helfen kénnen, hegemoniale Wissens- und Ordnungssysteme im Bil-
dungsbereich zu hinterfragen und zu irritieren. Zugrunde liegt die Annahme, dass Bildung nie
neutral ist, sondern stets in gesellschaftliche Machtverhiltnisse eingebettet bleibt. Dies gilt
selbst dann, wenn sie sich als aufklédrerisch und emanzipatorisch versteht. Postkoloniale Pada-
gogik fordert daher nicht nur die Dekonstruktion dominanter Narrative, sondern auch die Infra-
gestellung und das Verlernen eigener Denk- und Handlungsmuster. Zentral flir ihre Umsetzung
ist die Haltung von Pddagog®*innen, die als Schliissel zur praktischen Anwendung postkoloni-
aler Perspektiven sowie als Rahmen fiir professionelles Selbstverstindnis fungiert. Diese Hal-
tung griindet sich nicht allein auf fachlicher Kompetenz, sondern insbesondere auf kritischer
Selbstreflexion. Sie bildet eine tragende Grundlage, um eigenes Handeln kontinuierlich zu prii-
fen und normativ gepragte Selbstverstdndlichkeiten zu erkennen. In Anlehnung an die Erzie-
hungswissenschaftlerin Yasemin Karakasoglu und Mecheril (2019) wird herausgearbeitet, dass
eine solche kritische Haltung eine unverzichtbare Voraussetzung fiir die nachhaltige Veranke-
rung postkolonialer Ansitze in der padagogischen Praxis darstellt. Die Selbstreflexion der Pa-
dagog*innen, ihre Sensibilitét fiir Machtverhiltnisse sowie ihre Bereitschaft, eigene Positionie-
rungen infrage zu stellen, gelten als Grundpfeiler einer inklusiven und dekolonialen Bildungs-
arbeit. Das Kapitel entfaltet diese Perspektiven schrittweise: Zunichst werden Grundziige einer
postkolonialen Padagogik als Reaktion auf persistente Macht- und Herrschaftsverhéltnisse dar-
gestellt. AnschlieBend wird — mit Bezug auf Castro Varela — die Notwendigkeit eines epistemi-
schen Wandels innerhalb padagogischer Wissenssysteme herausgearbeitet. Danach folgt eine
Analyse des Zusammenhangs zwischen professioneller Haltung, kritischer (Selbst-)Reflexion,
Sprache und kulturellen Selbstverstiandlichkeiten im schulischen Alltag. AbschlieBend wird
postkoloniale Padagogik als Spannungsfeld zwischen Irritation und Utopie weitergedacht. The-
matisiert werden dabei insbesondere die Widerspriiche zwischen Dekolonisierung und Standar-
disierung sowie der gingigen Praxis der Leistungsbewertung. Mit der Auseinandersetzung mit
Buen Vivir, einem dekolonialen Bildungsmodell aus dem Globalen Siiden, schlieB3t das Kapitel
mit einem Perspektivwechsel, der postkoloniale Bildung nicht nur als Kritik, sondern als visi-
ondre Praxis begreift. Das Kapitel profiliert postkoloniale Perspektiven als zentrale Ressource
kritisch-reflexiver Bildungsarbeit und leistet so einen substanziellen Beitrag zur Professionali-
sierung von Pddagog*innen in der Migrationsgesellschaft — gerade in Zeiten wachsender ge-
sellschaftlicher Diversitdt und der Notwendigkeit, Bildungsraume inklusiver und gerechter zu

gestalten.
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1. Rassismus: Uber die Notwendigkeit eines (viel zu) langen Kapitels

»Niemand wird geboren und hasst einen anderen
wegen seiner Hautfarbe. Der Mensch lernt zu has-
sen. Er kann lernen zu lieben. Denn Liebe ent-
spricht der Natur des menschlichen Herzens sehr
viel mehr!“ (Nelson Mandela)
Vor dem Hintergrund der tief verwurzelten gesellschaftlichen Auswirkungen von Rassismus
unterstreicht das Zitat von Nelson Mandela den zentralen Gedanken dieser Arbeit, dass Rassis-
mus nicht angeboren ist, sondern erlernt wird — ein Prozess, der durch gesellschaftliche, politi-
sche und historische Strukturen geprégt ist. In diesem Kapitel wird das Phdnomen Rassismus
zunéchst allgemein betrachtet, um seine Urspriinge und die verschiedenen Formen zu verste-
hen, die sich iiber die Jahrhunderte hinweg entwickelt haben. Dabei wird vor allem der Rassis-
mus im Kontext von weiffer Vorherrschaft und Kolonialismus in Europa behandelt, der die
Grundlage fiir die modernen rassistischen Ideologien bildet. Diese Betrachtung ist wichtig, um
spéter zu verstehen, wie Rassismus — insbesondere in seiner spezifischen Form des antimusli-

mischen Rassismus — weiterhin in Institutionen wie Bildungseinrichtungen existiert und dort

verfestigt wird.

Das Kapitel startet mit einer Einfithrung in den Begriff Rassismus, bei der dessen Ursprung als
soziales Konstrukt im Kontext von Kolonialismus und Sklaverei erkldrt wird. Es wird aufge-
zeigt, wie sich rassistische Ideologien im Laufe der Geschichte entwickelt und verbreitet haben.
Das Kapitel differenziert zwischen verschiedenen Formen des Rassismus, wie strukturellem,
institutionellem und alltdglichem Rassismus, und zeigt auf, wie sie sich gegenseitig verstiarken
und in unterschiedlichen gesellschaftlichen Bereichen wirken. Dabei wird betont, dass Rassis-
mus nicht nur auf individuellen Vorurteilen beruht, sondern tief in gesellschaftlichen Strukturen
verwurzelt ist. AuBlerdem wird dargestellt, dass Rassismus nicht nur ein Randphédnomen ist,
sondern in der Mitte der Gesellschaft verankert ist. Er zeigt sich nicht nur in extremen Formen,
sondern auch in alltdglichen Handlungen und Denkmustern. Abschlieend wird der Zusam-
menhang zwischen Rassismus und Bildung analysiert und untersucht, wie Diskriminierung in
Bildungseinrichtungen zum Ausdruck kommt und wie institutionelle Rahmenbedingungen den
Zugang zu Bildung und beruflichen Chancen fiir bestimmte Gruppen systematisch erschweren.
Es wird verdeutlicht, wie Rassismus durch gesellschaftliche Normen, Curricula und institutio-

nelle Strukturen weiter verstarkt wird.
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1.1.  Von der andauernden Schwierigkeit liber Rassismus zu sprechen

In zahlreichen wissenschaftlichen Arbeiten beginnt die Beschreibung eines Phdnomens in der
Regel mit einer Begriffsdefinition. Diese Arbeit wihlt bewusst einen anderen Zugang, da eine
bloBe Begriffsdefinition — wie sie in der wissenschaftlichen Literatur bereits vielfach existiert
— der Komplexitit des Phanomens Rassismus sowie seiner historischen, politischen und gesell-
schaftlichen Verwobenheit nicht gerecht wird. Dies bedeutet jedoch nicht, dass die bestehenden
Definitionen irrelevant wéren. Das Gegenteil ist der Fall, weshalb einige ausgewdhlte Definiti-
onen weiter unten vorgestellt werden. Zuvor wird jedoch eine historische® Anniherung an den
Begriff unternommen, um verschiedene Zugénge zur Ideologie von Rassismus aufzuzeigen und

dadurch die Komplexitéit des Phdnomens sichtbar zu machen.

Es beginnt damit, dass — wie bereits in der Einleitung erwihnt — der Begriff ,,Rassismus‘ ins-
besondere im deutschsprachigen Raum auf grolen Widerstand stof3t, was dazu fiihrt, dass der
Rassismusbegriff sowohl in wissenschaftlichen als auch in politischen Diskussionen weitge-
hend gemieden und/oder mit Emporung auf Rassismuskritik reagiert wird. (Markom 2014:15)
Die Ursachen fiir das Ausweichen einer Auseinandersetzung mit Rassismus als Alltagsphéino-
men bzw. das Infragestellen der Existenz von Rassismus in Politik und Gesellschaft sind viel-
schichtig. Zum einen werden sie historisch durch den Kolonialismus und im Besonderen im
deutschen Kontext durch die Verbindung zum Nationalsozialismus erklart. Das Problem liegt
gerade darin, dass der Nationalsozialismus auf verschiedenen Ausgrenzungspraxen basierte,
die alltdgliche Formen von Rassismus miteinschlossen, und dass sich die Menschen heute da-
gegen wehren, mit einem der grausamsten Verbrechen gegen die Menschheit als Alltagsphéano-
men in Verbindung gebracht zu werden. Was die Verantwortung im Zusammenhang mit Kolo-
nialismus betrifft, bei dem der Rassismusbegriff ebenfalls eine wichtige Rolle spielt, entziehen
sich sowohl Deutschland als auch Osterreich nach wie vor ihrer Verantwortung und nehmen
die weltweit gefiihrte Entkolonialisierungsdebatte kaum zur Kenntnis. Vielmehr wird iiber die
bis heute andauernden erbeuteten Privilegien geschwiegen und so getan, als hitten diese Lander
nicht von Kolonialismus profitiert. Zum anderen erfiahrt der Begriff ,,Rassismus‘ einen hohen
Grad an Politisierung. Er ist mit vielen gesellschaftlichen Bereichen verwoben und in der Ge-

sellschaft nicht eindeutig abgrenzbar (Rommelspacher 2011:32f). Die Péadagogin Birgit

6 Dieses Kapitel iiber Rassismus kann keine vollstdndige historisch-theoretische Darstellung leisten. Es versteht
sich vielmehr als ein einfiihrender Uberblick, der das Verstindnis und die Sensibilisierung fiir die Komplexitit
von Rassismus fordern soll. Zahlreiche Autor*innen haben — wie der unten angefiihrten Literaturliste zu entneh-
men ist — umfassende Werke zur Geschichte und Begrifflichkeit von Rassismus verfasst. Aus diesen wurden zent-
rale Aspekte ausgewihlt und in die vorliegende Darstellung aufgenommen.
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Rommelspacher erklart, dass ,,[d]ie Tatsache, dass nur wenige Menschen sich selbst als rassis-
tisch bezeichnen und die meisten sich vielmehr als offen und tolerant verstehen (...) zu einem
Gutteil die groBen Widerstinde gegen die Thematisierung von Rassismus* (Rommelspacher
2011:34) begriindet. Zahlreiche qualitative Studien (Jiger 1999, Markom 2014) haben belegt,
dass rassistische Einstellungen im Alltag der deutschen bzw. 6sterreichischen Bevolkerung tief
verwurzelt und damit in der breiten Masse prasent sind. Zudem wurde festgestellt, dass Men-
schen trotz rassistischer Verstrickungen und/oder Einstellungen hédufig ambivalente Einstel-
lungsmuster (Rommelspacher 2011:33f, Markom 2014:69) aufweisen. So gaben viele an, ge-
geniiber Globalisierung und ,,Multikulturalitit™ grundsétzlich nicht negativ eingestellt zu sein
und bezeichneten sich selbst als offen, tolerant” und nicht rassistisch. Gerade in dieser Diskre-
panz zwischen Selbstbild und tatsdchlicher Verstrickung in rassistische Denkmuster zeigen sich
widerspriichliche Einstellungen und Wertesysteme. Die Studien verdeutlichen, dass Menschen
zwar in rassistische Diskurse eingebunden sein kdnnen, dies jedoch nicht zwangsldufig mit ei-

nem bewussten rassistischen Selbstverstindnis einhergeht.

Rommelspacher nennt einen weiteren bedeutenden Grund, warum die Thematisierung von Ras-
sismus in der Gesellschaft auf so enormen Widerstand stoBt. Uber Rassismus im Sinne eines
Zugehorigkeitsmanagements wird der Zugang zu 6konomischem, sozialem, kulturellem und
symbolischem Kapital geregelt, wobei die Majorisierten einer Gesellschaft das Privileg genie-
Ben, in der Norm zu leben und dies als bindend fiir die ,,Anderen‘ zu verstehen. Dies beinhaltet
einen leichteren Zugang zum Arbeitsmarkt, Bildungssystem und zu vielen anderen Bereichen.
Diese Privilegierungen werden von den Majorisierten jedoch nicht anerkannt, sondern oftmals

verneint, weil sie als Selbstverstindlichkeit der Norm erlebt werden. (Rommelspacher 2011:32)

7 In gesellschaftlichen und politischen Diskursen wird hiufig mehr ,, Toleranz* gegeniiber als ,,anders* markierten
Menschen eingefordert. Dieses Anliegen gilt gemeinhin als positiv und wird mit Offenheit assoziiert. Diese Arbeit
widerspricht jedoch einem unkritischen Versténdnis von Toleranz, da der Begriff semantisch wie historisch die
Bedeutungen ,,Duldung® oder ,,Nachsicht“ in sich trigt. Ein solches Verstindnis steht im Widerspruch zu egaliti-
ren Prinzipien gesellschaftlicher Gleichberechtigung. Der Philosoph Rainer Forst argumentiert, dass traditionelle
Toleranzkonzepte auf einer asymmetrischen Beziehung beruhen: Die Entscheidung dariiber, ob etwas oder jemand
zu dulden sei, liege stets auf Seiten der dominanten Gruppe. Damit verschleiert der Begriff die strukturellen Macht-
verhdltnisse, anstatt sie zu hinterfragen oder zu liberwinden. In diesem Zusammenhang stellt sich die grundlegende
Frage, ob richtig verstandene Gleichberechtigung iiberhaupt Grenzen im Sinne von Toleranz braucht — oder ob
der Begriff selbst nicht Ausdruck eines unzureichenden Verstiandnisses von Anerkennung ist. (Forst 2015:32f)
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Einen weiteren wichtigen Aspekt sprechen Kandl-
bauer/Osawaru (2024:31f) an: Die meisten Menschen
nehmen bei Rassismus, wie Abb. 1 zeigt, nur die
Spitze des Eisbergs wahr, die von Beschimpfungen
bis hin zu Gewaltverbrechen wie Genoziden und
Morden reicht. Der weitaus grof3ere Teil betrifft insti-
tutionellen und strukturellen Rassismus, einschlief3-
lich rassistischer Begriffe und Witze, die ,,unter dem
Wasser“ des Eisbergs liegen und als solche nicht
wahrgenommen werden. Deshalb widmet sich diese
Arbeit im theoretischen Teil wie auch in der empiri-

schen Untersuchung diesem Bereich intensiver.

Mit dem Meiden der Rassismusdiskussion bzw. dem
Verschieben von Rassismus als ein Randphdnomen
hat sich auch die Erziehungswissenschaftlerin Astrid

Messerschmidt (2010) auseinandergesetzt und be-

stimmte Distanzierungsmuster im Umgang mit Ras-
Abb. I Eisberg (Kandlbauer/Osavwaru 2024:30) sismus festgestellt. Sie flihrt vier Affekte bzw. Prak-
tiken an, die entstehen, wenn Rassismus benannt wird: 1. Skandalisierung. 2. Verlagerung in
den Rechtsextremismus. 3. Kulturalisierung. 4. Verschiebung in die Vergangenheit. Die ersten
beiden Distanzierungsmuster argumentieren, dass Rassismus nicht zur breiten Mitte der Ge-
sellschaft gehort, sondern nur als Ausnahme bzw. Randphidnomen politischer Gruppen vor-
kommt. In den letzten beiden Distanzierungsmustern geht es darum, das Selbstbild derjenigen,
die Rassismus ausiiben, zu schiitzen, indem sie als Begriindung die ,,andere* Kultur anfiihren
und sich in der gegenwiértigen Gesellschaft von einer rassistischen Vergangenheit distanzieren.
Alle vier Distanzierungsmuster haben zum Ziel, einen sauberen Eindruck von sich selbst und
der gesamten Gesellschaft zu vermitteln. Rassismus wird nur dort verortet, wo er das eigene
Selbstbild nicht infrage stellt. Um dieses positive Selbstbild aufrechtzuerhalten, wird Rassismus
in seiner Bedeutung verharmlost. Solche Formen der Distanzierung von Rassismus verhindern
eine kritische Auseinandersetzung mit seiner Geschichte sowie seinen Erscheinungsformen im
Alltag sowohl auf individueller als auch auf gesellschaftlicher Ebene. In der Folge bleiben Ras-
sismusdiagnosen, ein kritisches Geschichtsbewusstsein und damit auch selbstkritische Reflexi-

onen sowie die Entwicklung einer rassismuskritischen Perspektive auf die Gegenwart vielfach

aus. (Messerschmidt 2010:411)
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Exkurs: Zur Verwendung des Begriffs ,,Xenophobie‘ und zur Pathologisierung von Rassismus

Zahlreiche Wissenschaftler*innen, darunter Markom, weisen darauf hin, dass in wissenschaft-
lichen und insbesondere in politischen Diskursen haufig der Begriftf ,,Xenophobie* (Fremden-
angst/-feindlichkeit) anstelle von ,,Rassismus* verwendet wird. Dies ldsst sich teilweise mit den
zuvor angefiihrten Griinden erklédren. ,,Xenophobie* wird als weniger belastend wahrgenom-
men, da der Begriff nur schwach pejorativ konnotiert ist und nicht mit gesellschaftlicher Schuld
oder moralischer Verantwortung in Verbindung gebracht wird. In der sozialwissenschaftlichen
Forschung hingegen wird er kritisch betrachtet und als ,,sozialpsychologischer und legitimie-
render Begriff abgelehnt, da die Bedeutung von phobia als ,Angst‘ oder ,Furcht® hdufig Perso-
nen von ihrer aktiven Handlungsmacht freispricht und andererseits dazu benutzt wird, um pa-
thologische Motive als Vorwand fiir Rassismus vorzuschieben* (Markom 2014:46). Rassismus
ist jedoch weder Meinung, personliche Absicht, psychische Erkrankung noch eine Frage weifler
Fragilitit. Vielmehr geht es um tief verankerte Einstellungen, die nicht durch eine Therapie,
sondern nur durch kritische Reflexion und ein historisches Bewusstsein bearbeitet werden kon-
nen. Die Psychologisierung bzw. Pathologisierung von Rassismus fiihrt somit in die Irre, da sie
thn verharmlost und zugleich legitimiert. Markom stellt fest, ,,dass es sich dabei vielmehr um

einen Euphemismus handelt* (ebd.).

Auch der deutsche Politikwissenschaftler Christoph Butterwegge merkt an, dass nicht ausrei-
chend betont werden kann, ,,dal} [sic] Rechtsextremismus und Gewalttétigkeit keine Sozialpa-
thologien sind, daB3 [sic] Nationalismus, Rassismus und Antisemitismus keine Neurosen sind,
die durch eine Psychotherapie zu heilen wiren, sondern politische Phinomene, deren Ursache
gesellschaftliche Machtstrukturen und Herrschaftsverhéltnisse bilden* (Butterwegge 1996:23).
Butterwegge kritisiert zudem, dass der Begriff ,,Xenophobie* einen ,,Kausalzusammenhang
zwischen Furcht und Fremdenfeindlichkeit* (Butterwegge 2008:100) suggeriere. Dies erweckt
den Eindruck, es handle sich um etwas ,,Natiirliches und biologisch Vorgegebenes* (ebd.), das
nicht sozial erlernt oder verdnderbar sei. Entsprechend sei der Begriff ,,Xenophobie* im Sinne
von Fremdenfeindlichkeit ,,noch unschirfer und missverstindlicher, weil dieser Begriff den
Eindruck erweckt, dass es sich um ,natiirliche‘ Bediirfnisse der Abwehr von Menschen handelt,
die ,nicht von hier‘ sind“ (ebd.:99). Diese Wahrnehmung betrifft jedoch nicht alle Auslén-
der*innen in gleicher Weise. Die Verwendung solcher Begriffe fiihrt zu einer problematischen
Umdeutung: Rassismus erscheint als individuelles Problem im Umgang mit ,,Anderen oder
»Nicht-Dazugehorigen® und nicht als strukturell bedingtes, politisch erzeugtes Phinomen. In
der Folge wird Rassismus nicht als gesamtgesellschaftliches Problem erkannt, was in vielen

Féllen eine Tater-Opfer-Umkehr begiinstigt.
45



1.2.  Die historische Konstruktion von ,,Schwarzen* und weiffen Menschen

Nachdem einige Griinde aufgezeigt wurden, warum es fiir Menschen in Europa schwerfillt,
sich einer Debatte liber Rassismus und ihre eigene Involvierung in diese zu stellen, erfolgt eine
historische Einordnung des Begriffs ,,Rassismus®. Dabei liegt der Fokus auf seiner Entstehung
und ideengeschichtlichen Pragung im europdischen Kontext. Terkessidis nennt in diesem Zu-
sammenhang ,,zwei rassistische ,Urszenen‘* (Terkessidis 1998:86), die den Grundstein fiir das
Entstehen von Rassismus legten und die bis heute die Grundlage rassifizierter Ordnungen bil-

den, die im Folgenden ndher beleuchtet werden.

1.2.1. Das Gesetz der ,,limpieza de sangre*: Zur ,,Geburt* von Rassismus und Moderne

Der moderne Rassismus, der die Uberzeugung vertritt, dass Menschen in ,,Rassen unterteilt
werden, entstand im 18. Jahrhundert in Europa. Es ist jedoch notwendig, ihre historischen Vor-
laufer bzw. die ,,Wiege des Rassismus‘ (ebd.:85) bereits einige Jahrhunderte frither zu verorten.
Ein markanter Ausgangspunkt liegt im Jahr 1492 in Spanien, als es im Zuge der ,,Reconquista‘“
— der Riickeroberung Andalusiens durch die Christen — zur Zwangschristianisierung und Ver-
treibung von Jid*innen und Muslim*innen kam. Damals wurden Jiid*innen durch ein Edikt
von Konigin Isabella gezwungen, zum Christentum zu konvertieren, wobei ihnen nicht die glei-
chen Rechte wie den ,,Altchrist*innen‘ gewdhrt wurden. Obwohl Antijudaismus bereits seit
der Antike in Europa verwurzelt war, markierte die Inquisition einen Paradigmenwechsel in der
Kategorisierung von Menschen. Erstmals diente Religion als Mittel staatlicher Einheit. Die
Grundlage dafiir bildete das Konzept der ,,Reinheit des Blutes*, das im Gesetz der ,,limpieza de
sangre* verankert war und die Abstammung in den Vordergrund stellte. Nur wer keine jiidi-
schen oder muslimischen Vorfahren hatte, galt als ,,rein“. Selbst Konversion konnte dieses
Kriterium nicht autheben. Damit wurde Zugehorigkeit biologisiert und erstmals systematisch
an genealogische Merkmale gekniipft. Der Zugang zu &ffentlichen Amtern hing ebenfalls von
dieser Abstammung ab. So wurde die gesellschaftliche Marginalisierung von Jiid*innen dauer-
haft verankert und institutionell abgesichert. Terkessidis sieht in der damaligen Vorstellung von
,Blutreinheit* den Ausgangspunkt fiir die Entstehung von ,,zwei rassistische[n] ,Urszenen‘*
(ebd.:86). Den ,,Conversos®, jenen Jiid*innen, die zum Christentum konvertiert waren, wurde
mit groBem Misstrauen begegnet. Da ihre Zugehdrigkeit duBlerlich nicht erkennbar war, wurde
die ,,Reinheit des Blutes* zum zentralen MaB3stab einer rassifizierenden Markierungspraxis. ,,So
definiert die erste ,Urszene den Juden als inneren, jedoch in hochstem Male klandestinen und

so besonders gefahrlichen Feind der (national)staatlichen Homogenitét.* (ebd.)
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Nur wenige Monate nach der Verabschiedung der ,,limpieza de sangre* erhielt Christoph Ko-
lumbus ein Finanzpaket aus den Mitteln der ,,Reconquista®. Damit gelang es ihm, das Gebiet
des heutigen ,,Amerika“ zu erobern® und durch koloniale Ausbeutung, Landraub, Versklavung®
sowie genozidale Gewalt an den Indigenen Nord- und Siidamerikas eine neue Weltordnung
durchzusetzen. Kolumbus trug entscheidend zur globalen Verbreitung der ,,limpieza de sangre*
als ideologischem Exportprodukt bei und transformierte ein urspriinglich inneriberisches Herr-
schaftsinstrument in ein global wirksames Prinzip rassistischer Unterscheidung. Dies legte zu-
gleich das ideologische Fundament fiir die europdische Kolonialisierung. Terkessidis bezeich-
net diesen Moment als die ,,zweite ,Urszene* des Rassismus: Eine durch europédische Expansion
geschaffene Praxis, in der sich soziale Unterschiede in (graduellen) Abstufungen der Hautfarbe
niederschlagen. Aus diesen beiden Szenarien ergeben sich verschiedene inhaltliche Dimensio-
nen des rassistischen Wissens* (ebd.). In den darauffolgenden Jahrhunderten wurden Millionen
Afrikaner*innen unter menschenverachtenden Bedingungen iiber den Atlantik verschleppt.
Wihrend der grausamen Zwangsiiberfahrt war ,,Gewalt (...) die Sprache der weiffen Besat-
zung* (Arndt 2017:31). Die versklavten Menschen wurden nackt, in Ketten und unter katastro-
phalen hygienischen Zusténden, transportiert. Gewalt, Folter, Entwiirdigung und sexualisierte
Ubergriffe waren keine Ausnahmen, sondern dienten der Durchsetzung weifler Vorherrschaft
als zivilisatorisches Leitbild Europas. Viele iiberlebten die Uberfahrt nicht. Schitzungen zu-
folge wurden zwischen dem 16. Jahrhundert und 1867 bis zu 30 Millionen Afrikaner*innen von
Européder*innen versklavt, wobei weniger als die Hilfte lebend auf dem amerikanischen Kon-
tinent ankamen. Der Atlantik wurde ,,Zeuge und Schauplatz zahlloser Verbrechen und zu einem
Massengrab® (ebd.). Obwohl es zu jener Zeit noch keine institutionalisierten ,,Rassentheorien
im heutigen Sinne gab, etablierten sich schon frith Formen rassifizierter Naturalisierungsprak-
tiken. Diese dienten als ideologische Grundlage spéterer rassistischer Argumentations- und Le-

gitimationsmuster. Arndt verweist in diesem Kontext auf die Rolle des Christentums in der

8 Bs ist irrefiihrend, von einer ,,Entdeckung* Amerikas zu sprechen, da die Amerikas bereits lange vor 1492 be-
wohnt waren und ihren Bewohner*innen selbstverstindlich bekannt waren. Treffender ist daher die Formulierung
»europdische Entdeckung Amerikas®, da sie den eurozentrischen Blick auf das Ereignis markiert, ohne das kolo-
niale Machtverhéltnis sprachlich zu naturalisieren.

° Die Bezeichnung ,,Sklavenhandel* verkennt die Dimension der Gewalt und reproduziert eine entmenschlichende
Perspektive, indem sie suggeriert, dass Menschen eine handelbare Ware seien und bestimmte Gruppen von Men-
schen historisch immer schon ,,Sklav*innen® gewesen sind. Daher wird in dieser Arbeit bewusst der Begriff ,,ver-
sklavte Menschen verwendet, um die Handlung der Gewaltausiibung — die Versklavung — sprachlich sichtbar zu
machen. Arndt (2017:32) schldgt in diesem Zusammenhang den Begriff ,, Black Holocaust vor, um die systema-
tische, rassistisch motivierte Gewalt und die Dimension des Volkermords zu verdeutlichen. Diese Unterscheidung
ist zentral, da Sprache nicht nur Realitét abbildet, sondern auch konstituiert, wie im weiteren Verlauf dieser Arbeit
néher ausgefiihrt wird.
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Konstruktion von Rassismus und scheinbarer weifler Uberlegenheit: , Im (Griindungs-)Kern
geht es dem Rassismus darum, die ,weiffe Rasse® mitsamt des Christentums, das dem Wei3sein
inhérent verstanden wird, als vermeintlich naturgegebene Norm(alitdt) hinzustellen, um eigene
Anspriiche auf Herrschaft, Macht, und Privilegien zu legitimieren und zu sichern.* (ebd.:32)
Zugleich wurde mit dem Erstarken des Christentums eine Umdeutung antiker Farbsymboliken
vollzogen. Die Farbe ,,Weill* erhielt im christlichen Diskurs die Bedeutung von Géttlichkeit,
Schonheit, Reinheit und Unschuld, wihrend ,,Schwarz* mit Holle, Stinde und dem Teufel as-
soziiert wurde. Diese dualistische Farbsymbolik etablierte eine tiefgreifende Hierarchisierung,
in der ,,Weifssein® zum kulturellen Ideal und Symbol europdischer Zivilisation erklart wurde.
Das Gegenbild dazu war das ,,Schwarzsein®, das raumlich dem ,,Orient* oder Afrika zugeord-
net und mit dem Judentum sowie dem Islam verbunden wurde. (ebd.:35f) Arndt hebt aulerdem
hervor, welche Bedeutung Hautfarbe im Kontext der spanischen ,,Reconquista* hatte und wel-
che weitreichenden Konsequenzen dies fiir das Verhéltnis zum Islam hatte. Der Islam und das
»Schwarzsein® wurden als auBlereuropdisch imaginiert und dem weiffen Christentum unterge-

ordnet:

,Hier deutet sich an, wie wichtig Konstruktionen um ,Hautfarbe* fiir die der spanischen Reconquista
immanente These sind, der Islam sei dem Christentums unterlegen und gehore nicht zu Europa. Bereits
im 15. und 16. Jahrhundert, als die in europdische Versklavung und Verschleppung von Afrikaner innen
irreversibel strukturelle Gestalt und Gewalt annahm, war diese Farbsymbolik, lichtdurchflutetes Weilisein
als gottliche Tugend darzustellen, gingig.* (ebd.:38)

In Anlehnung an den Politikwissenschaftler Jost Miiller (1992) lassen sich drei historische For-

mationen des Rassismus unterscheiden:

1. Der universelle Rassismus des 18. Jahrhunderts: Dieser Rassismus basiert auf biologischen
Argumenten und der Vorstellung eines universellen, in Stufen verlaufenden Fortschritts der

menschlichen Kultur als kollektives Projekt. (Miiller 1992: 33)

2. Der superiore Rassismus des 19. und der ersten Hélfte des 20. Jahrhunderts: Hier tritt die
Idee einer grundlegenden Hierarchie zwischen einer superioren europdischen ,,Rasse* und
der Inferioritdt anderer Kontinente in den Vordergrund. Nicht mehr ein gemeinsamer Ur-
sprung, sondern unterschiedliche Urspriinge und Entwicklungsniveaus der ,,Rassen* wer-

den postuliert. (ebd.)

3. Der differentielle Rassismus bzw. ,,Neo-Rassismus‘ nach 1945: In dieser Form steht nicht
mehr die biologische Vererbung, sondern die vermeintlich uniiberwindbare kulturelle Dif-
ferenz im Zentrum. Er gewann im Zuge der Entkolonialisierung und migrationsbedingter

Verschiebungen innerhalb Europas an Bedeutung. (ebd.)
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1.2.2. Der universelle Rassismus (18. Jhd.): Kolonialisierung und Aufklarung zur selben Zeit?

Wie konnte es gerade in einer Zeit der biirgerlichen Revolutionen und der Deklaration der Men-
schenrechte zu einem solch massiven Verstof3 gegen die Grundprinzipien von Humanismus und
Autklarung kommen? In jener Epoche sprachen sich die ,,gro8en Denker Europas* lautstark fiir
Vernunft, Gleichheit und Freiheit aus. Thr intellektuelles Erbe wird bis heute in den geisteswis-
senschaftlichen Disziplinen hochgepriesen. Warum blieben Freiheit, Gleichheit und Gerechtig-
keit in der Aufkldrung nicht allen Menschen im selben Ausmal} zugédnglich? Diesen Aspekt
mochte der folgende Abschnitt ndher beleuchten und darlegen, dass eben nicht allen Menschen

die Errungenschaften der Aufklarung zugutekamen.

Der Historiker George L. Mosse bezeichnet Europa im 18. Jahrhundert trotz der rassistischen
Vorlaufer fritherer Epochen — anders als Terkessidis (1998:85) — als ,,die Wiege des modernen
Rassismus* (Mosse 1990:28), weil sich in dieser Zeit kulturelle und intellektuelle Strémungen
der historischen Geschehnisse rund um die Aufklarung so stark manifestierten, dass sie zur
Grundlage rassistischen Denkens wurden. Als ein zentraler Indikator der Aufkldrung galt die
Vernunft, die zum universellen Mallstab des Urteils wurde. Diese kritische Vernunft wurde
herangezogen, um sich von starren und iiberholten (christlichen) Vorstellungen und Ideologien
zu befreien. Gleichzeitig dehnte sich in Europa der Pietismus aus. (ebd.) Der Kern rassistischer
Ideologie lag in der Erfindung korperlicher Unterschiede, auf deren Basis die Existenz von
»Menschenrassen postuliert wurde. Dabei wurden biologische Merkmale zu naturgegebenen,
relevanten Unterscheidungsmerkmalen. Ausschlaggebend war die natiirlich gegebene Diffe-
renz, die als Resultat einer unterschiedlichen biologischen Anlage angesehen wurde. Damit
wurde negiert, dass diese Unterschiede menschlich bzw. historisch konstruiert wurden. Nicht-
weifen Menschen wurde aufgrund ihrer scheinbar natiirlichen Minderwertigkeit das Mensch-
sein abgesprochen. Als mafigebender Marker der Differenz korperlicher Merkmale galt die
,Hautfarbe* als Erfindung des Rassismus, die als solche Grenzziehung in Wissen libertragen
wurde. (Arndt 2017:32f) Weifisein wurde neben Kunst und Literatur iiber dsthetische Kostbar-
keiten wie Seide, Perlen, Elfenbein, Diamanten als wertvoll inszeniert, was paradox erscheint,
wenn diese Kostbarkeiten in Zusammenhang mit Ausbeutung der Ressourcen kolonialer Lan-
der gedacht werden. Aufbauend auf dieser rassistischen Ideologie entfaltete sich die Verskla-

vung von Menschen bereits im 17. Jahrhundert und erreichte im 18. Jahrhundert ihre Hochbliite.

Zur Aufklarung gehorte die Orientierung hin zu den Naturwissenschaften und dem Naturrecht
sowie der Versuch, den Standort des Menschen in der Natur zu bestimmen. Anthropologen

rekonstruierten die ,,scala naturae* (Stufenleiter der Natur) und prégten damit das européische
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Denken. Die weiffe Wissenschaft iibte einen so tiefgreifenden Einfluss aus, dass sie bestrebt
war, vermeintliche Beweise fiir die postulierte, naturgegebene Hierarchie der ,,scala naturae
zu finden, um die Kolonialverbrechen zu legitimieren. Die Vorstellung der Uberlegenheit wei-
Jrer Menschen stiitzte sich auf pseudowissenschaftliche Erkenntnisse, die die Existenz mensch-
licher ,,Rassen* anhand ihrer Stellung in der Natur und den Einwirkungen der Umwelt, zu klas-
sifizieren versuchten. Dafiir vermalBlen und beschrieben Forscher*innen Korperteile wie Scha-
del, Skelett und sexuelle Organe. Die oberste Stelle der Stufenleiter beanspruchten weiffe euro-
pdische Ménner fiir sich, wihrend ,,Schwarze* afrikanische Menschen auf der untersten Stufe

in direkter Ndhe zum Affen, der als hochstes Tier galt, eingeordnet wurden. (Mosse 1990:30f)

Arndt fasst den historischen Abschnitt zur Genese rassistischer Hierarchien wie folgt zusam-
men: ,,Die hysterische Suche, ,Rassen‘ als Fakt und die Uberlegenheit der Weiflen wissen-
schaftlich zu postulieren, fand in der Autkldarung einen Hohepunkt. Dies war kein Nebenpro-
dukt der Aufklarung, sondern prigte das Weltbild von Méannern* (Arndt 2017:39). Dazu zidhlten
insbesondere Philosophen'? der ersten Hilfte des 18. Jahrhunderts wie Immanuel Kant und John
Locke (aber auch viele andere), die als Vertreter des Universalismus, der Idee von der Gleich-
heit der Menschen und der Menschenwlirde gelten, obwohl sie zugleich ,,[e]ine vermeintliche
Legitimierung fiir die Schlechterbehandlung und Unterdriickung lieferten. (...) Mit den zuge-
schriebenen Eigenschaften (...) war eine Auf- und Abwertung verbunden. Eine Hierarchie, an
deren Spitze der weiffe Mensch (Mann) gesetzt wurde.* (Ngosso 2024:14) Die ,,scala naturae*
stand sinnbildlich fiir die Idee eines universellen Rassismus, geprdgt von der Vorstellung eines
stufenweisen Fortschritts menschlicher Kultur als Ganzes. (Miiller 1992:33). Dies fiihrte letzt-
lich zu einer Dichotomie von weiffem ,,Wir und nicht-weifien ,,Anderen*. Parallel zu den neuen

»Erkenntnissen* der weiffen Wissenschaft wurden aullerhalb von Europa viele Lander von einer

10 Es gibt eine Vielzahl deutscher Denker der Aufklirung, die rassistische Konzepte in ihren Werken enthalten.
Eine detailliertere Auseinandersetzung mit diesen wiirde den Rahmen dieser Arbeit sprengen. Dennoch wird
exemplarisch auf die bereits genannten Denker kurz eingegangen. Kant ging einen Schritt weiter und beschrieb
die Unterschiede zwischen ,,Rassen aus anthropologischer Perspektive. Dabei versuchte er auf rationale Weise
die Ungleichbehandlung dieser scheinbaren ,,Rassen‘ durch Bezugnahme auf ihre angeblich héhere oder geringere
Vernunftfihigkeit zu rechtfertigen. Nach Kant seien allein die Weifsen fihig, sich vollstindig zu entfalten und die
hochste Entwicklungsstufe zu erreichen. (Arndt 2017:39)

Nach Terkessidis tritt in Lockes Argumentation ,,die gesamte Logik des Rassismus ziemlich unverhiillt zum Aus-
druck® (Terkessidis 1998:91), da Locke vor dem Hintergrund einer normativen Vorstellung von Freiheit und
Gleichheit legitimiert, warum bestimmte Menschen nicht gleich und frei sind. In vielen seiner Abhandlungen, wie
etwa den Versuch tiber den menschlichen Verstand, verteidigt Locke die Versklavung von Menschen, indem er
den ,,Anderen Vernunft und Eigentum und damit das Menschsein abspricht. Die Frage, wie die heutige Philoso-
phie, zu der auch die Bildungswissenschaften als Unterdisziplin gehoren, mit diesem ambivalenten Erbe umgehen
sollte, bleibt offen. Mehr dazu in Kapitel acht Postkoloniale Perspektiven in der pddagogischen Praxis.
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europdischen Macht kolonialisiert und es bildeten sich unterschiedliche rassifizierte Differenz-
markierungen heraus. ,,Die Wissensbildung iiber die Anderen vollzog sich in einem gleichzei-
tigen ProzeB[sic] von Assimilation und Distanzierung im Inneren dieser Vereinnahmung.*
(Terkessidis 1998:89) Diese rassistischen Klassifikationen wurden nicht nur zur Beschreibung,
sondern aktiv zur Legitimierung kolonialer Gewalt genutzt. In der Wissenschaft wurde in Zu-
sammenhang mit Kolonialismus die Funktion der ,,Rassen“-Konstruktion als ,,L.egitimations-
legende* (Rommelspacher 2011:26) fiir die Versklavung und Ausbeutung von unzivilisiertem
und primitiven Leben genutzt. ,,So konstituieren die Européer ein ,Objekt®, fiir dessen Existenz
und Beschaffenheit sie wiederum vielféltige Erklarungen finden miissen. Im rassistischen Wis-
sen wird jeder reale Unterschied geleugnet, wihrend gleichzeitig die Differenz aus dem Ver-
héltnis zum Eigenen neu geboren wird.” (Terkessidis 1998:91) Wiahrend diese wissenschaft-
lich-rassistischen Klassifikationen zur Legitimation kolonialer Gewalt dienten, entwickelte sich
gleichzeitig eine scheinbar gegensétzliche Perspektive. Zur gleichen Zeit begannen Anthropo-
logen, die ,,entdeckten Naturvilker zu romantisieren. Diese galten als ,,rein* und ,,urspriing-
lich, im Einklang mit der Natur und nicht durch die Religion verdorben. So bewahrten sie ihre
Naivitit und Unschuld. Damit war die Faszination und Idealisierung des ,,edlen Wilden* gebo-
ren, die als Kritik an den (,,verdorbenen*) modernen Gesellschaften diente, die in Erziehungs-
konzepten der Pidagogik des 18. Jahrhunderts wie im ,,Emile* von Jean Jaques Rousseau
(1762) eine wesentliche Rolle spielte. (Mosse 1990:34f) Diese Idealisierung und Romantisie-
rung einer natiirlichen Erziehung fand im Besonderen in der deutschen Padagogik grof3e Be-
achtung und wird bis heute rezipiert'!. AbschlieBend ist festzuhalten, dass bereits der univer-
selle Rassismus wihrend der Aufklarung alle Praxen fiir die Schaffung einer rassifizierten Ord-
nung durch Machtdifferenz hervorgebracht hat. In dieser Ordnung wurde die Dichotomie zwi-
schen einem weiflen ,,Wir* und den nicht-weiffen ,,Anderen* durch wissenschaftliche Legiti-

mation zementiert.

! Hier wird auf das bedeutende Ausmal wissenschaftlicher Erkenntnisse fiir die Pddagogik im 18. Jahrhundert
hingewiesen. Der Erziehungswissenschaftler Daniel Trohler entzaubert in seinen Forschungen die dominante Po-
sition der deutschen (geisteswissenschaftlichen) Paddagogik, nach der Rousseau als Wegbereiter moderner Pada-
gogik die Kindheit entdeckte und beschrieb. Er wirft der deutschen Pddagogik eine Missinterpretation von Rousse-
aus Emile vor, die bis heute fortbesteht. Trohler stellt in seinen Arbeiten die Rechtfertigung der weit verbreiteten
Bezeichnung des 18. Jahrhunderts als das ,,pddagogische Jahrhundert* infrage und unterstreicht den Einfluss der
damaligen intellektuellen Stromungen der Aufklarung auf die deutsche Pddagogik. ,,The ‘century of education’
(das padagogische Jahrhundert) turns out to be more a historiographical construction than a historical fact, just as
the idea of the eighteenth century as century of reason can easily be challenged by the role that passions played in
the public discussions at the time.” (Trohler 2012:488)
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1.2.3. Der superiore Rassismus im 19. und frithen 20. Jahrhundert

Wihrend im universellen Rassismus rassifizierte Ordnungen mit Verweis auf verschiedene Ent-
wicklungsstufen des Menschen legitimiert wurden, etablierte sich im 19. und frithen 20. Jahr-
hundert zunehmend ein superiorer Rassismus. Dieser basierte nicht mehr auf der Idee eines
gemeinsamen Ursprungs aller Menschen, sondern postulierte ,,eine urspriingliche Hierarchie
der ,kulturschopferischen® Superioritit Europas und der Inferioritdt der ,Volker aller anderen

(113

Kontinente*** (Miiller 1992:33). Dabei spielten sowohl eugenische Ideen als auch die Rezeption
der darwinschen Evolutionstheorie eine zentrale Rolle. In dieser Zeit verstiarkte Europa ,,die
Opposition zu seinem ,inneren Feind‘: den ebenfalls inferioren, aber gefdhrlichen, weil ,kul-
turzersetzenden‘ Juden* (Terkessidis 1998:92). Terkessidis unterscheidet im Rahmen des su-
perioren Rassismus zwischen einem ,,typologischen® (ebd.:93) und einem ,,sozialdarwinisti-

schen Rassismus* (ebd.:95).

Im typologischen Rassismus wurde ,,Rasse* als ,,race of type* (Banton 1987:28 zit. nach Ter-
kessidis 1998:93) verstanden. Dies bedeutete eine Abkehr vom Gedanken der Monogenese,
eines gemeinsamen gottlichen Ursprungs der Menschheit, hin zur Polygenese. Diese Vorstel-
lung setzte eine natiirliche, biologisch vererbte und als unvermeidlich geltende Uberlegenheit
der weiflen ,,Rasse‘ voraus. Zur Stiitzung dieser ,,Rassentheorien richtete sich der Blick ver-
stiarkt auf ,,die Anderen®, wobei Reiseberichte zunehmend durch systematische Feldforschun-
gen in den Kolonien ersetzt bzw. ergdnzt wurden. Dazu wurden die ,,Objekte* vor Ort unter-
sucht, um ihre vermeintlich typischen korperlichen, charakterlichen und intellektuellen Merk-
male zu beschreiben. (ebd.:92f) Die weiffen Wissenschaftler drangen dabei tiefer in den Korper
hinein: ,,Bald dominierten neben bisherigen Markern wie ,Hautfarbe oder Schiadelform ,innere

Merkmale® wie Blut und Gene die Theorien.* (Arndt 2017:40)

Auch das Wissen iiber Antisemitismus verdnderte sich in dieser Zeit grundlegend. Bis dahin
standen bei der christlichen Judenfeindschaft religiose Differenzen im Vordergrund, die nun
»in einen Unterschied zwischen ,Rassen‘ transformiert” (Rommelspacher 2011:26) wurden.
Aus dem christlichen Antijudaismus speisten sich Bilder vom Juden als ,,Wucherer* oder ,,Ver-
schworer* (Terkessidis 1998:94). Nach 1800 waren es vor allem die Linguistik und Philologie,
die mal3geblich dazu beitrugen, dass sich die ,,Rassenlehren* weiter durchsetzten und verfes-
tigten. Sie nutzten Sprache als Beweis und Wurzel fiir ,,rassische* Herkuntft. Jiid*innen wurden
aufgrund ihrer semitischen Sprachgemeinschaft der semitischen ,,Rasse* zugeordnet. Von nun
an wurden Jid*innen nicht mehr iiber ihre Religionszugehorigkeit, sondern {iber ihre sprach-

lich-kulturelle ~Zugehorigkeit definiert, wodurch Sprache zu einem bedeutenden
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Distinktionsmerkmal aufstieg. Damit entstanden uniiberwindbare Grenzziehungen, und die jii-
dische ,,Rasse* wurde konstruiert, die der arischen ,,Rasse* untergeordnet war. Priméres Ziel
dieser Trennlinien war es, eine ,,biologische Verunreinigung® (Rommelspacher 2011:26) durch
die Mischung von Christ*innen und Jiid*innen zu verhindern. Das rassistische Wissen dieser
Phase war geprigt von einer ,,zunechmende[n] Besessenheit beziiglich der gefdhrlichen Mi-

schung zwischen den ,Rassen‘* (Terkessidis 1998:94).

Mit der Veroéffentlichung von Darwins Werk The origin of species im Jahr 1859 wurde die
,Rassendiskussion* weiter vorangetrieben, was zu einer ,,Verschirfung des rassistischen Wis-
sens* (Terkessidis 1998:95) fiihrte. Das Konzept der ,,Rassentypen‘ wurde durch die Darwin-
sche Evolutionstheorie vom Konzept der ,,race as subspecies* (Banton 1987:69 zit. n. Terkessi-
dis 1998:95) abgelost. Darwins Theorie wurde als Beweis fiir die Vererbbarkeit menschlicher
Eigenschaften und ,,Rassentheorien* wie des Sozialdarwinismus herangezogen. ,,.Der Sozial-
darwinismus propagierte, (...) dass es legitim sei, jene auszurotten, die sich historisch als un-
terlegen erwiesen hitten* (Arndt 2017:40). In diesem Kontext setzte sich der ,,Arier-Mythos*
(ebd.) von Arthur de Gobineau durch. Dieser postulierte, dass sich ,,hohere Rassen* gegen
,hiedrigere Rassen‘ verteidigen sollten, wobei jedoch die ,,weiffe Rasse* durch andere ,,Ras-
sen‘ bereits als verdorben galt. Die einzige Hoffhung lag in der ,,reinen arischen Rasse®, einer

Ideologie, deren Bewahrung und Vorherrschaft es galt, aufrechtzuerhalten. (ebd.)

Zur gleichen Zeit bildeten sich in Europa die Nationalstaaten und das Konzept der ,,Kultur
heraus, die maBgeblich die Vorstellung einer ,,arischen Nation* beeinflussten. (Terkessidis
1998:96). Die bisher biologisch begriindeten rassifizierten Ordnungen wurden nun durch Spra-
che, Nation und Kultur ergiinzt und ideologisch aufgeladen. Arndt spricht in dieser Phase von
einer ,,Radikalisierung des Rassismus* (Arndt 2017:41). Der Kolonialismus in seiner imperia-
len Phase trug zur zunehmenden Emanzipation versklavter Menschen und Jiid*innen bei. For-
scher*innen fiirchteten daher die Degeneration der weifien ,,Rasse*, wodurch sozialdarwinisti-
sche Themen weiter an Bedeutung gewannen. (Terkessidis 1998:94f) Was fiir Konsequenzen
dies im Nationalsozialismus hatte, ist hinreichend bekannt. Ihr Ziel war es, Jid*innen zu ent-
menschlichen, sie zu bloBen Nummern zu machen, zu ermorden und planmifig jedes Anden-
ken an sie auszuldschen. Bis 1945 waren die meisten europdischen Jiid*innen (fast 6 Millionen)
ermordet worden. Sie wurden verschleppt, in Konzentrationslager deportiert und dort auf grau-
samste Weise gefoltert, misshandelt, vergast oder durch andere Torturen getdtet. (Yad Vashem

2024)
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1.2.4. Der differentielle Rassismus: Rassismus ohne ,,Rassen‘ oder ,,Neo-Rassismus*

Im 20. Jahrhundert, besonders nach dem Zweiten Weltkrieg und den Verbrechen des NS-Re-
gimes, erlebte der Rassismus als Ausgrenzungs- und Diskriminierungsphédnomen eine grundle-
gende Wandlung in seiner Argumentation. Wéhrend im biologisch fundierten Rassismus des
19. Jahrhunderts die biologische Vererbung im Vordergrund stand, verschob sich der Schwer-
punkt im kulturalistisch geprigten ,,Neo-Rassismus* zu vermeintlich uniiberwindbaren kultu-
rellen Differenzen. ,,Rasse* wurde durch ,,Kultur ersetzt, die als primidres Kriterium fiir Dif-
ferenz und Ausschluss diente. (Miiller 1992:33) Bereits 1950 forderten fiihrende Wissenschaft-
ler*innen auf einer UNESCO-Konferenz, den Begriff ,,Rasse* aufgrund seiner wissenschaftli-
chen Unhaltbarkeit ,,durch die weniger gefiihlsbeladene und (in der Umgangssprache) genauere

Bezeichnung ethnische Gruppe zu ersetzen (Shipman 1995:222 zit. n. Terkessidis 1998:101).

Auch wenn der Begriff ,,Rasse* seither weitgehend aus dem deutschen Sprachgebrauch ver-
schwand, blieb Rassismus als soziales Phinomen bestehen. Die Ideologie blieb, nur ihre Er-
scheinungsform wandelte sich. Die heutige Formation von Rassismus operiert nicht mehr {iber
den Begriff ,,Rasse®, sondern tliber kategoriale Begrifflichkeiten wie ,,Identitit®, ,,Ethnie* und
insbesondere ,,Kultur®, die im Kontext migrations- und integrationspolitischer Diskurse eine
zentrale Rolle einnehmen. In der Rassismusforschung haben sich Konzepte wie ,,Rassismus
ohne Rassen* (Balibar 1990), ,,Kulturalismus* (Hall 1989a) oder ,,kultureller Rassismus* (Bali-
bar/Wallerstein 1990) etabliert. Kulturelle Unterschiede iibernehmen die Rolle der friitheren
rassistischen Kategorien und fithren zu Konstruktionen wie ,,Leitkulturen® und ,,fremde Kultu-
ren“. Statt der Biologie naturalisiert nun die ,,Kultur* menschliches Verhalten. (Markom

2014:44)

Der Philosoph Etienne Balibar (1990) und der Soziologe Stuart Hall (1989) trugen entscheidend
zur theoretischen Fundierung dieses Rassismusbegriffs bei. Hall stellte in seinem Vortrag Ras-
sismus als ideologischer Diskurs (1989b) klar, dass es keine wissenschaftliche Grundlage fiir
die Einteilung der Menschheit in biologisch unterscheidbare Rassen gebe — und dass der gene-
tische Rassismus in der nachkolonialen Phase durch kulturellen Rassismus abgelost worden sei
(Hall 1989b:913, 917). Nach Hall liegt eine rassistische Praxis vor, wenn eine méchtige ,,Wir-
Gruppe* mithilfe eines rassistischen Klassifikationssystems ,,die Anderen* als ,,anders* defi-
niert und thnen den Zugang zu materiellen oder symbolischen Ressourcen verwehrt (ebd.:913).
Dies geschehe hdufig durch soziale AusschlieBungspraxen, die keine Rassentheorie im klassi-
schen Sinn mehr bendtigen, sondern sich auf angeblich natiirliche kulturelle Unterschiede stiit-

zen. Solche AusschlieBungspraxen gehen nach Hall auf Naturalisierungen zuriick, die
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bestimmte kulturelle oder soziale Gegebenheiten als natiirliche, essenzialisierte Attribute dar-
stellen. Der kulturelle Rassismus unterstellt Gruppen, dass sie nicht rational oder zivilisiert ge-
nug seien, um im Westen Ful3 zu fassen, wofiir Sprachbarrieren, Religion, Verhalten und Werte
als Begriindung angefiihrt werden. Dieses Argument, dass sie die abendlédndischen Werte nicht
teilen wiirden, bildet die Grundlage fiir diese Zuschreibungen. (ebd.:917) Nach Hall ,,dienen
die AusschlieBungspraxen nicht nur dazu, Gruppen vom Zugang zu materiellen und kulturellen
Giitern auszuschlieBen. Sie haben auch die Funktion, sie symbolisch aus der Familie der Nation,
aus der Gemeinschaft auszuweisen® (ebd.:919). Hall bezeichnet dies als ,,den inneren Raum
des Rassismus‘ (ebd.), ein System ,,bindre[r] Spaltung[en]* (ebd.), das die Welt in Gegensétze
teilt: ,,Wir* vs. ,,die Anderen* mit weitreichenden sozialen, politischen und kulturellen Folgen.
Wenn Hall von der Konstruktion der Differenz durch rassistische Diskurse spricht, hebt er als
wesentliches Charakteristikum des Rassismus ,,[d]ieses System der Spaltung der Welt in bindre
Gegensitze™ (ebd.) hervor. So hat der ,,Rassismus ohne Rassen®, der die Welt in bindre Ge-
gensitze definiert, die Funktion ,,Identitdt zu produzieren und Identifikationen abzusichern. Er
ist Bestandteil der Gewinnung von Konsensus und der Konsolidierung einer sozialen Gruppe

in Entgegensetzung zu einer anderen, ihr untergeordneten Gruppe.“ (ebd.)

Ahnlich wie Hall identifiziert Balibar einen neuen Rassismus-Diskurs, den er als ein ,,transna-
tionales Phdnomen* (Balibar 1990:23), als ,,Rassismus der Epoche der Entkolonialisierung*
(ebd.:28) oder als ,,Rassismus ohne Rassen* (ebd.) bezeichnet und der sich vor allem aus dem
Phdnomen der Immigration speist. Auch Balibar spricht von einem Rassismus, dessen Funda-
ment ,,nicht mehr die biologische Vererbung, sondern die Unaufthebbarkeit der kulturellen Dif-
ferenzen ist** (ebd.). Im Zentrum steht dabei nicht linger die Uberlegenheit der eigenen Gruppe,
sondern vielmehr der Versuch, ,,die Schédlichkeit jeder Grenzverwischung und die Unverein-
barkeit der Lebensweisen und Traditionen* (ebd.) zu betonen und zu verteidigen. Die Argu-
mentation des Neorassismus verschiebt sich damit — auch nach Balibar — auf eine kulturelle
Ebene, die einer kulturalistischen Vorstellung folgt. Diese begreift die Menschheit als in klar
voneinander unterscheidbare Kollektive unterteilt, die als ,,Kulturen bezeichnet werden. Dem
neorassistischen Denken liegt ein essenzialistisches Verstindnis zugrunde, das Kultur als ho-
mogen, unverdnderlich und statisch versteht, als etwas, das sich nicht entwickeln und keine
Dynamik entfalten kann. In dieser Vorstellung werden Menschen — zumeist territorial gebunden
—, die sich einer bestimmten ,,Kultur zugehorig fiihlen, als untrennbarer Teil dieser Kultur

wahrgenommen und ihr Verhalten als kulturell determiniert interpretiert und bewertet.

Auch die Erziehungswissenschaftlerin Annita Kalpaka betont, dass ein reduktionistisches All-

tagsverstidndnis von ,,Kultur zur Entstehung von Stereotypen beitrégt, da ein differenzierter
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und dynamischer Umgang mit kulturellen Zuschreibungen nur selten thematisiert wird: ,,Infor-
mationen iiber Kulturstandards in der anderen Kultur [erscheinen] als das Mittel, [um] Miss-
verstdndnisse zu vermeiden und Vorurteile abzubauen. Doch solche Information geht vielfach
mit der Produktion nationaler oder kultureller Stereotypen einher, die stigmatisierend wirken
konnen.” (Kalpaka 2004:35) Auch hier wird Kultur als feststehende, biologische Eigenschaft
interpretiert, ein Verstdndnis, das sie laut Kalpaka zur ,,Platzhalter fiir ,Rasse‘* (ebd.) werden
lasst. In dieser Logik gilt das Kulturelle nicht als Ergebnis historischer, sozialer oder politischer
Entwicklungen, sondern als naturgegeben. Rassismus gegeniiber Menschen mit Migrationsbi-
ografie manifestiert sich so nicht {iber explizite Bezugnahmen auf ,,Rasse®, sondern {iber die
Konstruktion einer als fremd und inkompatibel geltenden ,,Kultur®, die in Kontrast zur soge-
nannten ,,Leitkultur® steht. Politische MalB3inahmen, die auf dieser vermeintlichen Unvereinbar-
keit basieren, rechtferigen sich mit dem Schutz der Mehrheitsgesellschaft, eine Praxis, die Kal-
paka als ,,[n]eue Formen des Rassismus* (ebd.:36) beschreibt. Kulturalistisch argumentierte
Positionen sind deshalb rassistisch, weil sie ,,dullerlich wahrnehmbare Unterschiede mit inner-
lichen Entsprechungen verkniipfen, diese wiederum (ab-)werten und von der Unverdnderbar-
keit der Kulturen ausgehen* (ebd.). Daraus ergibt sich die Vorstellung von der ,,Unvertraglich-

(X313

keit der ,fremden Kulturen‘*“ (ebd.) mit der eigenen. Diese Perspektive bleibt stets wertend und
bedient sich klassischer rassistischer Denkmuster, die die eigene ,,Kultur* als {iberlegen kon-
struieren. Kalpaka und die Soziologin Nora Réthzel bezeichnen diese Mechanismen als die

»Schwierigkeit nicht rassistisch zu sein* (Kalpaka/Réthzel 2017).

Die essenzialistische Vorstellung von Kultur als starr und unverénderlich birgt die Gefahr, dass
einzelne Narrative dominant werden und alternative Sichtweisen verdrangen. Wird einer Kultur
stets mit der gleichen Kategorie begegnet, entsteht eine einzige, scheinbar wahre Geschichte,
die vielféltige Perspektiven ausschlieit — eine Problematik, die Chimamanda Ngozi Adichie
2009 eindrucksvoll aufzeigt. Ausgehend von ihrer eigenen Lebensgeschichte beschreibt sie die
Wirkung solcher reduzierten Narrative: ,,So that is how to create a single story, show a people
as one thing, as only one thing, over and over again, and that is what they become.* (Adichie
2009) Der Kern von Adichies Kritik liegt darin, dass single stories durch Vereinfachung und
Reduktion nicht nur unvollstindig, sondern auch unzutreffend sind, da sie komplexe Realititen
auf ein einziges, stereotypebildendes Bild reduzieren. Solche Darstellungen iibergehen Diffe-
renz und Vielfalt und fiigen sich — wie Markom et al. (2022:65f) betonen — in umfassendere

Narrative ,,von Machtungleichheit und Stereotypisierungen* ein.

Allen drei historischen Formationen von Rassismus — dem universellen, superioren und diffe-

rentiellen — ist der Eurozentrismus als zentrales Strukturmerkmal gemeinsam. Durch diesen
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unhinterfragten Eurozentrismus ,,produziert und reproduziert [Rassismus] immer die kultura-
listische Ideologie der Herrschenden, die eine ,Vermischung* mit der ,Kultur‘ der Beherrschten
als Verfall und Zersetzung darstellt™ (Miiller 1992:34). Die zuvor skizzierte Genealogie des
Rassismus verdeutlicht, dass dieser nie zweckfrei war: Rassismus fungierte stets als Legitima-
tionsgrundlage zur Rechtfertigung kolonialer Ausbeutung, Stabilisierung struktureller weifler
Privilegien oder zur symbolischen Aufwertung der eigenen Gruppe, um Anerkennung fiir das

konstruierte ,,Wir* innerhalb gesellschaftlicher Machtverhéltnisse zu beanspruchen.

1.3.  Zentrale Definitionen und theoretische Perspektiven auf Rassismus

Der Begriff Rassismus entstand im frithen 20. Jahrhundert als Reaktion auf rassistische Ideolo-
gien und die sogenannten ,,Rassentheorien®. Seitdem hat sich die Bedeutung des Begriffs so-
wohl in der Alltagssprache als auch in wissenschaftlichen Diskursen vielfach verdndert. (Mar-
kom 2014:41) Zahlreiche Autor*innen entwickelten theoretische Fassungen des Begriffs, die
unterschiedliche Schwerpunkte setzten, abhingig vom disziplindren Zugang und gesellschaft-
lichen Kontext. Im Folgenden werden zentrale Definitionen vorgestellt, um ihre jeweiligen Ak-

zentuierungen sowie gemeinsame Kernaussagen in Hinblick auf diese Arbeit herauszuarbeiten.

Der Soziologe Robert Miles gehort zu den ersten, die sich systematisch mit den historischen
und theoretischen Dimensionen von Rassismus befasst haben. In seinem Grundlagenwerk Ras-
sismus. Einfiihrung in die Geschichte und Theorie eines Begriffs (1991a) geht er den unter-
schiedlichen Verwendungsweisen des Begriffs nach. Miles versteht Rassismus nicht nur als
individuelles Vorurteil, sondern als soziales und historisches Konstrukt, genauer gesagt als Ide-
ologie, die ,,Rassenkonstruktionen* mit Ausgrenzungspraxen bestimmter Gruppen verkniipft.
(Miles 1991a:103f) Neben dem ideologischen Aspekt betont er die Funktion rassistischer Dis-
kurse bei der Marginalisierung durch Macht. Diese Funktion geht iiber bloBe Ausgrenzung hin-
aus. In seiner Analyse wird deutlich, wie rassistische Diskurse und Praktiken zur Aufrechter-

haltung sozialer Hierarchien und der Marginalisierung von Minorisierten dienen:

,,Im Rassismus wird der Unterschied ebenfalls als natiirlich dargestellt, aber nicht nur um auszugrenzen,
sondern um zu marginalisieren. Alle Rassismen sind Fille ideologischer Marginalisierung innerhalb ei-
ner sozialen Formation. (...) Als Diskurs der Marginalisierung ist er Bestandteil eines Herrschaftsprozes-
ses.” (Miles 1991b:211f)
Zugleich hilt Miles fest, dass Rassismus nur dann vorliegt, wenn Gruppen nicht nur als ,,an-
ders* konstruiert, sondern mit (biologisch) negativ bewerteten Eigenschaften versehen werden.

(Miles 1991a:105f1)
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Darauf aufbauend setzt Terkessidis’ Kritik an. In Die Banalitdt des Rassismus argumentiert er,
dass die negative Bewertung nicht erst hinzugefiigt werden miisse, da der Prozess der ,,Rassen-
konstruktion® selbst ein Akt der Abwertung sei. (Terkessidis 2004:99) Fiir Terkessidis ist Ras-
sismus nicht allein in feindlichen oder explizit diskriminierenden Haltungen zu finden, sondern
auch in scheinbar neutralen, wohlmeinenden Aussagen alltidglicher Routinen und institutionel-
ler Strukturen. Er beschreibt Rassismus als einen historisch spezifischen Apparat, der sich aus
verschiedenen Elementen zusammensetzt: ,,[ Rassismus ist] jeweils historisch-konkrete Artiku-
lation eines abstrakten ,Apparates’ — oder in Foucaults Terminologie eines Macht-Wissen-
Komplexes, eines ,Dispositivs‘—, welcher sich zusammensetzt aus den Bestandteilen (1) Ras-
sifizierung, (2) Ausgrenzungspraxis und (3) differenzierende Macht.* (Terkessidis 1998:255f).
Obwohl fiir Terkessidis ,,[d]ie Rassenkonstruktion (...) ein notwendiges Element der Definition
des Rassismus* (ebd.:77) darstellt, fasst er diesen Begriff weiter als Miles und ersetzt ihn durch
den Begriff der Rassifizierung: ,Jm ProzeB[sic] der Rassifizierung wird einerseits mittels be-
stimmter Merkmale eine Gruppe von Menschen als natiirliche Gruppe festgelegt und gleich-

zeitig die Natur dieser Gruppe im Verhdltnis zur eigenen Gruppe formuliert.” (ebd.)

Wihrend Terkessidis den Prozess der Rassifizierung fokussiert, bietet Rommelspacher (2011)
eine erginzende Perspektive, indem sie Rassismus als strukturelles gesellschaftliches Verhilt-
nis versteht. Sie definiert Rassismus nicht als individuelles Vorurteil, sondern als Resultat ei-
nes gesellschaftlichen Verhéltnisses, das vier zentrale Merkmale aufweist: Naturalisierung,

Homogenisierung, Polarisierung und Hierarchisierung. Sie definiert Rassismus als

,»ein System von Diskursen und Praxen, die historisch entwickelte und aktuelle Machtverhéltnisse legiti-
mieren und reproduzieren. Rassismus im modernen westlichen Sinn basiert auf der ,Theorie* der Unter-
schiedlichkeit menschlicher ,Rassen‘ aufgrund biologischer Merkmale. Dabei werden soziale und kultu-
relle Differenzen naturalisiert und somit soziale Beziehungen zwischen Menschen als unverénderliche
und vererbbare verstanden (Naturalisierung). Die Menschen werden dafiir in jeweils homogenen Grup-
pen zusammengefasst und vereinheitlicht (Homogenisierung) und den anderen als grundsatzlich verschie-
den und unvereinbar gegeniibergestellt (Polarisierung) und damit zugleich in eine Rangordnung gebracht
(Hierarchisierung). Beim Rassismus handelt es sich also nicht einfach um individuelle Vorurteile, son-
dern um die Legitimation von gesellschaftlichen Hierarchien, die auf Diskriminierung der so konstruier-
ten Gruppen basieren. In diesem Sinn ist Rassismus immer ein gesellschaftliches Verhdltnis.” (Rom-
melspacher 2011:29)

Rommelspacher arbeitet heraus, dass kulturelle Differenz vereinheitlicht und als naturgegeben
dargestellt wird, wodurch sie uniiberwindbar erscheint. Ihre Definition ist besonders relevant
angesichts aktueller gesellschaftlicher Polarisierungstendenzen, auf die sie selbst im Kontext
von Migration Bezug nimmt. Sie verweist insbesondere auf die aktuelle Polarisierung der Po-

litik im Hinblick auf Muslim*innen und Migration. (ebd.:28)
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Eine historisch fundierte Perspektive eroffnet Arndt (2017), die Rassismus als weifse Herr-
schaftsform beschreibt. Sie betont, dass Rassismus im globalhistorischen Kontext nicht nur als
wissenschaftlicher Irrtum, sondern als bewusst eingesetzte Machttechnik fungiert. Dabei macht
sie auf die tiefgreifende Verbindung zwischen Rassismus, europdischem Kolonialismus und

christlich geprigtem Uberlegenheitsdenken aufmerksam:

,»Rassismus ist der Glaube daran, dass Menschen biologisch nach ,Rassen unterteilt werden konnen.
Dabei verbindet sich das historische Interesse daran, diesen Mythos am Leben zu erhalten mit der Macht,
ihn global wirkméchtig und irreversibel zu machen. Bei Rassismus handelt es sich um ein paneuropdi-
sches Projekt der Erfindung von Menschen’rassen‘, bei dem es im Kern darum geht, Europa und das ihm
einverleibte Christentum als weifs und iiberlegen zu konstruieren, um weifle Macht herzustellen und zu
garantieren. Weifle haben sich vermittels des Rassismus die Welt passformig gemacht, um sie zu beherr-
schen. Rassismus ist daher white supremacy, eine weife Herrschaftsform.” (Arndt 2017:33f)

Auch wenn der Begriff Eurozentrismus in Arndts Definition nicht explizit genannt wird, arbei-

tet sie die europdische Perspektive als zentralen Ursprung von Rassismus heraus. Aus européi-

scher Sicht soll sich demnach die gesamte welt der weiffen Herrschaftsform durch die Erfindung

von ,,Rassen‘ unterordnen.

Eine zusitzliche Dimension hebt Butterwegge hervor. Er betont neben der ungleichen Vertei-

lung von sozialen Ressourcen, dass Rassismus fundamentale Menschenrechte infrage stellt:

,»Rassismus [ist] ein (Haltung und Handeln von Millionen Menschen bestimmendes) Denken, das nach
korperlichen bzw. nach kulturellen Merkmalen gebildeten Grofgruppen unterschiedliche Fahigkeiten,
Fertigkeiten, und/oder Charaktereigenschaften zuschreibt, wodurch selbst dann, wenn keine gesellschaft-
liche Rangordnung (Hierarchie) zwischen ihnen entsteht, die Ungleichverteilung sozialer Ressourcen und
politischer Rechte erklart, also die Existenz von Privilegien bzw. der Anspruch darauf legitimiert, die
Giiltigkeit universeller Menschenrechte hingegen negiert wird. Der Rassismus benachteiligt grofere
Gruppen von Menschen aufgrund ihrer (biologisch und/oder kulturell begriindeten) ,Fremdheit’, bestrei-
tet ihren Anspruch auf Menschen- bzw. Biirgerrechte sowie die Menschenwiirde und stellt zugleich den
Hohepunkt aller bisherigen Diskriminierungs-, Unterdriickungs- und Vernichtungsstrategien dar.“ (But-
terwegge 1996:123)
Zusammenfassend verdeutlichen die Definitionen die Komplexitit des Phdnomens Rassismus.
Allen Ansitzen gemeinsam ist die Konstruktion eines ,,weiffen Wir gegeniiber einem ,,Ande-
ren‘, wobei biologische oder kulturelle Unterschiede naturalisiert werden. Dieser Prozess der
Rassifizierung stabilisiert und legitimiert bestehende soziale Macht- und Herrschaftsstrukturen.
Wihrend Miles stérker die ideologische Konstruktion in den Vordergrund riickt, betonen Ter-
kessidis und Rommelspacher die institutionellen sowie strukturellen Dimensionen. Arndt wie-
derum hebt die globale und koloniale Verankerung von Rassismus hervor. Mit Ausnahme von
Miles wird die ideologische Dimension in den vorgestellten Definitionen zwar mitgedacht aber

weniger explizit ausgearbeitet — ein Aspekt, der im folgenden Abschnitt vertieft wird.
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1.4. Ebenen und Formen von Rassismus

Wie bereits in der historischen Betrachtung von Rassismus dargelegt, ist Rassismus mehr als
nur ein Vorurteil. Vielmehr handelt es sich um ein gesellschaftliches Machtverhéltnis, das un-
trennbar mit Diskriminierung verkniipft ist. Wie Rommelspacher betont, erleben rassifizierte
Menschen im Vergleich zur weiflen Dominanzgesellschaft eine Benachteiligung, die sich in
einem ungleichen Zugang zu sozialen Ressourcen duert und ihnen die volle Partizipation an
der Gesellschaft verwehrt. Diese Benachteiligung resultiert nicht nur aus individuellen Vorur-
teilen, sondern spiegelt sich auch in strukturellen und institutionellen Mechanismen wider, die
wiederum auf interaktionelle Dimensionen von Rassismus hinweisen. (Rommelspacher

2011:30) Im Folgenden werden diese Mechanismen néher erldutert.

1.4.1. Differenzierung: Ideologie, Struktur und soziale Praxis

Rassismus gehort zu den langlebigsten Ausgrenzungsideologien der Moderne. Auch wenn in
neueren Formen nicht mehr der Begriff ,,Rasse im Vordergrund der Argumentation iiber den
»Anderen* steht, bleibt Rassismus ein tief verwurzeltes ideologisches System, das in gesell-
schaftlichen Strukturen verankert ist. Der Verzicht auf den Begriff,,Rasse* markiert daher kei-
neswegs das Ende rassistischen Denkens. Es ist entscheidend, zwischen rassistischen Alltags-
handlungen und dem ideologischen System zu unterscheiden, das diesen Handlungen zugrunde
liegt. Es ist daher notwendig, zwischen Ideologie, Struktur und sozialer Praxis zu differenzie-
ren, wobei diese Ebenen keineswegs isoliert voneinander existieren, sondern ineinandergreifen
und sich gegenseitig bedingen. Diese Differenzierung ist zentral, da individuelle wie kollektive
Handlungen auf solchen Ideologien beruhen und in sie eingebettet sind. (Markom 2014:45) Um
diese Differenzierung zu verdeutlichen, stellen Markom und die Sozial- und Kulturanthropolo-

gin Heidi Weinhaupl den Begriff der Ideologie des Rassismus wie folgt dar:

,»Rassismus als Ideologie wird anhand von tatséchlichen oder imaginéren Differenzen in Bezug auf so
genannte phanotypische Merkmale, Ethnizitét, kulturelle Elemente oder (nationale) Herkunft definiert.
Gruppen werden iiber dieses ,Kennzeichen® als ,von Natur aus‘ anders ,geartet’ konstruiert, wobei ihnen
negative Eigenschaften zugeordnet werden. Gleichzeitig wird die ,Eigene‘ Gruppe hierarchisch héher
positioniert. (Markom/Weinhéaupl 2007:113)
Diese Definition verdeutlicht, dass Rassismus als Ideologie eine Haltung der inhirenten Uber-
legenheit impliziert, die sich auf biologische bzw. kulturelle Merkmale stiitzt und als Grundlage
fiir Ausschluss und Abwertung dient, ausgehend von der ,,Wir*“-Gruppe. Dabei bleiben die ei-
gene Uberlegenheit und die ausiibende Macht der ,,Wir“-Gruppe und ihrer Angehérigen, die

meist als besser bewertet werden, unreflektiert. (Markom 2014:47) Markom verweist darauf,
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dass der Tatsache, dass die ,, Wir*“-Gruppe abstrakt bleibt, wenig Bedeutung beigemessen wird.
Es wird vernachléssigt, dass auch der ,,eigenen Gruppe* implizite Eigenschaften hinsichtlich
Phinotyp und Kultur zugeschrieben werden, die gleichfalls in Machtverhéltnissen verankert
sind: ,,Auch wenn dabei auf den Machtgewinn der Akteur innen hingewiesen wird sowie auf
den vermeintlichen Nutzen, den diese aus dem rassistischen System ziehen, bleiben die Han-

delnden als ,Mitte der Gesellschaft® dennoch im Dunkeln.* (ebd.:48)

Hall macht in Zusammenhang mit Rassismus als Ideologie und sozialer Praxis auf eine Para-
doxie aufmerksam: ,,,Rasse‘ existiert nicht, aber Rassismus kann in sozialen Praxen produziert
werden. Das ist m.E. das Kennzeichnen fiir den ideologischen Diskurs.* (Hall 1989:913) Hall
argumentiert, dass rassistische Ideologien, die er als ,,AusschlieBungspraxen‘ (ebd.) bezeich-
net, immer dann entstehen, wenn die Produktion von Bedeutungen mit Macht und Wissen ver-
bunden ist. Sie dienen dazu, ,,Andere* gezielt vom Zugang zu kulturellen und symbolischen
Ressourcen auszuschlieen. In diesem Sinn zeichnet Hall Parallelen zwischen rassistischer und
sexistischer Praxis nach. Er vergleicht diese AusschlieBungspraxen mit dem, was Foucault als
Diskurs bezeichnet, weshalb Hall von ,,Diskursen des Rassismus* (ebd.:914) spricht. Der Dis-
kursbegriff hebt die Trennung zwischen Geist und Korper auf und unterstreicht, dass Macht-
verhéltnisse tief in alltdglichen Praktiken verwurzelt sind. Folglich ist Rassismus als Ideologie
Teil eines komplexen Systems von Ungleichheit, das nicht isoliert von anderen Herrschaftssys-
temen eingeddmmt werden kann, da es der Stabilisierung bestehender Hegemonie- und Macht-

anspriiche dient. (Markom 2014:44)

Kandlbauer/Osawaru betonen den Profit weifser Menschen durch das rassistische System als
Ideologie: ,,Rassismus ist ein System und eine Ideologie, die von weiffen Menschen fiir weifle
Menschen erfunden wurden, um thnen mehr Macht, mehr Freiheiten, mehr Vorteile und Chan-
cen, kurz: mehr Privilegien als People of Colour zuzusichern.* (Kandlbauer/Osawaru 2024:15)
Dieser Mechanismus wirkt in gesellschaftlichen Strukturen wie Gesetzen, Institutionen, Me-
dien sowie in Schulen und Bildungseinrichtungen, wo rassistische Ideologien kontinuierlich
reproduziert werden. Noch immer erfolgt eine rassistische Kategorisierung nach Hautfarbe und
weiteren dulleren Merkmalen. Sowohl im deutschsprachigen Raum als auch global wird diese
Einteilung weiterhin von weiffen Menschen vorgenommen. Exemplarisch zeigt sich dies in der
Darstellung Afrikas in Schulfichern wie ,,Geographie und Wirtschaftskunde® oder ,,Ge-
schichte, Sozialkunde und Politische Bildung*, wo der Kontinent zumeist stereotyp als Ort der
Armut, Korruption und Biirgerkriegen dargestellt wird. Markom/Weinhdupl (2007) zeigen in
threr Untersuchung Die Anderen im Schulbuch, dass Klischeevorstellungen, Stereotype und

Vorurteile in den verwendeten Schulbiichern transportiert werden, wodurch rassistisches
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Wissen schon in der Schule weitervermittelt und reproduziert wird. Auch Filme und Serien
tragen mafgeblich zur Verfestigung einseitiger Menschenbilder bei. So ist es kein Zufall, dass
in vielen Hollywoodfilmen muslimische Ménner selten als Helden, sondern iiberwiegend als

,,b0se Terroristen* dargestellt werden.

Mit sozialer Praxis von Rassismus sind Handlungen gemeint, in denen Menschen aufgrund der
thnen zugeschriebenen Zugehorigkeit zu einer bestimmten Gruppe benachteiligt, beleidigt oder
korperlich angegriffen werden. Je nach gesellschaftlicher Stellung der Beteiligten knnen diese
rassistischen Handlungen gravierende Folgen fiir das Leben der Betroffenen haben. (Markom

2014:47)

1.4.2. Struktureller und institutioneller Rassismus

Die Unterscheidung zwischen strukturellem und institutionellem Rassismus wird in der Litera-
tur unterschiedlich gezogen. Der Sozialpddagoge Claus Melter differenziert — im Gegensatz zu

vielen anderen — explizit zwischen diesen beiden Konzepten:

,»In der Regel wird nicht zwischen institutioneller und struktureller Gewalt unterschieden. Bei beiden ist
es oft schwierig, aber nicht immer unmdoglich, die konkret handelnden AkteurInnen zu identifizieren, da
es insbesondere in Institutionen géngige Praxis ist, die Verantwortung auf Anweisungen von oben oder
gesetzliche und institutionelle Vorgaben abzuschieben. Im Rahmen der Definition von Rassismen geht
es mir darum, einen Begriff zu finden, der die gesellschaftlichen Machtverhiltnisse, die strukturelle eth-
nisierte, kulturalisierte und rassialisierte Benachteiligung von Gruppen darstellt. Hierfiir erscheint mir der
Begriff struktureller Rassismus am angemessensten. In Abgrenzung zu institutionellem Rassismus, der
sich auf rassistische Ausgrenzungspraxen durch institutionelle Regelungen und Handlungspraxen be-
zieht, bezeichnet struktureller Rassismus die durch verschiedene Ausgrenzungspraxen erzeugten struktu-
rellen, von Rassismus beeinflussten Machtverhéltnisse.” (Melter 2006:27f)
Melter hebt hervor, dass struktureller Rassismus historisch gewachsene Machtverhéltnisse be-
schreibt. Diese sind tief in gesellschaftlichen Strukturen und Diskursen verankert und gehen
iiber institutionelle Regelungen hinaus. Allgemein liegt struktureller Rassismus laut Markom
(2014:47) vor, wenn sich rassistische Weltanschauungen in gesellschaftlichen Strukturen nie-
derschlagen. Er manifestiert sich in der systemischen Diskriminierung rassifizierter Menschen
durch rechtliche, politische und 6konomische Strukturen. (Rommelspacher 2011:30) Diese
Diskriminierung ist nicht auf individuelle Vorurteile zuriickzufiihren, sondern strukturell ver-
ankert. Ausgrenzung erfolgt aufgrund zugeschriebener Merkmale, die sowohl real als auch kon-
struiert sein konnen. Ein zentrales Merkmal strukturellen Rassismus ist die systematische Ver-
weigerung des Zugangs zu gesellschaftlichen Ressourcen aufgrund von Gruppenzugehorigkeit.
Dazu zdhlen Benachteiligungen im Bildungssystem, Arbeitsmarkt, Rechtssystem und Gesund-
heitsversorgung. Rassistische Strukturen wirken sowohl bewusst als auch unbewusst iiber
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institutionelle Grenzen hinweg. (Markom 2014:47) Diese Mechanismen sorgen dafiir, dass ras-
sifizierte Gruppen systematisch unterrepriasentiert bleiben. Diese Formen der Reproduktion ge-
schehen meist subtil und erschweren eine kritische Auseinandersetzung. Nach Gomolla umfasst
struktureller Rassismus auch den institutionellen Rassismus. Er zeigt sich auf der Ebene von
Reprasentationen und Diskursen, etwa wenn ,,diskursive Leitbilder entstehen und eine Kultur
des Rassismus etablieren, die Migrantlnnen, Fliichtlinge und Schwarze Menschen herabwiirdi-
gen oder durch stereotype Reduktionismen missreprasentieren® (Ha 2004:6f zit. n. Gomolla

2017:134).

Institutioneller Rassismus beschreibt dagegen die Benachteiligung rassifizierter Gruppen auf
Grundlage organisationaler Strukturen, etwa in Bildungseinrichtungen. Die Forschung dazu ist
bislang liickenhaft, da institutioneller Rassismus weitgehend subtil wirkt und daher schwer
nachweisbar ist. Entsprechend wird von verdecktem Rassismus gesprochen, der eine wenig be-
achtete Dimension in der Forschung darstellt. (Gomolla 2017:123f) Die analytische Unterschei-
dung von institutioneller Diskriminierung entstand zunéchst in den USA und Grof3britannien,
um die Bedingungen, Praktiken und Folgen rassistischer Diskriminierung in gesellschaftlichen
Teilbereichen priziser erfassen zu konnen. (Gomolla 2023:171f) Im deutschsprachigen Raum
blieb diese Auseinandersetzung wenig intensiv, auch wenn einzelne Ansétze rezipiert wurden.
(ebd.:177) Gomolla erweitert in neueren Verdffentlichungen ihren Fokus auf symbolische und
diskursive Dimensionen von Rassismus. Wéhrend sie gemeinsam mit Radtke (2009) vorrangig
institutionelle Abldufe und Regelwerke analysierte, geht es in spdteren Arbeiten (2017, 2023)
zunehmend um die Rolle gesellschaftlicher Leitbilder und normativer Erwartungen, die struk-
turelle Diskriminierung nicht nur ermdglichen, sondern legitimieren. So entwickelte sich ihre
Perspektive von der organisationsbezogenen Analyse hin zu einer umfassenden Theorie insti-

tutioneller Repréasentation und Ausschlieung.

Bereits Anfang der 2000er-Jahre untersuchten Gomolla/Radtke (2009) Mechanismen instituti-
oneller Diskriminierung im Bildungssystem, insbesondere bei der Einschulung, Uberweisun-
gen auf Sonderschulen und dem Ubergang in die Sekundarstufe I. Sie zeigten, dass Kinder mit
Migrationsbiografie systematisch direkter und indirekter Diskriminierung ausgesetzt sind.
Gomolla/Radtke betonen, dass Schulen einer Eigenlogik folgen, bei der Mitgliedschaften
(Lehrkréfte, Schiiler*innen, Eltern) an bestimmte Normalitdtserwartungen gekniipft sind. Diese
orientieren sich an vorausgesetzten Fahigkeiten, die im Rahmen institutioneller Priifverfahren
iiberpriift werden. Ob diese Bedingungen erfiillt sind, entscheidet die Schule selbst. Die Erwar-
tungen richten sich an ein deutschsprachiges, bildungsbiirgerliches Kind aus der Mittelschicht

mit europdisch-kulturellen Werten. Abweichungen — insbesondere unzureichende
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Sprachkenntnisse — werden als Defizite markiert. (Gomolla/Radtke 2009:265f) So prégt ein
Muster der Diskriminierung und Abweisung entlang dieser Normalititserwartungen die ge-
samte Schullauftbahn. Dieses homogenisierende Normalititsverstindnis ist problematisch, da
es die Vielfalt von Lebensrealititen ignoriert und Schiiler*innen in ein unrealistisches Idealbild
zwingt. Die Studie zeigt ein dichtes Netz institutioneller Diskriminierung, das Kindern mit Mig-
rationsbiografie — insbesondere aus benachteiligten sozialen Lagen — deutlich geringere Bil-
dungschancen bietet. Aus paddagogischer Perspektive ist es fragwiirdig, das Ziel einer moglichst
homogenen Klasse anzustreben, obwohl Homogenitit kaum realisierbar ist. (ebd.:269) Neben
iiblichen Heterogenitdtskriterien wie Geschlecht oder Entwicklungsstand gilt fiir Kinder mit
Migrationsbiografie ein ,,dulerst bedeutsames Mitgliedschaftskriterium: Kenntnis der Unter-
richtssprache Deutsch* (ebd.), das als Dreh- und Angelpunkt der Bildungskarriere!? betrachtet

wird.

Nach Gomolla/Radtke (2009) setzen bei der ersten Entscheidungsstelle der Einschulung ,,[d]ie
ungeschriebenen Kriterien flir die Einschulung /Mitgliedschaft (...) eine Normalbiographie vor
der Schule® (ebd.:271) voraus. Schiiler*innen mit Migrationsbiografie, unzureichendem Kin-
dergartenbesuch oder unzureichenden Sprachkenntnissen sind dadurch systematisch benachtei-
ligt. In solchen Fillen greifen Schulen auf Diskurse iiber ,,Sprachdefizite zuriick, was regulédre
Einschulungen erschwert und sogenannte Auffangklassen notwendig macht. (ebd.:270) Aus-
reichende Sprachkenntnisse werden als von den Schiiler*innen zu erbringende Vorleistung als
selbstverstindlich vorausgesetzt, damit es erst gar nicht zu ,,Problemen* hinsichtlich der
sprachlichen Heterogenitit in der Regelklasse kommen kann. (ebd.:271) Es sollen ,,,schulfer-
tige’ Kinder* (ebd.:282) in die Schule kommen. Diese Erwartungshaltung widerspricht dem
padagogischen Auftrag, allen Kindern — unabhéngig von ihrer sozialen oder sprachlichen Aus-
gangslage — gleiche Bildungschancen zu er6ffnen und wirft grundlegende Fragen nach der bil-
dungspolitischen Verantwortung und den Grenzen des Inklusionsversprechens auf. (ebd.)
Sprachliche Defizite werden zumeist falschlicherweise als generelle mangelnde Schulfahigkeit
interpretiert, ein Missverstiandnis, das besonders bei der Einleitung von Sonderschulverfahren
eine problematische Praxis ist. Schiiler*innen mit Migrationsbiografie sind dadurch besonders
gefdhrdet, auf Grundlage sprachlicher Hiirden in sonderpddagogische Einrichtungen verwiesen
zu werden, was zur Folge hat, dass sie mit schlechteren Voraussetzungen ins spétere Leben

starten. Gomolla/Radtke zeigen, dass in vielen Féllen die Begriindungen fiir

12 Auf eine detaillierte Analyse des Zusammenhangs von Bildungserfolg und Sprache wird im Kapitel Sprache als
Differenzkategorie und Machtinstrument im Kontext von Bildungsungleichheit verwiesen.
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Sonderschulzuweisungen auf kulturalisierenden und essenzialisierenden Deutungen der Leh-
rer*innen statt auf fundierte Diagnosen, beruhen. (ebd.:274) Meistens wiirde gar nicht gepriift
werden, was die Ursache von Lernschwierigkeiten bei der Sonderschulzuweisung seien. Auch
die offizielle Vorschrift, wonach fehlende Deutschkenntnisse kein zulédssiger Grund fiir eine
Sonderschulzuweisung sind, wird in der Regel ignoriert. (ebd.:278f) Bei der dritten Entschei-
dungsstelle, dem frithen Ubergang in die Sekundarstufe I, werden Schiiler*innen mit Migrati-
onsbiografie aufgrund institutioneller Routinen hiaufig benachteiligt, selbst wenn sie gute schu-
lische Leistungen zeigen. Lehrer*innen sprechen ihnen die gymnasiale Empfehlung aufgrund
unzureichender sprachlicher Kompetenzen ab, wobei die hohen Anspriiche an die Sprache als
zentrales Ausschlusskriterium dienen. (ebd.:279f) Gomolla/Radtke kritisieren einen ,,Wechsel
der Semantik von individualisierenden Deutungen etwa von Schulversagen oder abweichen-
dem Verhalten zu kulturalisierenden Problembeschreibungen® (ebd.:276) und verweisen auf
»die Behauptung einer Verhaltensdeterminierung durch die jeweilige Herkunftskultur*
(ebd.:277), ein Denken, das sie in Anlehnung an Balibar als ,,Kulturrassismus* (ebd.) bezeich-
nen. Damit wird Schule basierend auf ihrer Eigenlogik und Normalititserwartung zu einem
zentralen Ort der sozialen ,,Konstruktion ethnischer Differenz* (ebd.) und produziert damit so-
ziale Ungleichheit, statt sie auszugleichen. Schiiler*innen mit Migrationsbiografie und/oder aus
niedrigen sozialen Schichten werden strukturell benachteiligt, wodurch ihnen keine Chancen-

gleichheit zuteil kommt:

,Die entscheidende Ursache der Diskriminierung liegt in der Institutionalisierung der Mitgliedschafts-
rolle selbst und ihrer Spezifikation. Es sind nicht (...) die Merkmale der Klienten (Schiiler und Eltern),
welche die Operationen der Organisation strukturieren, sondern die in der Mitgliedschaftsrolle institutio-
nalisierten Erwartungen an das Personal wie an die Klienten steuern den Prozef3[sic] des Organisierens.
(...) Diskriminierung ist an den drei beschriebenen Entscheidungsstellen insofern institutionalisiert, als
jeweils um Mitgliedschaftsbedingungen gerungen wird, die Migrantenkinder aufgrund ihrer abweichen-
den Vorsozialisation in vielen Fillen nicht erfiillen konnen.* (ebd.:274)
Gomolla unterscheidet zwischen direkter und indirekter institutioneller Diskriminierung:

e Direkte institutionelle Diskriminierung umfasst regelméfige, intentionale Handlungen
innerhalb einer Organisation, die auf Basis formeller oder informeller Regeln zu syste-
matischer Ungleichbehandlung fiihren.

e [ndirekte institutionelle Diskriminierung hingegen ergibt sich aus vermeintlich neutra-
len Routinen und Regelungen, die unbeabsichtigt bestimmte Gruppen benachteiligen,
etwa dann, wenn gleiche Maf3stdbe auf ungleiche Voraussetzungen treffen. Besonders

hdufig betroffen sind davon Zweitsprachler*innen. (2023:184f)
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Unter dem Gesichtspunkt der Institutionalisierung von Diskriminierung ist indirekte institutio-
nelle Diskriminierung analytisch besonders interessant, da sie nicht auf individuelle Vorurteile
zuriickzufiihren ist, sondern auf komplexe institutionelle Strukturen und gesellschaftliche Dis-
kurse, die soziale Ungleichheiten reproduzieren und normalisieren. In dieser Form kann die
Anwendung einheitlicher Regeln paradoxerweise ungleiche Chancen fiir verschiedene Gruppen
zur Folge haben. Hinter dem normativen Ideal der Gleichbehandlung liegt ein Homogenisie-
rungsanspruch zugrunde, der Vielfalt nicht als Ressource, sondern als Stérung begreift. Diese
Strategie zielt weniger auf Gerechtigkeit als auf die didaktische Vereinfachung schulischer Ab-
laufe (Gomolla 2009:281). Dabei wird die Vorstellung beibehalten, dass schulischer Erfolg al-
lein eine Frage individueller Leistung sei, ein meritokratisches Prinzip, das strukturelle Un-
gleichheiten wie soziale Herkunft oder sprachliche Ausgangslagen weitgehend ignoriert. Im
Osterreichischen Bildungssystem manifestiert sich diese Problematik in der Praxis, etwa wenn
ausreichende Deutschkenntnisse als unabdingbare Voraussetzung fiir Zugang zu Gymnasien
herangezogen werden. In aktuellen Studien betont Gomolla, dass insbesondere muslimische
Schiiler*innen ,,in schulischen Selektions- und Allokationsentscheidungen hédufig herunterge-
stuft (Gomolla 2023:184f) werden. Dies hingt mit der verbreiteten Praxis zusammen, dass
Schiiler*innen mit Migrationsbiografie, denen Leistungsdetfizite unterstellt oder die als poten-
zielle Belastung flir den Leistungsdurchschnitt wahrgenommen werden, strukturelle Ausgren-
zung erfahren. Solche Praktiken tragen zur Reproduktion sozialer Ungleichheit bei und veran-

schaulichen die Mechanismen indirekter Diskriminierung im Bildungssystem.

Ein besonders anschauliches Beispiel ist die Einfiihrung der Deutschférderklassen im Schuljahr
2018/19. Obwohl sie offiziell der besseren Sprachforderung dienen sollen, bewirken sie fak-
tisch eine soziale Segregation. Kinder mit Fluchtbiografie werden vom Regelunterricht isoliert,
anstatt sprachliche Forderung inklusiv zu gestalten. Dies verstirkt bestehende Ungleichheiten,
widerspricht dem Anspruch auf Bildungsgerechtigkeit und stellt eine Herausforderung fiir de-
mokratische Schulentwicklung dar. Der Effizienzfokus fordert strukturelle Exklusion und stiitzt
institutionelle Routinen, die Diversitidt eher als Problem denn als Potenzial sehen. Nach

Gomolla liegt

,»[d]as zentrale theoretische Moment (...) in der Annahme, dass Mechanismen der Diskriminierung in
Institutionen und Organisationen auch unabhingig von individuellen Vorurteilen oder negativen Absich-
ten operieren und aufrechterhalten werden konnen; sie lassen sich auch nicht primér als Summe diskri-
minierender Einstellungen und Handlungen vorurteilsbehafteter Individuen erkléren. Institutionelle Dis-
kriminierung kann sogar im Handeln wohlmeinender Akteure zustande kommen. Bei solchen eher indi-
rekt und subtil wirkenden Mechanismen, die von den beteiligten Personen — auch von den Betroffenen —
oft nicht wahrgenommen werden (z. B. weil sie aus Praktiken resultieren, die fiir selbstverstindlich ge-
halten werden oder aus der Verkettung von Praktiken in unterschiedlichen Institutionen), ist die
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Zuweisung von personlicher (Mit-)Verantwortung fiir Diskriminierung ein besonders heikles Problem.*

(ebd.:173)
Gerade diese Komplexitdt macht es notwendig, Diskriminierung nicht nur als individuelles
Fehlverhalten zu begreifen, sondern als strukturelles und normatives Problem, das tief in den
Institutionen verankert ist. Institutionelle Verdnderungsprozesse miissen Diversitit nicht nur
tolerieren, sondern aktiv gestalten. Die Praxis zeigt jedoch, dass Bildungseinrichtungen mitun-
ter unbewusst und dennoch systematisch diskriminieren, indem sie vermeintlich neutrale Nor-
men anwenden, die vor allem marginalisierte Gruppen insbesondere Menschen mit rassifizier-
ten Hintergriinden benachteiligen. Rassismus in Bildungseinrichtungen ist daher nicht nur das
Resultat individueller Vorurteile, sondern ein Produkt von Strukturen, die soziale Ungleichheit
reproduzieren. Solange diese strukturellen Diskriminierungen nicht in den Fokus genommen

und radikal verdndert werden, bleibt der Anspruch auf eine gerechte Bildung eine leere Floskel.

1.4.3. Alltagsrassismus

Wihrend sich struktureller und institutioneller Rassismus nicht auf individuelles Verhalten be-
ziehen, beschreibt individueller Rassismus personliche Einstellungsmuster und Handlungen,
die sich in direkter Interaktion zeigen (Rommelspacher 2011:30). Bleibt dieser individuelle
Rassismus durch gesellschaftliche Normen unbeeinflusst, wird von Alltagsrassismus gespro-
chen. Der Sprachwissenschaftler Siegfried Jager (2002) hat sich im Rahmen einer diskursana-
lytischen Untersuchung von 40 Tiefeninterviews eingehend mit dem Phdnomen Alltagsrassis-
mus befasst. Er analysierte das Bewusstsein sowie die Haltungen und Einstellungen von Men-
schen, die sich der weiffen majorisierten Gesellschaft zugehorig fiithlen. Dabei lag der Fokus
weniger auf individuellen Einstellungen, sondern darauf, wie sich Rassismus strukturell in so-
zialen Gruppierungen verankert und fortlaufend reproduziert. Jager spricht in diesem Zusam-
menhang von ,,kognitiven Strategien* (Jager 2002:11) als Formen verdeckten Rassismus, die
dem Ziel dienen, ein positives Selbstbild zu wahren, indem rassistische Aussagen und Ausgren-
zungen allgemein oder verharmlosend formuliert und so verschleiert werden. Auflerdem ver-
steht Jager den alltdglichen Rassismus als unmittelbare Folge des rassistischen Elite-Diskurses.
(ebd.:13) Alltagsrassismus umfasst unspezifische, jedoch tief verankerte Vorstellungen, die auf
korperlichen Merkmalen beruhen und zur symbolischen Trennung zwischen ,,Wir* und den
»Anderen* fiihren. Diese Unterscheidung bringt machtvolle, ausgrenzende soziale Praktiken
hervor, durch die die eigene Norm als Mallstab gesetzt und die ,,Anderen* systematisch exklu-

diert werden. Fiir das Auftreten von Rassismus im Alltag benennt Jager in Anlehnung an Hall
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drei zentrale Merkmale, die vorliegen miissen: 1. Die Kategorisierung von Andersartigkeit sei-
tens der auszuschlieBenden Gruppe. 2. Die negative Bewertung der Abweichung der ,,Anderen*
auf der Grundlage der ,,Normalitdt” als gesetzte Norm von der ausschlieBenden Gruppe. 3. Ein
ungleiches Machtverhiltnis, das sich zugunsten der ausschlieBenden und zulasten der ausge-

schlossenen Gruppe verschiebt. (ebd.:20f)

Der Sozialpadagoge Rudolf Leiprecht hebt hervor, dass der Begriff Alltagsrassismus eine be-
wusste Signalfunktion erfiillt, ,,um auf alltdgliche und banale, aber folgenreiche Konstruktionen
von ,Wir versus ,Sie‘ aufmerksam zu machen® (Leiprecht 2001:2). Nach Leiprecht zeigt sich
Alltagsrassismus in den alltdglichen, dominanten Ausdrucksformen rassistischer Strukturen in-
nerhalb der weiffen Mehrheitsgesellschaft. Diese treten nicht nur offen oder aggressiv auf, son-
dern konnen auch ,,subtil, unauffillig, verdeckt und latent sein“ (ebd.). Dabei handelt es sich
nicht zwangsldufig um bewusst gesteuerte oder absichtlich ausgeilibte Handlungen. Der Alltag
stellt den zentralen Erfahrungsraum dar, in dem sich Rassismus nicht nur manifestiert, sondern
auch langfristig verfestigt, verinnerlicht und gesellschaftlich normalisiert. Personen, von denen
Alltagsrassismus ausgeht, verfiigen nicht notwendigerweise iiber ein in sich geschlossenes oder
explizit rassistisches Weltbild. Vielmehr zeigt sich Alltagsrassismus in ambivalenten, mitunter
widerspriichlichen Haltungen und Aussagen, die von Angehorigen der weiffen Dominanzge-
sellschaft weder als problematisch noch als rassistisch identifiziert werden, sondern als gegeben
und selbstverstdndlich {ibernommen werden. (ebd.) Einerseits tritt er offen und direkt auf, etwa
durch abwertende Stereotype, rassistische Beleidigungen, Beschimpfungen oder sogar durch
Drohungen und korperliche Gewalt. Andererseits wirkt er deutlich subtiler und indirekter, etwa
in Form von Witzen, beildufigen Bemerkungen oder unbewusst gedullerten Vorurteilen, die
nicht ohne Weiteres als rassistisch erkennbar sind. Solche AuBerungen bleiben vielfach unre-
flektiert und werden von Nicht-Betroffenen kaum wahrgenommen oder hinterfragt. Besonders
deutlich zeigt sich dies in wohlmeinenden Fragen und Aussagen, die jedoch eine ausgrenzende

Wirkung entfalten konnen.

Terkessidis untersuchte 2004 in Die Banalitdt des Rassismus verschiedene Formen des Alltags-
rassismus und riickte die Perspektiven der Betroffenen in den Mittelpunkt. Sein Fokus lag auf
der unscheinbaren, meist {ibersehenen Alltdglichkeit rassistischer Erfahrungen, eine Form, die
weder von den Betroffenen selbst noch von Personen ohne Rassismuserfahrungen zwangslaufig
als rassistisch erkannt wird. Diese Wahrnehmungsliicke hingt wesentlich damit zusammen,
dass das gesellschaftlich verbreitete Rassismusverstdndnis meist auf extreme, offen feindselige
Handlungen beschrinkt bleibt, also auf das Sichtbare an der Spitze des Eisbergs. Terkessidis

richtete sein Augenmerk auf vermeintlich nebensichliche, aber pragende Alltagserfahrungen,
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die zentrale gesellschaftliche Felder wie Zugehorigkeit, Staatsbiirgerschaft, kulturelle Domi-
nanz in Familie und Schule sowie den Zugang zum Arbeitsmarkt betreffen. Menschen mit Mig-
rationsbiografie beschrieben in diesem Zusammenhang eine Form des banalen Rassismus, die
sich durch eine Vielzahl kleiner, wiederkehrender Situationen dufert, in denen ihnen vermittelt
wird, dass sie nicht dazugehdren und keinen Platz hier in der Gesellschaft hitten. Terkessidis
schildert zahlreiche Alltagssituationen, in denen Menschen mit Migrationsbiografie unbewusst
rassistischen Zuschreibungen ausgesetzt sind. Besonders eindriicklich erldutert er, warum
scheinbar harmlose Fragen wie ,,Woher kommen Sie?* oder vermeintlich positive Aussagen
wie ,,Sie sprechen aber gut Deutsch!*“ Ausdruck strukturell eingebetteter Alltagsrassismen sind.
Unabhingig von der Intention vermittelt eine solche Bemerkung der angesprochenen Person:
,Du bist anders, du gehorst nicht dazu.* Solche und dhnliche Situationen bezeichnet Terkessidis
als Neologismen (ebd.:172), begriffsbildende Situationen, in denen rassistische Normalitts-
vorstellungen subtil, aber wirksam zum Ausdruck kommen. Diese sind nicht scharf voneinan-
der zu trennen, da die einzelnen ,,stark ineinander tibergehen* (ebd.:195). Terkessidis fiihrt finf

Neologismen explizit aus:

1. Die Entfremdung meint bestimmte ,,Urszenen* (ebd.:178). Hierbei handelt es sich um pra-
gende Erlebnisse, in denen Menschen erstmals spiiren, dass ihre Zugehorigkeit infrage gestellt
wird. Ein Interviewausschnitt bringt das auf den Punkt: ,,Zunéchst ist alles normal, und wenn

es darum geht, daB3[sic] du deinen Namen sagst, dann schauen sie einen immer so an.* (ebd.)

2. Die Verweisung zeigt sich in permanenten Hinweisen auf eine vermeintlich andere Herkuntft,
etwa durch die Frage: ,,Wo kommst du eigentlich her?* oder durch den Kommentar, der eigene
(fremde) Name sei schwer auszusprechen. Hinter solchen Aussagen steckt nicht blo3 Unbehol-
fenheit, sondern auch eine Form struktureller Ignoranz. (ebd.:180f) Sowohl die Entfremdung

als auch die Verweisung fiithren zur symbolischen Ausgrenzung aus dem ,,Wir* (ebd.:186).

3. Bei der Entantwortung wird das Individuum auf Stereotype reduziert, etwa wenn jemand als
besonders emotional gilt, wie ,,das ist sein siidldndisches Temperament* (ebd.). Damit wird ihm
zugleich die Mdglichkeit genommen, sich selbst zu dulern oder zu widersprechen, da die Zu-

schreibung bereits als Erkldrung dient.

4. Die Entgleichung verweist auf eine subtile Form der Abwertung, bei der Personen mit einem
vermeintlichen Defizit assoziiert werden. Aussagen wie ,,Sie sprechen aber gut Deutsch® un-
terstellen, dass dies eigentlich nicht zu erwarten sei und vermitteln implizit: ,,Du wirst nie ganz

dazugehoren®. (ebd.:195)
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5. Spekularisation: Als Folge der vorangegangenen Neologismen entsteht eine Situation, in der
Menschen gewissermallen nonverbal zum Spiegel gemacht werden (ebd.:199f). Sie sehen sich
nonverbal mit der ablehnenden Wahrnehmung ihrer Umwelt konfrontiert. Terkessidis be-

schreibt das als Moment, das ,,die Bildlichkeit des Rassismus ins Spiel bring[t]* (ebd.:172).

Um Situationen als Alltagsrassismus einordnen zu konnen, ist keine konkrete Definition seitens
der Betroffenen erforderlich. Terkessidis’ Studie zeigt, dass Betroffene ihre alltidglichen Erfah-
rungen in den meisten Féllen nicht als Rassismus wahrnehmen, weil das gesellschaftlich vor-
herrschende Verstindnis von Alltagsrassismus auf sichtbare, physische Ubergriffe durch Ein-
zelpersonen am rechten Rand reduziert wird. Infolgedessen werden Erfahrungen von Alltags-
rassismus banalisiert und von den Betroffenen selbst als ein diffuses Unwohlsein wahrgenom-

men. So werden Rassismuserfahrungen reduziert und verharmlost.

Melter entwickelt in seiner Studie Rassismuserfahrungen in der Jugendhilfe (2006) in Anleh-
nung an die Soziologin Philomena Essed!® und Leiprecht einen erweiterten Begriff von All-
tagsrassismus. Dabei zeigt Melter auf, dass Alltagsrassismus weit iiber zwischenmenschliche
Ebenen hinausreicht und sich auch in strukturellen Zusammenhéngen manifestiert. Er sieht
strukturellen und institutionellen Rassismus als alltiglich wirksam und eng mit dominanten
Diskursen verkniipft. (Melter 2006:25f) Institutioneller Alltagsrassismus wird von Melter als
systematisch benachteiligende Handlungspraxis verstanden, die sich gegen Menschen richtet,
die nicht zur weifsen Dominanzgesellschaft gehoren, unabhéngig davon, ob diese Benachteili-
gung bewusst oder unbewusst erfolgt. Am Beispiel des Schulsystems zeigt er, wie mangelhafte
Forderstrukturen zu institutioneller Diskriminierung fithren konnen. Nach diesem Verstdndnis
liegt institutioneller Alltagsrassismus dort vor, wo die Schule als Institution versagt, ein ange-
messenes und professionelles Angebot bereitzustellen, das den Voraussetzungen und Bediirf-
nissen aller Schiiler*innen gerecht wird. Solche unzureichenden oder normativ verzerrten
Handlungsweisen gegeniiber minorisierten Gruppen sind Ausdruck eines alltdglichen, institu-

tionell verankerten Rassismus. (ebd.)

Unabhéngig davon, welche Definition von Alltagsrassismus herangezogen wird, wird deutlich,
dass sich rassistische Ausgrenzung nicht auf eine einzelne Ebene beschriankt. Vielmehr wirken
institutionelle, strukturelle und individuelle Dimensionen eng zusammen und fithren zu 6kono-

mischer, sozialer und kultureller Segregation.

13 Philomena Essed priigte 1984 in ihren Forschungen zum (Alltags-)Rassismus in Westeuropa als eine der ersten
den Begriff ,,Alltagsrassismus.
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1.4.4. Color Blindness

Immer wieder dulern Menschen in Diskussionen iiber Rassismus die Behauptung, sie ,,séhen
keine Hautfarben* (,,I don’t see color“). Damit meinen sie, dass Hautfarbe fiir sie im Denken
und Handeln keine Rolle spiele. Auf den ersten Blick scheint dies auf Gleichheit und Nichtdis-
kriminierung hinzuweisen. Dieses Thema ist von gro3er Relevanz, da die Vorstellung von Co-
lor Blindness nach wie vor weit verbreitet ist, wiahrend rassistische Strukturen sowohl indivi-
duell als auch gesellschaftlich weiterbestehen. Tatsédchlich jedoch spiegelt diese Haltung meist
unbewusst eine zentrierte Perspektive weiffer Dominanz wider, die die eigenen Privilegien ver-
schleiert und rassistische Strukturen unangetastet lasst. Dieses Phdnomen wird als Color Blind-

ness (Shoshana 2017:61) bzw. farbenblinder Rassismus bezeichnet.

Color Blindness beschreibt die Uberzeugung, dass ,,Rasse* im gesellschaftlichen Zusammen-
leben keine Relevanz mehr hat und dass Unterschiede zwischen Menschen weder sozial noch
institutionell beriicksichtigt werden miissen. Historisch wurde der Begriff zu verschiedenen
Zeiten in der westlichen Geschichte verwendet, um einen angestrebten oder scheinbar erreich-
ten Zustand frei von Vorurteilen zu betonen oder den Anspruch zu erheben, dass Politik und
Gesetzgebung ,,rassenneutral* agieren sollten. (ebd.) Allerdings impliziert diese Perspektive —
trotz der historischen Intention —, dass die Nichtbeachtung der Hautfarbe der beste Weg sei,
Diskriminierung zu vermeiden. Das wiirde bedeuten, dass systemische Vorteile aufgrund der
Hautfarbe keinen Einfluss darauf haben sollten, was Menschen erreichen konnen, und dass Er-
folg ausschlieBlich auf der eigenen Arbeitsleistung basiert, wihrend bestehende Benachteili-
gungen unsichtbar bleiben. Dies ist jedoch weit von der Realitét entfernt und wird von weiflen

Menschen genutzt, um sich von eigenen rassistischen Strukturen zu distanzieren. (ebd.:62f)

Kritiker*innen heben hervor, dass Color Blindness ein machtblinder Ansatz ist: Das bewusste
oder unbewusste Ignorieren von Hautfarbe verhindert, die historischen und strukturellen Ursa-
chen von Rassismus zu erkennen und zu thematisieren. Die mit der Hautfarbe verbundenen
gesellschaftlichen Hierarchien und Privilegien bleiben bestehen, wihrend die Illusion von
Chancengleichheit aufrechterhalten wird. Ein Beispiel hierfiir ist, dass in vielen Diversity-Pro-
grammen in Unternehmen der Fokus oft auf ,,Neutralitit® statt auf gezielten MaBBnahmen gegen
Rassismus liegt, wodurch systematische Ungleichheiten weiterhin bestehen bleiben, ohne di-
rekt angesprochen zu werden. Indem Color Blindness rassistische Diskriminierung negiert,
tragt sie paradoxerweise dazu bei, diese zu reproduzieren und unsichtbar zu machen. Diese
Diskursfigur wird auch als colorblind ideology oder color muteness beschrieben und gilt als

Ausdruck eines neuen kulturellen Rassismus, der den biologistischen Rassismus weitgehend
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abgeldst hat. (ebd.) Anstelle offener biologischer Zuschreibungen treten subtile Formen der
Ignoranz hervor, die strukturelle Ungleichheit leugnen und rassistische Praxen unter dem Deck-
mantel von Neutralitdt legitimieren. Damit stellt Color Blindness nicht etwa einen Fortschritt
im Abbau von Rassismus dar, sondern einen Mechanismus, der Rassismus verdeckt fortsetzt.
Dies erschwert gezielte Malnahmen gegen Diskriminierung, da die Notwendigkeit struktureller

Veranderungen verschleiert wird.

1.4.5. Imagined Sameness und Imagined Communities: Zur sozialen Konstruktion von Zuge-

horigkeit und Differenz

Rassistische Haltungen und Handlungen werden in sozialen Umfeldern geschaffen und dufern
sich in konstruierten Kategorien bzw. Kollektivsymbolen, beispielsweise in Konzepten wie
,Heimat®, , Nation“, ,,Wir* und ,,die Anderen*. Die Anthropologin Marianne Gullestad (2002)
hat auf Grundlage ihrer Forschungen in der norwegischen Mehrheitsgesellschaft den Begriff
imagined sameness gepragt, eine vorgestellte Gleichheit, die auf vermeintlich gemeinsamen
Werten und geteilten Ideen beruht. Nach Gullestad fiihrt die Vorstellung von Gleichheit und
die Bereitschaft, Gemeinsamkeiten in einer sozialen Gruppe zu finden, zu einem Identifikati-
onsprozess. Dieser Identifikationsprozess dient nicht nur dazu, sich gleichwertig zu fiihlen, son-
dern auch die eigene Zugehorigkeit innerhalb der Gruppe zu festigen und sich zugleich von
anderen Gruppen abzugrenzen. Der damit verbundene Abgrenzungsmechanismus ist subtil und
manifestiert sich iiber alltigliche soziale Praktiken, Normen und symbolische Grenzen. Wenn
es gelingt, dass sich eine Gemeinschaft liber Gleichheit bzw. Gemeinsamkeit identifiziert, er-
hilt nach Gullestad jedes Mitglied der Gruppe paradoxerweise eine Bestitigung seiner oder
threr individuellen Wertigkeit. (Gullestad 2002:46f) Um die Gleichheit der eigenen Grup-
penidentitit zu bestéitigen, braucht es nach Gullestad andere, gleichartige Menschen als Unter-

stitzer:

“In order to have their desired identities confirmed, people need relevant others who are able and willing
to recognize and support them. According to the logic involved, the relevant supporters are other people
who are regarded as similar. This logic often leads to an interaction style in which commonalities are
emphasized, while differences are played down. In this way the sameness cannot always be observed but
is, rather, a style that focuses on sameness.” (ebd.:47)
Menschen, die als ,,anders* wahrgenommen werden, werden nach Gullestad von der Gruppe,
die sich in ihrer gemeinsamen Gleichheit identifizieren, gemieden, um Probleme zu vermeiden

und den sozialen Frieden zu wahren. Durch diese Form der Exklusion werden nicht nur Unter-

schiede unsichtbar, sondern auch kritische Perspektiven und Erfahrungen marginalisiert. So
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werden Unterschiede verschleiert, wodurch trotz sozialer und klassenspezifischer Differenzen
die inneren Grenzen der Gruppe verschwimmen. Gleichzeitig wird Differenz zwischen der
Mehrheitsgesellschaft und Menschen mit Migrationsbiografie hervorgehoben. (ebd.) Diese du-
ale Logik von Gleichheit innerhalb der Gruppe und der Differenzierung nach auflen verstarkt
bestehende soziale Hierarchien und fungiert als Mechanismus sozialer Abgrenzung. Dieser
Prozess vollzieht sich zwar in jeder Gesellschaft unterschiedlich, aber er produziert in der Pra-
xis aller Gesellschaften Abgrenzung. Damit zielt imagined sameness darauf ab, eine Losung

fiir ein Problem zu erzielen, das es selbst erst schafft.

Der Politikwissenschaftler Benedict Anderson argumentiert in /magined Communities (2006),
dass Nationen keine gegebenen Realitdten, sondern sozial konstruierte Gemeinschaften sind,
die nur unter bestimmten historischen Bedingungen entstehen konnten. Er betont die politische
Imagination von Nationen und plédiert dafiir, Nationalismus und Nation als kulturelle Produkte
bzw. Systeme zu betrachten, nicht als bewusst verfolgte Ideologien. (Anderson 2006:9f). Die
Nation ist demnach eine Vorstellung einer politischen Gemeinschaft, deren Mitglieder einander
nicht personlich kennen, sondern durch die Vorstellung gemeinsamer Zugehdorigkeit verbunden
sind. Diese Vorstellung zeichnet sich durch Gemeinschaft, Vorstellungskraft (Imagination),

Begrenztheit und Souverinitit aus. (ebd.:14f)

In Kombination mit Gullestads Ansatz wird deutlich, dass nationale Identitdt — dhnlich wie
imagined sameness — auf der Konstruktion kollektiver Gemeinsamkeit basiert, Differenz unter-
driickt und Zugehorigkeit an imaginierte Kriterien kniipft. Beide Konzepte verstirken Aus-
schlussmechanismen, die den Anschein von Einheit und Gleichwertigkeit erzeugen. Gleichzei-
tig reproduzieren sie soziale Exklusion sowie strukturelle Ungleichheit. Eine kritische Analyse
dieser Mechanismen ist unerldsslich, um die unsichtbaren Ausschlusslogiken und die dahinter-
liegenden Machtverhéltnisse zu hinterfragen und sichtbar zu machen. In einer Welt, in der Zu-
gehorigkeit und Differenz weiterhin fundamentale Elemente von Identitét und sozialer Ordnung
bilden, bleibt die Auseinandersetzung mit den Mechanismen von imagined sameness und ima-
gined communities unerldsslich, um die unsichtbaren Barrieren, die soziale Exklusion und Un-
gleichheit aufrechterhalten, zu erkennen und zu hinterfragen. Nur durch die Dekonstruktion
dieser scheinbaren Selbstverstindlichkeiten konnen Gesellschaften beginnen, ithre Strukturen
kritisch zu hinterfragen. So lésst sich eine inklusivere und gerechtere Vorstellung von Gemein-

schaft entwickeln.
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1.5. Rassismus aus der ,,Mitte der Gesellschaft®

Bisher wurde gezeigt, dass Rassismus kein isoliertes Phinomen einzelner Linder oder Personen
ist, sondern ein allgegenwiértiges gesellschaftliches Ordnungsprinzip, das Ein- und Ausschliisse
regelt, bestimmte Gruppen privilegiert und jedes Individuum in gesellschaftliche Verhéltnisse
einbindet. Trotz aller Bemiihungen um Aufarbeitung neigt jedes Subjekt aufgrund seiner Sub-
jektivierung in einem rassistischen System dazu, rassistisches Denken zu verinnerlichen, ein
Gedankengut, das auf Stereotypen und eingeiibten Mustern basiert und daher jeder Subjekti-
vierung inhérent ist. (TiBberger 2016:25f) Demnach ist Rassismus ein hierarchisierendes Struk-
turprinzip, das die Gesellschaft durchzieht und durch rassifizierte, machtvolle Unterschei-
dungspraxen einer vermeintlich homogenen Gruppe die ,,Anderen* (kultureller bzw. nationaler
Herkunft) zuweist. In weiterer Folge fassen durch rassifizierte Zuschreibungen einer Gruppe

gewlinschte (neue) Zugehorigkeitsverhiltnisse und Teilhabechancen in der Gesellschaft Fulf3.

Trotzdem wird Rassismus in Osterreich meist mit ungebildeten, gewaltbereiten Menschen aus
dem ,,rechten Rand“ oder extrem rechten Gruppen wie Skinheads, die gewaltsam vorgehen,
assoziiert, wiahrend der Gedanke an Rassismus bei Akademiker*innen oder bei einer gliickli-
chen Familie mit Kindern kaum vorkommt. (Ngosso 2024:11f). Da es in Europa tabuisiert ist,
sich als Rassist*in zu bezeichnen, distanziert sich die Mehrheit der weiffen Bevilkerung — ein-
schlieBlich politischer Akteur*innen — explizit von Rassismus. Dies verhindert jedoch nicht,
dass rassistische Denk- und Handlungsmuster weiterhin reproduziert werden, wie bereits die
Beispiele in der Einleitung verdeutlicht haben. Damit ergibt sich die Frage, wer als rassistisch
gilt bzw. ob Rassismus lediglich bestimmten ,,rechten Randgruppen® zugeschrieben werden
kann, wie es die ersten beiden Distanzierungsmuster von Messerschmidt nahelegen. Laut dieser
Perspektive wird Rassismus nicht als Teil der breiten Mitte der Gesellschaft betrachtet, sondern

als Ausnahme und Randphédnomen politischer Gruppen. (Messerschmidt 2010:41f)

Dies macht deutlich, dass die ,,Mitte der Gesellschaft* in Forschungen bisher wenig Beachtung
gefunden hat. Obwohl zahlreiche Arbeiten zeigen, dass Rassismus keine Abweichung, sondern
eine gesellschaftliche Norm darstellt, bleibt die breite Mitte der Gesellschaft ,,nach wie vor
unbehelligt vom Rassismusverdacht® (TiBberger 2016:25). Um Rassismus gezielt entgegenzu-
treten, muss ermittelt werden, wo konkrete Maflnahmen ansetzen konnen. Entscheidend ist es
zu verstehen, welche Haltung die ,,Mitte der Gesellschaft* gegeniiber Migration, Gefliichteten
und den ,,Anderen* einnimmt und wie diese Haltungen entstehen und reproduziert werden.
Diese Frage nahm Markom (2014) zum Anlass, sich eingehend mit den Gemeinsamkeiten und

Unterschieden verschiedener rassistischer Haltungen sowie Kommunikationsstrategien
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auseinanderzusetzen. Im Rahmen ihrer sozialanthropologischen Forschung untersuchte sie, wie
»antirassistisch® und ,,rassistisch® wahrgenommene Gruppen innerhalb der Osterreichischen
Mehrheitsgesellschaft in diesem Kontext interagieren. (Markom 2014:21) Sie ging der Frage
nach, welche Sichtweisen die ,,Mitte der Osterreichischen Gesellschaft* auf Migrant*innen hat
und welche differenzierenden Strategien dabei eine Rolle spielen. Markom befasste sich im
Besonderen ,,mit den sich permanent neu konstituierenden rassistischen Diskursen und Diskur-
sen iiber Rassismus im Sinne einer Priifung und Kontextualisierung rassistischer Argumentati-
onsstrategien (ebd.:16). Sie analysierte, auf welchen Annahmen rassische Haltungen von In-
dividuen und Gruppen basieren und wie Rassismus innerhalb von Gruppen weiteregegeben
wird. Im Mittelpunkt stand ,,die Forschungsfrage, worin das individuelle und allgemeingiiltige
,Wissen* iiber die ,Anderen‘ innerhalb majorisierter Teile unserer Gesellschaft besteht und wo-
raus es entsteht* (ebd.:21). Unter Einbeziehung dieser Fragestellungen sollte Rassismus als so-
ziale Praxis in einen gesellschaftlichen Kontext eingeordnet werden. Hierfiir untersuchte Mar-
kom drei Sprech- und Beziehungsnetze, die jeweils von zentralen Akteur*innen gepragt wur-
den, und analysierte deren Sprachpraktiken und Diskurse im Hinblick auf Rassismus sowie
entsprechende Handlungspraxen. Das erste Beziehungsnetz A bestand aus Mitgliedern eines
Sportvereins in Wien mit offen bekennenden rassistische Positionen. (ebd.:65f) Das zweite Be-
ziehungsnetz B setzte sich aus Personen einer zivilgesellschaftlichen NGO in Wien zusammen,
einer Nichtregierungsorganisation im Bereich Migration und Integration, deren Ziel eine ,,ma-
ximale Heterogenitdt im Untersuchungsfeld* (ebd.:68) sowie eine ,kontrire Geisteshaltung*
(ebd.) zum Beziehungsnetz A war. Dieses Netzwerk zeichnete sich zumindest auf den ersten
Blick durch antirassistische Einstellungen aus. Das Beziehungsnetz C umfasste Stammgéste
einer Bar aulerhalb Wiens, die ,,rassistische Haltungen* (ebd.:71) und negative Einstellungen
gegeniiber Migrant*innen vertraten. Die Einbeziehung des Beziehungsnetzes C ,,gestattete ne-
ben einer breiteren Perspektive auch einen kritischen Vergleich* (ebd.:70). Alle drei Sprechge-
meinschaften setzten sich ausschlielich aus majorisierten und damit privilegierten Teilen der
Mehrheitsgesellschaft zusammen, die weder transnationale Migrationsbiografien aufwiesen
noch von sich selbst oder anderen Mitgliedern der majorisierten Gesellschaft anders als ,,0ster-
reichisch® und ,,einheimisch* wahrgenommen wurden. Dariiber hinaus fiihrte Markom episo-
dische Einzel- und Gruppeninterviews durch, um von den Einzelpersonen und deren priagenden
Prozessen ausgehend den ,,Rassismus aus der Mitte der Gesellschaft* herauszuarbeiten, wobei
sie das Konzept der ,, Speech Communities “ nach Marcyliena Morgan anwandte. Ergdnzend zu
den Interviews beobachtete Markom das Argumentations- und Handlungsverhalten der Perso-

nen teilnehmend und fiihrte Gruppendiskussionen sowie Einzelgesprache, um die Konstruktion
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von Differenz und Gemeinsamkeiten zu analysieren. Die gewonnenen Daten wurden anschlie-

Bend in Anlehnung an Jiirgen Link und Foucault mittels Diskursanalyse ausgewertet.

Markom zeigte, dass zwei der Sprechgemeinschaften (C — die Gruppe aus dem Gasthaus, und
A — der Sportverein) eine klar abwertende Dichotomie vertraten. Sie unterschieden zwischen
»Eigenen® und ,,Anderen®, die sich an die hiesigen ,,Werte* und die ,,Kultur* anzupassen hit-
ten. Diese Sichtweise wurde offen und direkt kommuniziert. Ein zentrales und zugleich uner-
wartetes Ergebnis der Studie war, dass auch die Sprechgemeinschaft, die sich selbst als kriti-
sche Nichtregierungsorganisation (Beziehungsnetz B) verstand und strukturellen sowie ideolo-
gischen Rassismus der majorisierten Gesellschaft gegeniiber minorisierten Gruppen themati-
sierte, eine Distinktion in ,,Einheimische® und ,,Migrant*innen* mit essenzialistischen, kultu-
rellen Unterschieden vornahm. Dies verdeutlicht, dass in der sozialen Praxis kein offenes Kul-
turkonzept Anwendung findet. (ebd.:206) Das Beziehungsnetz B wies somit ambivalente Ein-
stellungsmuster auf, die sich durch seine Verstrickung in rassistische Diskurse erkldren lassen
(ebd.:69). Markom hat den ,,Rassismus aus der Mitte der Gesellschaft* in Osterreich herausge-
arbeitet und mit ihrer Untersuchung gezeigt, dass Rassismus kein Randphidnomen ist. Vielmehr
sind tief verankerte rassistische Denk- und Verhaltensmuster innerhalb der breiten majorisier-
ten Gesellschaft vorhanden, selbst bei Personen, die sich als ,,nicht-rassistisch* verstehen. Mar-
koms Forschung zeigt, dass die ,,Mitte der Gesellschaft in Osterreich breiter ist, als sie zu
Beginn ihrer Untersuchung angenommen hatte. Diese Erkenntnis fiihrt zu Verunsicherungen,
weil sie zeigt, dass selbst Menschen mit klassisch antirassistischen Positionen Rassismen re-
produzieren. Dieser Befund unterstreicht die Manifestation von Rassismus in der Dreiteilung
von Ideologie, Struktur und sozialer Praxis. Die Untersuchung ergab zudem, dass in Osterreich
ein starker kultureller Rassismus existiert, der den biologistischen Rassismus abgelost hat —
auch wenn Markom betont, dass in allen drei Beziehungsnetzen sowohl kultureller als auch
biologistischer Rassismus in Kombination vorkommen. (ebd.:207) Bei allen drei Gruppen lie-
en sich dhnliche Strategien feststellen, um iiber das Fremde zu sprechen; selbst wenn das Be-
ziehungsnetz B versucht hat, ,,politisch korrekter* zu sprechen, traten Konstruktionen von
»Wir“ und ,,die Anderen* hervor. (ebd.:206, 209). Diese Erweiterung der ,,Mitte* wirft die
Frage auf, inwiefern géngige politische Narrative und antirassistische Interventionen bisher
blinde Flecken aufrechterhalten, indem sie Rassismus primér an den gesellschaftlichen Rdndern
verorten. Eine konsequente Auseinandersetzung mit Rassismus erfordert daher eine kritische

Selbstbefragung innerhalb liberaler und vermeintlich antirassistischer Milieus.
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1.6. Rassismus und Bildung
1.6.1. Rassismus in Bildungsinstitutionen

Rassismus im Osterreichischen Bildungssystem ist ein vielschichtiges und anhaltendes Prob-
lem. Es ist — wie die bisherigen Ausfiihrungen gezeigt haben — tief in sozialen, historischen und
kulturellen Strukturen verwurzelt. Laut dem siebenten Jahresbericht (2022) der Initiative fiir
ein diskriminierungsfreies Bildungswesen (IDB) ist Rassismus der hdufigste Grund fiir Diskri-
minierung im Osterreichischen Bildungswesen. In den allermeisten Fillen bleibt diese Diskri-
minierung jedoch ohne Konsequenzen. Dies kritisierte die IDB-Obfrau Sonia Zaafrani bei der

Présentation des Berichts und forderte entsprechende MaBBnahmen ein. (Fohringer 2023)

»vVon 2016 bis 2022 wurden der IDB insgesamt 1190 Félle von Diskriminierung im Bildungs-
wesen gemeldet.” (IDB 2022:20). Die Dunkelziffer liegt jedoch weitaus hoher. Dies deutet da-
rauf hin, dass viele Diskriminierungserfahrungen nicht gemeldet oder nicht als solche (an)er-
kannt werden. Laut dem IDB-Bericht 2022 waren 84% dieser gemeldeten Diskriminierungs-
falle rassistisch motiviert. In tiber 60% der Félle ging die Diskriminierung von Lehrpersonen
und Schulleiter*innen aus. (ebd.:16) Am haufigsten fand Diskriminierung an Schulen statt, die
59 % der gemeldeten Félle betrafen (ebd.:17). In 39% der Fille war die Diskriminierung auf
die religiose Zugehorigkeit oder die Zuschreibung einer solchen zuriickzufiihren. Besonders
betroffen war die Gruppe muslimischer Personen. Mit 36% machten antimuslimische bzw. is-

lamfeindliche Diskriminierungen den grofBten Anteil aus. (ebd.:19)

Nach Zafraani hat Diskriminierung im Bildungssystem viele Gesichter. Sie beginnt nicht erst
mit der Verwendung rassistischer Begriffe oder der Aufforderung, das Kopftuch abzulegen.
Diskriminierung zeigt sich auch in institutionellen und strukturellen Barrieren. Dazu z&hlen
Sprachtests, Einstufungen oder das Aussondern von Kindern in Deutschforderklassen. Weitere
Beispiele sind die fehlende Unterstiitzung fiir Schiiler*innen mit Beeintrachtigungen sowie ein
Bildungssystem, in dem Segregation rassifizierend wirkt und Diskriminierung im Schulalltag
stattfindet. Dazu z&hlen Vorurteile von Lehrer*innen, die ungleiche Bewertung von Schiiler*in-
nen mit Migrationsbiografie oder rassistische Inhalte in Lehrbiichern, etwa durch die einseitige
Darstellung bestimmter Lebensrealititen oder Lander (Weinhdupl/Markom 2007). Auch rassis-
tische Ausdriicke in Lernmaterialien, rassistische Sprache und Mobbing sind Teil des Problem:s.
Dartiber hinaus bestehen Bildungsbenachteiligungen durch Lehrplédne, die aus einer eurozent-
ristischen Perspektive erstellt wurden, sich an einem monokulturellen Bildungssystem orientie-
ren und durch fehlende Diversitdt in den Curricula geprigt sind. (Fohringer 2023, IDB
2022:21¢%)
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1.6.2. Uber die Notwendigkeit von Critical Whiteness in weifsen Wissensriumen

Nicht jedem Wissen im Osterreichischen Bildungssystem kommt der gleiche Stellenwert zu,
und nicht jedes Wissen gilt als lehr- und lernwiirdig. Deshalb wird nur ausgewéhltes Wissen in
den Lehrplan bzw. den Wissenskanon aufgenommen und Teil des sogenannten hidden curri-
culum, das gezielt die Identititsbildung der Schiiler*innen beeinflusst (Anderson 2022a:205).
Dies hidngt mit der Entstehung und Etablierung des Wissenskanons zusammen, der eng mit
rassifizierten Machtdifferenzen verkniipft ist, die aus Kolonialismus und Imperialismus hervor-
gegangen sind. Das bewusst etablierte rassifizierte Wissen — einschlieBlich der damit begriin-
deten Rechte und verfestigten Bilder — steht in direkter Wechselwirkung mit Machtstrukturen,
,»die heute noch soziale und politische Exkludierung rechtfertigen und rassistische Gewalt per-
petuieren (Castro Varela 2014:56). Dieser Zusammenhang erklért einen zentralen Wider-
spruch der Schulbildung: Die Bemiihung, den demokratischen Wert der Gleichheit zu vermit-
teln, kann paradoxerweise ,,zur Aufrechterhaltung von Hierarchisierungen von Wissensformen
fiihren* (Anderson 2022a:205). Die daraus resultierende Dichotomie zwischen weiffem Wissen
und nicht-weiffem Wissen ist Teil einer Wissensregulierung, die machtvolle weiffe Wissens-
rdaume definiert und symbolische Ordnungen stabilisiert. Weiffes Wissen kann als ,,symboli-
sches Kapital des Rassismus, das Whiteness zukommt* (TiBberger 2016:24) verstanden wer-
den. Wissen, das als relevant und damit als lehr- und lernbar gilt, représentiert weiffes Wissen.
Jedes andere Wissen — sei es indigenes, ,,Schwarzes* oder anderes — das nicht als weif3 einge-
stuft wird, bleibt auBerhalb des weiffen Wissenskanons. Aus dieser Dichotomie entstehen ins-
besondere im Bildungswesen weifse Wissensrdume, die rassifizierte Epistemologien erzeugen
und die enge Verkniipfung von Wissen und Macht aufzeigen. Diese Form rassistischer Wissen-

sproduktion ist Teil des institutionellen Rassismus.

Aus diesem Grund ist gerade im Bildungssystem Critical Whiteness als Instrument hegemoni-
aler Selbstreflexion notwendig, um die Wissensproduktion und den geltenden Wissenskanon
kritisch hinterfragen zu konnen (ebd.:25). Diese Notwendigkeit ergibt sich aus der zuvor be-
schriebenen Verkniipfung von Macht und Wissen. Die Auseinandersetzung mit Critical Whi-
teness begann im deutschsprachigen Raum zu Beginn des 21. Jahrhunderts und entwickelte sich
ab Mitte der 2000er Jahre zu einem eigenstdndigen Forschungsfeld. Diese Perspektive riickt die
unsichtbare weife Norm ins Zentrum, die primér nicht (nur) auf die weifSe Hautfarbe verweist,
sondern eine sprachliche und soziale Konstruktion beschreibt. Thr Ziel ist es, auf weiffe (Wis-
sens-)Rédume und damit verbundene Privilegien aufmerksam zu machen und ein Bewusstsein
dafiir zu schaffen, dass die weiffe Hautfarbe weder unsichtbar noch unbedeutend ist, sondern

positive Effekte auf die Subjektivierung weifser Menschen hat. Tiberger betont, dass ,,[e]rst
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ein Bewusstsein fiir diese Subjektivierungsweisen, fiir rassistisches Wissen und rassistische in-
stitutionelle Strukturen, [es] Subjekten [ermoglicht] einzugreifen und performativ, habituell o-
der diskursiv die Verhéltnisse des Rassismus zu verschieben, zu destabilisieren und (...) zu
iiberwinden® (ebd.:27). Damit markiert Critical Whiteness einen Paradigmenwechsel in der
Rassismusforschung, da nun weiffe Menschen in den Fokus riicken — im Gegensatz zur bishe-
rigen Forschung, die primér die Betroffenen von Rassismus im Blick hatte. Whiteness wird als
Herrschaftsdimension verstanden, auf deren Grundlage Subjekte an der Norm des Weifiseins
und damit an weiffem Wissen gemessen und markiert werden. Whiteness und die damit verbun-
denen weiffen Wissensrdume sind eng mit der Vorstellung von Fortschrittlichkeit und deren
Malstibe verkniipft. Es geht bei der weifsen Hautfarbe nicht um die Farbe selbst, sondern um
ihr symbolisches Kapital und die ,,Bezugnahme auf das Ideal der aufkldrerischen Moderne mit

ithrer imperialistischen Episteme (...), um andere Andere (re-)poduzieren zu konnen* (ebd.:29).

Die kritische Weifsseinsforschung zielt darauf ab, weifse Menschen dafiir zu sensibilisieren, dass
sie nicht einfach Menschen sind, sondern weiffe Menschen sind, die ihre weifsen Vorstellungen
bzw. ihr weiffes Wissen als allgemeingiiltige Norm setzen. Dabei profitieren sie von einem
»Rucksack voller weifler Privilegien®. Diese Vorteile sowie die Angst, hegemoniale weife Po-
sitionen und Privilegien zu verlieren, fiihren hdufig zu einer Abwehrhaltung gegeniiber Critical
Whiteness. Dieses Unbehagen, sich mit den eigenen Privilegien aufgrund von Whiteness aus-
einanderzusetzen, wird als White Fragility (weifse Zerbrechlichkeit) bezeichnet, wie Robin Di-
Angelo (2018) in White Fragility. Why It's So Hard for White People to Talk About Racism
ausfiihrlich beschreibt. Sich des eigenen Rassismus und der damit verbundenen Privilegien be-
wusst zu werden, ist ein schmerzhafter Prozess. White Fragility 14sst sich mit Platons Metapher
des Hohlengleichnisses vergleichen, auch wenn es auf den ersten Blick ungewohnlich er-
scheint: Im Moment der Erkenntnis lassen sich Parallelen ziehen: Wie der Mensch in der Hohle,
der erstmals die Sonne — die Idee des Guten, des Wahren — erblickt und dabei einen dglichen
Schmerz empfindet, sodass er in die Hohle zuriickkehrt und sich wieder den Schattenbildern
zuwendet, die er bislang fiir die Wirklichkeit hielt, so erfordert auch der Erkenntnisprozess iiber
die eigene Whiteness Mut. Es ist unbequem und verwirrend, sich aus der vertrauten, bequemen
Wirklichkeit zu 16sen und eigene Privilegien zu hinterfragen. Neben diesem Mut zur Erkenntnis
erfordert es laut TiBberger den Mut zum Nicht-Wissen, was ,,bedeutet die hegemoniale Epis-
teme ,des Westens‘, deren konstitutives Element rassistisches Wissen {iber aullereuropéische
Subjekte ist, als solche zu erkennen und sie in sdmtlichen Bereichen (...) nach ihren diskrimi-
nierenden Effekten zu befragen. (...) Das rassistische Wissen muss dem Mut zum Nicht-Wissen

weichen* (ebd.:29f).
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1.6.3. Funds of Knowledge: Was in dieser Arbeit auch unter Bildung'* verstanden wird

Auch wenn dieses Kapitel nicht zum Ziel hat, bereits konkret auf die pddagogische Praxis ein-
zugehen, ist es flir die vorliegende Arbeit — insbesondere fiir ein besseres Verstindnis der me-
thodischen Analyse — wichtig zu kldren, von welchem Bildungsverstdndnis ausgegangen wird.
Es geht dabei nicht darum, Bildungstheorien oder Begriffe verschiedener Padagog*innen de-
tailliert zu vergleichen. Vielmehr soll der Abschnitt verdeutlichen, wie bestimmte Bildungsver-
stindnisse Rassismus hervorbringen kénnen, wodurch die Verwobenheit von Rassismus und

Bildung sichtbar gemacht wird.

Diese Arbeit geht von einem weiten Bildungsbegriff aus, der sich nicht auf die Diskussion um
Kompetenzorientierung im Unterricht und die damit verbundenen weiffen, vorgegebenen Fach-
kompetenzen beschrinkt. In Anlehnung an das Konzept Funds of Knowledge, das in den 1990er
Jahren von der Anthropologin und Pddagogin Norma Gonzélez (1995, 2005) in einer ethnogra-
fischen Forschung in Tucson entwickelt wurde, positioniert sich das Bildungsverstindnis dieser
Arbeit kritisch gegeniiber dem europdisch-westlichen Blick, der Wissen hierarchisiert, be-
stimmte Bevolkerungsgruppen aktiv von Bildung fernhélt und dadurch die Illusion der Chan-

cengleichheit aufrechterhilt (Castro Varela 2016b:45).

Der bildungsanthropologische Ansatz des Funds of Knowledge zielt darauf ab, die Defizitori-
entierung im Bildungssystem zu iiberwinden und stattdessen die Stdrken und Ressourcen mi-
norisierter Schiiler*innen und ihren Familien zu wiirdigen und zu nutzen. Das Konzept der
Wissensfonds basiert auf der Vorannahme, dass alle Menschen — unabhingig von ihrem sozia-
len Status — in bestimmten Lebensbereichen kompetent sind und iiber Wissensbestidnde verfii-
gen. Funds of Knowledge betont die Anerkennung und Integration des alltidglichen und kultu-
rellen Wissens von Schiiler*innen im schulischen Kontext, um deren Lernprozesse zu stirken.
Dadurch wird Lernen nicht nur effektiver, sondern auch sozial gerechter gestaltet und die Idee
von inklusiven Bildungspraktiken ein Stiick weit verwirklicht. Das Konzept bezieht sich auf
die Alltagskompetenzen und das kulturelle Wissen und umfasst jene Wissensbestinde, Fahig-
keiten und Ressourcen, die Schiiler*innen aus ihren Familien und Gemeinschaften durch kul-
turelle, historische und soziale Erfahrungen mitbringen. Diese Wissensbestdnde und Praktiken

sind nicht nur individuell, sondern oftmals in sozialen Gemeinschaftsnetzwerken eingebettet.

14 Im abschlieBenden Kapitel zu Postkolonialen Perspektiven in der pidagogischen Praxis: Impulse fiir eine de-
koloniale Professionalisierung wird erldutert, was postkoloniale Bildung bedeutet. Zudem werden Ansétze disku-
tiert, wie postkoloniale Pddagogik in der Praxis umgesetzt werden kann.
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Sie umfassen handwerkliches, landwirtschaftliches, kulturelles sowie historisches Wissen (Tra-
ditionen, Briuche, Geschichten) u.a. Formen von Wissen. Damit liegt der zentrale Fokus von
Funds of Knowledge auf jenem Wissen, das auf kulturellen Ressourcen basiert, die im westli-

chen Bildungssystem kaum Beachtung finden und daher als Ressource ungenutzt bleiben.

Dies gilt auch fiir Schiiler*innen mit Migrationsbiografie, die durch ihre individuellen Lebens-
welten und Lernerfahrungen — mit oder ohne Fluchterfahrungen — wertvolle Wissensressourcen
mitbringen. Diese haben sie sich schon meist durch frithe Partizipation am Familienalltag an-
geeignet. Diese Wissensbestiinde entstehen in Kontexten auflerhalb des Klassenzimmers, sei es
durch Haushaltsaufgaben, soziale Kompetenz in der Pflege oder im Umgang mit Geschwistern
und Kleinkindern. Dazu gehéren mathematisches Wissen beim Einkaufen, der Umgang mit
unterschiedlichen Wihrungen, geografisches Wissen oder sprachliche Kompetenz als Dolmet-
scher*innen bei Amtern oder Arzt*innen, die transformative Lernprozesse ermdglichen.
(Sperneac-Wolfer et al. 2022:227f). Es wire interessant zu untersuchen, wie viele Schiiler*in-
nen in der Sekundarstufe I die Kompetenz besitzen, ein Formular bei Arzt*innen oder Amtern
auszufiillen. Ebenso wire zu kliren, wie viele ein Kleinkind verantwortungsvoll betreuen kon-
nen und ob es Unterschiede zwischen Schiiler*innen mit und ohne Migrationsbiografie gibt.
Auch wenn solche Kompetenzen bei der Zentralmatura in Osterreich nicht abgefragt werden,
konnten sie dennoch mit den sogenannten [ife skills verglichen werden. Life skills bezeichnen
praktische Alltagskompetenzen, die Schiiler*innen im spéteren Leben tatsdchlich bendtigen.
Solches Wissen ermoglicht ithnen, Zusammenhénge zu erkennen und Probleme sowie Heraus-
forderungen im Alltag effizient zu bewiéltigen. Dadurch wiirden die Wissensbestdnde von Schii-

ler*innen mit Migrationsbiografie aufgewertet werden.

Eine Orientierung am Konzept Funds of Knowledge iiberschreitet die Grenzen eines monokul-
turellen Bildungssystems und erdftnet die Moglichkeit eines Unterrichts, der unmittelbar an
den Lebensrealititen der Schiiler*innen ansetzt. Dieser Unterricht richtet sich nicht langer pri-
mar nach einem Curriculum, das auf antiken Bildungsmodellen fult, sondern integriert gezielt
auBerschulisches Erfahrungswissen in die innerschulische Praxis. Auf diese Weise veridndert
sich die Perspektive auf sogenannte bildungsferne Familien und es entstehen neue Chancen fiir
Lernerfolge von Schiiler*innen, ohne ihre Exklusion zu perpetuieren. (Gonzalez 1995:3).
Gleichzeitig verlangt dies von Pddagog*innen eine ausgeprégte selbstreflexive Sensibilitit, die
als unverzichtbare Voraussetzung gilt, um Unterrichtseinheiten nach diesen Prinzipien zu kon-

zipieren und durchzufiihren (Sperneac-Wolfer et al. 2022:227f).
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Die vorangegangenen Uberlegungen werfen die Frage auf, wer in westlichen Bildungssystemen
als educated Person (Boyer 1995) gelten kann — und dies ist im Verstdndnis von Bildung in
dieser Arbeit kritisch zu hinterfragen. Auch wenn hier keine endgiiltige oder vollstindige Ant-
wort angestrebt wird, soll ein Denkanstof3 dafiir gegeben werden, wie Bildung gesellschaftlich
definiert wird bzw. welches gesellschaftliche Verstindnis davon existiert. Diese Frage betriftt
nicht nur Menschen mit Migrationsbiografie, sondern wird intersektional gedacht, beispiels-
weise auch in Bezug auf Alter, Geschlecht u.v.m., und bezieht sich allgemein auf marginali-
sierte Gruppen. Vor diesem Hintergrund stellen sich zentrale Fragen: Gibt es in unseren Schu-
len tatsdchlich ein Klima, in dem al/le Schiiler*innen ihr individuelles Potenzial selbstbestimmt
entfalten konnen? Bietet das Bildungssystem bzw. Curriculum ausreichend Raum, um eigene
Interessen zu entdecken und die Vielfalt zu wiirdigen, die die Einzigartigkeit der Geschichte
aller Schiiler*innen berticksichtigt? (Boyer 1995:1f) Welche gesellschaftlichen Strukturen be-
stimmen dariiber hinaus, wie wir lernen zu beurteilen, wer gebildet gilt und wer nicht? Diese
Fragen zeigen, dass das Bildungssystem — als Spiegel der Gesellschaft — in hohem Maf3e darauf
ausgerichtet ist, loyale Biirger*innen hervorzubringen (Tréhler 2020:3,8), anstatt die Vielfalt

der Lernenden konsequent zu férdern.

In Amerika und Europa wird formale Bildung im Sinne von Schulunterricht (schooling, Schul-
bildung im engeren Sinn) hoch angesehen und als Voraussetzung dafiir betrachtet, dass eine
Person als gebildet gilt. Hingegen wird education, informelle Bildung (im weiteren Sinne Bil-
dung als Prozess des Lernens und Wissenserwerbs durch Lebenserfahrung und praktisches Wis-
sen), nicht ausreichend gewlirdigt, wodurch das Individuum durch schooling abgewertet wird.
(Anderson 2022b:299) Aufgrund der starken Orientierung an schooling in westlichen Bildungs-
systemen finden andere Formen von Wissen keine Beriicksichtigung. Der Gegensatz zwischen
der westlich dominierten Vorstellung von schooling als Mal3stab fiir Bildung und der breiteren,
oft libersehenden Bedeutung von education als lebenslangem, praktischem Lernprozess wirft
die Frage auf, wie ein inklusives Bildungssystem gestaltet werden kann, das diese unterschied-
lichen Wissensformen anerkennt und integriert, um eine gerechtere Lernumgebung zu schaffen
und gleichzeitig hierarchische Strukturen zu iiberwinden. Hier setzt das Konzept Funds of
Knowledge an, indem es die alltiglichen, kulturellen und familidren Wissensbestinde von
Schiiler*innen anerkennt und so die Lernprozesse inklusiver gestaltet. Auf diese Weise wird
nicht nur das formale Schulwissen (schooling) erweitert, sondern auch die vielfdltigen Erfah-
rungen und Kompetenzen der Lernenden (education) sichtbar und piddagogisch nutzbar ge-

macht.
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2. Orientalismus

,»What concerns me is humanism as a useable praxis for in-
tellectuals and academics who want to know what they are
doing, what they are committed to as scholars, and who want
also to connect those principles with the world in which they
live as citizens.” (Said 2004:4)
Bunte, dicht gedringte Basare voller exotischer Friichte und Gewiirze, feinste Stoffe in leuch-
tenden Farben, Feuerspucker, Wunderlampen, fliegende Teppiche und geheimnisvolle Schlan-
genbeschworer oder verfiihrerische Bauchtidnzer*innen — all dies sind ikonische Bilder, die den
,Orient® in der westlichen Vorstellungswelt pragen und eine klare Abgrenzung zwischen ,,dem
Eigenen* und ,,dem Fremden* erzeugen. Diese romantisierten Darstellungen finden sich in Li-
teratur, Film, Kunst, Medien und Werbung wieder und tragen malBgeblich zur Reproduktion
westlicher Vorstellungen vom ,,Orient® bei. Gleichzeitig existiert ein gegensatzliches Bild, das
den ,,Orient” mit Gewalt, Terror oder der Unterdriickung der Frau assoziiert. Beide kontrastie-

renden Narrative sind tief in westlichen Wahrnehmungen verankert und priagen das westliche

Verstidndnis dieser Region nachhaltig. (Said 2009:233, Schmidinger 2009:1)

Von zentraler Bedeutung ist die Frage, wie diese Stereotype entstanden sind, welche Funktio-
nen sie fiir die Legitimation kolonialer Herrschaft erfiillten und welche Rolle sie bei der Etab-
lierung des Begriffs ,,Orient* als geografische und kulturelle Kategorie erfiillten. Im Fokus steht
zudem die Verbindung des ,,Orients* mit Kolonialismus, Macht und Hegemonie, die wider-
spriichliche Zuschreibungen ermdglichten und Wahrnehmungen gezielt formten. Auch die Ent-
wicklung der Orientalistik als akademische Disziplin trug wesentlich zu dieser Konstruktion
bei. SchlieBlich spielten Religionen wie das Christentum und der Islam sowie politische Inte-
ressen Europas — historisch wie gegenwirtig — eine zentrale Rolle, indem sie sowohl die wis-
senschaftliche als auch die gesellschaftliche Wahrnehmung des ,,Orients* beeinflussten und bis

heute zur Fortfithrung bestimmter Machtasymmetrien beitragen.

2.1.  Edward W. Said: Zwischen biografischer Erfahrung und der Dekonstruktion westlicher

Wahrnehmungsmacht

Zu Beginn ist es wichtig, einige biografische Eckdaten von Said darzulegen, um seine zentrale
Rolle im Entstehungsprozess seines Opus magnum Orientalismus nachvollziehen zu kdnnen.
Said wurde 1935 in Jerusalem als Sohn einer wohlhabenden arabisch-paldstinensischen Familie

christlichen Glaubens geboren. Den grof3iten Teil seiner Kindheit verbrachte er in Kairo, wo er
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eine europdisch gepréigte Schulausbildung erhielt. Mit 15 Jahren verlieB3 er das britische College
in Kairo aufgrund des autoritiren Disziplinarregimes, das etwa das Sprechen von Arabisch un-
tersagte. Nachdem sein Vater im Ersten Weltkrieg auf der Seite der USA gekdmpft hatte, erhielt
Saids Familie die US-amerikanische Staatsbiirgerschaft, was ihm schlieSlich den Besuch des
Northfield Mount Hermon in den USA ermdglichte. Said studierte an den renommierten Uni-
versitidten Princeton und Harvard, wo er Englische Literatur erfolgreich abschloss. Trotz seiner
herausragenden Ausbildung und zahlreicher Auszeichnungen blieb ithm als arabischstimmigem
Akademiker die volle Anerkennung an westlichen Universititen verwehrt. Er wurde immer
wieder in den Medien und der akademischen Welt angefeindet, kriminalisiert und seine Arbei-
ten als unqualifiziert abgetan. Diese Erfahrungen priagten ihn nachhaltig, sowohl in seinem wis-

senschaftlichen Denken als auch in seinem politischen Engagement. (Castro/Dhawan 2020:99f)

Said widmete sein intellektuelles und politisches Wirken der Frage nach Gerechtigkeit im Na-
hen Osten, insbesondere der Paldstinafrage ab den 1960er-Jahren. Ein markanter Einschnitt in
seinem Leben war der arabisch-israelische Krieg von 1967, der ihn einer zunehmenden Welle
anti-arabischer Anfeindungen in den USA aussetzte. Diese Erfahrung wirkte als Katalysator fiir
seine kritische Beschiftigung mit den hegemonialen Diskursen des Westens iiber den ,,Orient®.
Die Besetzung Paléstinas war fiir Said der Anlass, imperialistische Narrative des Westens aus
seiner Perspektive als arabisch-paldstinensischer Intellektueller zu hinterfragen. Sein politi-
sches Engagement war gepriagt von der Selbstidentifikation als Araber und Paldstinenser, was
seine wissenschaftliche Arbeit maB3geblich beeinflusste. Er bezeichnet es als ein ,,Bemiihen, ein
Inventar jener Spuren anzulegen, welche die fiir alle Orientalen so folgenschwere kulturelle

Herrschaft in [ihnen] als orientalisches Subjekt hinterlassen hat* (Said 2009:37).

Diese personlichen und politischen Erfahrungen bilden den biografischen Hintergrund fiir Saids
theoretische Hauptwerke. Besonders pragend war die Veroffentlichung seines Schliisselwerks
Orientalism im Jahr 1978. Fiir Said bedeutete diese kritische Reflexion ein Stiick intellektueller
Archidologie. Orientalism 16ste ,,eine bis heute andauernde Debatte aus* (Castro Varela/Dha-
wan 2020:101) und gilt ,,als Griindungsdokument der postkolonialen Studien* (ebd.), die sich
zu einem bedeutsamen Forschungsfeld entwickelt haben. Said entlarvte darin den kolonialisti-
schen Blick des Westens auf den Osten — eine Analyse, die ithn weit {iber sein akademisches
Fachgebiet hinaus bekannt machte. Das Werk revolutionierte die Orientalistik und etablierte
den Begriff ,,Orientalismus* als kritische Kategorie westlicher Wahrnehmung, die fortan nicht
mehr neutral interpretiert werden konnte. Said zeigte, dass der ,,Orient” im westlichen Diskurs
als der ,,Andere* konstruiert wurde, was als Grundlage kolonialer und imperialistischer Prakti-

ken diente. Sein Ziel war es nicht, den Islam zu verteidigen, sondern die diskursive Reduktion
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islamischer Gesellschaften auf ein homogenes Bedrohungsszenario zu hinterfragen. Stattdessen
forderte er eine differenzierte Betrachtung der muslimischen Welt und die Anerkennung ihrer
internen Vielfalt und Dynamik. Seitdem galt Said als anerkannter Experte fiir arabische und
islamische Fragen. Zugleich war Orientalism von Beginn an scharfer Kritik!® ausgesetzt, ins-

besondere aus konservativen Kreisen der Orientalistik.

Nach Orientalism veroffentlichte Said weitere einflussreiche Arbeiten, darunter Covering Islam
(1981), in dem er die einseitige Darstellung des Islams in westlichen Medien und akademischen
Diskursen analysierte. Er zeigte, dass westliche Narrative den Islam nicht nur simplifizieren,
sondern ihn als Bedrohung fiir westliche Werte inszenieren, was zur Entstehung von Stereoty-
pen und politischer Instrumentalisierung beitragt. (ebd.:103f) Wéhrend Said in Orientalism den
eurozentrischen Blick auf den Osten dekonstruiert, erweitert er in Culture and Imperialism
(1993) seine Analyse um die wechselseitige Durchdringung kolonialer und kolonialisierter Kul-
turen. Er betont, dass die Beziehungen zwischen Kolonisatoren und Kolonisierten nicht nur
konfliktgeladen, sondern auch verflochten und voneinander abhdngig waren. Im Unterschied
zu der in Orientalism starker betonten Unversohnlichkeit zwischen ,,Orient” und ,,Okzident
zeigt Said nun, dass trotz kolonialer Gewalt enge kulturelle Verbindungen bestehen. (ebd.:127f)
Um diese Verflechtungen sichtbar zu machen, entwickelte Said das Konzept der ,,kontrapunk-
tischen Leseweise®. Diese Methode versteht sich als eine Art des ,,Zuriick-Lesens® aus der Per-
spektive der Kolonialisierten, um koloniale Strukturen offenzulegen. Nach Said darf ein Text
nicht eindimensional oder ausschlieBlich aus der Perspektive des Kolonisierenden interpretiert
werden, sondern muss aus unterschiedlichen, teils widerspriichlichen Blickwinkeln betrachtet
werden. Erst diese multiperspektivische Herangehensweise macht verdeckte Machtverhiltnisse
und koloniale Uberlagerungen sichtbar und ermdglicht einen erweiterten, kritisch-reflektierten
Zugang zu kulturellen und historischen Texten. (ebd.:130f) Damit verband Said auf einzigartige
Weise biografische Erfahrung, politische Haltung und wissenschaftliche Analyse zu einer kri-

tischen Gegenstimme im Diskurs iiber den ,,Orient*.

15 Neben einem der groBten Kritiker wie Al-Zam nennen Castro Varela/Dhawan fiinf Bereiche, in denen Kontro-
versen um Saids Orientalism entstanden sind. 1. Der Vorwurf der Homogenisierung und Essenzialisierung des
,Orients bzw. ,,Okzidents“. 2. Die Einseitigkeit, die keinen Raum fiir differenziertes Denken und Widerstand
lasst. 3. Der anklagende Ton in Saids Werk. 4. Der Nachweis von Liicken in seiner Studie. 5. Der Vorwurf von
Paradoxien und Widerspriichen in seiner Untersuchung. Weitere Informationen zur vertiefenden Auseinanderset-
zung finden sich bei Schmidinger 2009:2ff sowie bei Castro Varela/Dhawan (2020:112f).
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2.2.  Orientalism: Stil, methodische Vorgehensweise und Autbau

Orientalism ist eine literaturhistorische Studie, in der Said mittels Diskursanalyse die koloniale
Vereinnahmung des ,,Orients* durch westliche Machtstrukturen aufdeckt. Dafiir analysiert er
neben wissenschaftlichem Material literarische Werke, Kunst, politische Traktate, Reisebe-
richte, theologische und philologische Studien sowie die dynamische Wechselwirkung einzel-
ner Schriftsteller*innen (Said 2009:34). Said untersucht das dialektische Verhiltnis von Text
und Autor und zeigt auf, wie Schriftsteller*innen ihre ideologischen Uberzeugungen gezielt in
den Diskurs einspeisen. Als exemplarisches Beispiel nennt er den Philologen Silvestre de Sacy
und den Historiker Ernest Renan, die zu zentralen Figuren in der Geschichte des Orientalismus
avancierten. Said zufolge gilt Silvestre de Sacy als Begriinder der akademischen Orientalistik,
dessen philologische Studien und stilbildender Ansatz das Fachgebiet nachhaltig etablierten.
Ernest Renan vertrat hingegen die These, dass semitische Sprachen — und mit ihnen die ent-
sprechenden Kulturen — im Vergleich zum Indoeuropéischen stagnieren, und trug damit we-
sentlich zur Hierarchisierung kultureller Entwicklungen bei. Beide verbanden ihre wissen-
schaftliche Autoritit mit religiosen bzw. ideologischen Vorannahmen und trugen zur Konstruk-

tion eines iiberlegenen Westens bei. (ebd.:152f, 166f)

Saids Studie verfolgt zwei Schwerpunkte: Erstens zeichnet er nach, wie Europa den ,,Orient™
mittels reprasentationspolitischer Praktiken formte. Zweitens legt er dar, wie Wissen als kolo-
niales Herrschaftsinstrument etabliert wurde. Dabei kritisiert Said hegemoniale Epistemologien
und dominante Diskurse. Er zeigt, dass Literaturwissenschaft, Orientalistik und Indologie nicht
neutral, sondern gesteuerte Wissensproduktionen sind, die untrennbar mit Macht verkniipft
sind. Zudem analysiert er, wie europdischer Imperialismus systematisch wissenschaftliche Stra-
tegien einsetzte, um den Orient zu vereinnahmen. (Castro Varela/Dhawan 2020:105) Metho-
disch verbindet Said Foucaults Diskursanalyse mit Gramscis Hegemoniekonzept, um den Ori-
entalismus als Herrschaftsdiskurs zu analysieren. Dieser sei als eine westliche Projektion auf-
zufassen, ,,um wirklich nachvollziehen zu konnen, mit welcher enorm systematischen Disziplin
es der europdischen Kultur (...) gelang, den Orient gesellschaftlich, politisch, militdrisch, ide-
ologisch, wissenschaftlich und kiinstlerisch zu vereinnahmen — ja, sogar erst zu schaffen (Said
2009:111). Dieser Diskurs priagt das Denken und Handeln gegeniiber dem ,,Orient* so nachhal-
tig, dass es kaum moglich erscheint, ihn auBerhalb dieser diskursiven Struktur zu betrachten.
Genau deshalb analysiert Said die grofle Materialfiille, die das Phidnomen stiitzt. Im Unter-
schied zu Foucault betont er den enormen Einfluss einzelner Texte oder Schriftsteller auf ,,eine

Diskursformation wie jene des Orientalismus* (ebd.:34).
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Zudem bezieht sich Said auf Gramsci. Gramsci zufolge gehort Kultur zur Zivilgesellschaft, in
der Ideen, Institutionen und Menschen nicht durch Zwang, sondern durch Konsens wirken. Mit
Hegemonie meint Gramsci, dass sich in demokratischen Gesellschaften bestimmte Kulturfor-
men als Definitionsmacht gegeniiber anderen durchsetzen. Nach Said sind es die Auswirkungen
der kulturellen Hegemonie, ,,die dem Orientalismus seine Bestdandigkeit und Stirke verleiht*
(ebd.:16), wobei ,,das nach innen und au3en wirksame Leitmotiv des Hegemonialen das Haupt-
merkmal der europdischen Kultur bildet* (ebd.). Er argumentiert, dass es sich um eine koloni-
alistische Konstruktion des Anderen handle, um ein hegemoniales Macht- und Herrschaftsver-
hiltnis. Diese Strategie suggeriert die Riickstindigkeit des ,,Orients* gegeniiber der Uberlegen-
heit des Westens als Selbstverstindnis und dient der Abgrenzung Europas von allen ,,Anderen*.

So verteidigte und erweiterte die europdische Kultur ihre Macht. (ebd.:15f)

In der Einleitung von Orientalism stellt Said sowohl das Thema als auch die Methodik seiner
Untersuchung vor und skizziert die Entwicklung des Orientalismus vom 18. Jahrhundert bis in
die zweite Hilfte des 20. Jahrhunderts. Sein Fokus liegt auf der Darstellung des Islams und der
arabischen Welt, insbesondere in Bezug auf deren Reprisentation durch britische, franzdsische
und spdter auch amerikanische Diskurse, die Said vergleichend analysiert. (ebd.:12, 27) Er
raumt ein, dass seiner Studie — bedingt durch das weitgehende Ausblenden des deutschen Ori-
entalismus — ,,etwas Irrefiihrendes* (ebd.: 29) anhaftet. Dies begriindet er jedoch damit, dass
sich die deutsche Orientalistik im Wesentlichen auf Inhalte stiitzte, die aus der imperialen Pra-
xis GrofBbritanniens und Frankreichs abgeleitet waren (ebd.:30). Das Werk gliedert sich in drei

Hauptteile, die sich auf insgesamt zwolf Kapitel verteilen.

Im ersten Teil beschreibt Said die Bandbreite des Orientalismus in Theorie und Praxis — von
historischen tiber geografische bis hin zu soziopolitischen Dimensionen. Im Zentrum stehen
das Wissen iiber und die Reprisentation des ,,Orientalen sowie die Konstruktion imaginarer
Geographien (,,imaginative geography*), die Weltbilder und Riume priigen. Napoleons Agyp-
tenfeldzug von 1798 markiert fiir Said den Beginn des modernen Orientalismus. Die Expedition
war nicht nur militirisch, sondern auch kulturell und wissenschaftlich entscheidend, da sie die
Agyptenforschung franzdsischer Gelehrter als eigenstindiges Spezialgebiet etablierte. Mit ihr
begann eine systematische wissenschaftliche Erforschung und ,,Verwestlichung* des ,,Orients*,
die Said als zentralen Motor imperialistischer Herrschaft im 19. Jahrhundert deutet. Nach Said

wurde erst durch den Orientalismus die koloniale Dominanz méglich. (ebd.:56f)

Im zweiten Teil verengt sich Saids Fokus auf die Anfinge des neueren Orientalismus. Er un-

tersucht die Denkstromungen des 18. und 19. Jahrhunderts und zeigt, wie diese zu den
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intellektuellen und institutionellen Strukturen des Fachgebiets beitrugen. Akribisch analysiert
er wiederkehrende Représentationsmuster bedeutender Gelehrter und *innen und demonstriert,
wie diese durch spezialisiertes Wissen und systematische Aneignung ,,orientalischer* Quellen
— ohne merklichen Widerstand — den ,,Orient* vereinnahmten. Damit weist Said nach, dass die
sich wandelnden ,,orientalischen* Strukturierungen des 19. Jahrhunderts die Manifestation des

,»Orients* als textliches Konstrukt erst ermdglichten.

Der dritte Teil behandelt die Entwicklungen des Orientalismus vom spiten 19. bis zum Ende
des 20. Jahrhunderts. Dabei zeigt er, wie die britische und franzésische Hegemonie zunehmend
von den USA als neue imperialistische Macht abgelost wurde. Said macht deutlich, dass trotz
dieser Machtverschiebung die britischen und franzdsischen Orientalismen nahezu ungebrochen
fortbestehen und erheblichen Einfluss auf die AuBBenpolitik nehmen. (ebd.:36) Damit richtet er
den Blick besonders auf die fortdauernde kulturelle Dominanz, Autoritidt und Hegemonie des
Westens, jenseits direkter politischer Herrschaftsformen. Diese Formen kultureller Hegemonie
sind bis heute nicht tiberwunden (Castro Varela/Dhawan 2020:108). Die anhaltende Wirkmacht
von Orientalismus untermauert Saids zentrale These, dass der Orientalismus keine abgeschlos-
sene koloniale Praxis ist, sondern bis heute als ein méchtiges Geflecht aus Wissen, Repréisen-
tation und Herrschaft fortbesteht und die Wahrnehmung des ,,Orients* weltweit nachhaltig

pragt (Said 2009:10f).

2.3. Diskursive Dimensionen des Orientalismus bei Said

Der Begrift ,,Orientalismus‘ wurde von Said geprdgt und hat eine lange Rezeptionsgeschichte.
Said betont immer wieder, dass Orientalismus stets als Diskurs verstanden werden muss. Ent-
sprechend verbindet Said mehrere Gesichtspunkte mit dem Begriff, die untrennbar miteinander
verknlipft sind. Daher stellt er keine eindeutige Definition des ,,Orientalismus* auf. Said unter-
scheidet drei Dimensionen des Begriffs ,,Orientalismus®, die er als grundlegend erachtet: eine

akademische, eine imagindre und eine historische-tatsdchliche Bedeutung.

1. Orientalismus als Gesamtprodukt akademischer Aussagen {iber den Orient. Damit bezieht
sich Said auf das Wissen, das durch akademische Lehrsdtze und Theorien iiber den ,,Orient*
und das ,,Orientalische® in den Orientwissenschaften erzeugt wurde. Dieses Wissen wurde in
der Disziplin der Orientalistik bzw. der modernen Orientwissenschaften etabliert. In diesem
Sinne ist Orientalismus kein neutrales Forschungsfeld, sondern untrennbar mit Machtstrukturen
verbunden, die darauf abzielen, den Osten zu dominieren und zu kontrollieren. Said verweist

mehrfach darauf, dass er in seiner Untersuchung vorwiegend den arabisch-islamischen Raum
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des 19. und 20. Jahrhunderts beriicksichtigt und andere Teile der Orientalistik weitgehend un-
beachtet lasst. (ebd.:10f)

2. Die fiir Said bedeutsamere Dimension ist die zweite, allgemeine Bedeutung des Begriffs,
die eng mit der akademischen Tradition der Orientalistik verbunden ist und auf eine strikte
Grenzziehung abzielt. Hier betrachtet Said den Orientalismus als ein Instrument zur Kontrolle
und Aneignung des ,,Orients, das durch eine politisch beeinflusste Wissenschaftsdisziplin
entstand, in der Wissen und Macht untrennbar miteinander verbunden sind. Said hebt hervor,
dass Wissen in diesem Diskurs niemals neutral ist, sondern immer von den herrschenden
Machtverhiltnissen beeinflusst wird. Dieses Wissen konstruiert den ,Orient® aus einer westli-
chen Perspektive, die vom Eurozentrismus geprigt ist und den ,,Orient” als unterlegen dar-
stellt. Demnach ist Orientalismus ,,als jene Denkweise, die sich auf eine ontologische und
epistemische Unterscheidung zwischen ,dem Orient® und (in den meisten Fillen zumindest)
,dem Okzident* stiitzt“ (ebd.:11), zu verstehen. Diese imaginire Dichotomie impliziert zahl-
reiche europdische Autor*innen und Poet*innen. Diese verwendeten die Ost-West-Unter-
scheidung als Ausgangspunkt fiir die breite Repréisentation des riickstandigen und irrationalen

,,Orients” als essenzialisierten ,,Anderen®.

3. Die historische und tatsdchliche Dimension des ,,Orientalismus* bezeichnet den imperialen
und kolonialen Umgang mit dem ,,Orient seit dem spéten 18. Jahrhundert. Dabei geht es nicht
nur um diskursive Praktiken, sondern auch um konkrete Macht- und Herrschaftsverhéltnisse,
die institutionell abgesichert wurden. Ein Beispiel ist die East India Company, die im kolonia-
len Indien nicht nur wirtschaftliche, sondern auch politische und kulturelle Kontrolle ausiibte.
Solche Institutionen dienten als Werkzeuge kolonialer Machtausiibung und machten den ,,Ori-
ent” zum Objekt administrativer und epistemischer Kontrolle. In diesem Sinn ist Orientalismus
als institutioneller Rahmen fiir den Umgang mit dem ,,Orient” zu verstehen. Dies umfasst die
Legitimation von Ansichten, Lehrmeinungen und Richtlinien iiber den ,,Orient* als ein westli-
cher Stil, ihn zu beherrschen, zu gestalten, zu unterdriicken und festzulegen, wie iiber ihn ge-
dacht und gegeniiber ihm gehandelt wird: ,,[D]er Orientalismus ist seither ein westlicher Stil,
den Orient zu beherrschen, zu gestalten und zu unterdriicken.* (ebd.) In dieser Bedeutung meint
Said den hegemonialen Diskurs iiber den ,,Orient®, der das européisch-koloniale Handeln und
Denken reglementiert hat, wodurch ,,die europdische Kultur erstarkte und zu sich fand, indem
sie sich vom Orient als eine Art Behelfs- und sogar Schattenidentitit abgrenzte (ebd.:12). Die
orientalistische Wissensproduktion war kein blofer Reflex politischer Interessen, sondern ein

konstitutives Element des Kolonialismus, das stets mit Herrschaftspraktiken verflochten war.
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2.4.  Der,,Orient”: Ein kolonialistisches Konstrukt westlicher Imagination

Seit der Antike fungiert der ,,Orient* als ein mystischer Ort aus Tausendundeiner Nacht, eine
Projektionsflidche exotischer Figuren und Vorstellungen, die 6konomischen und politischen In-
teressen des Westens diente. Aber was ist der ,,Orient” genau? Welches Gebiet wird mit diesem
Begriff bezeichnet und wo verlaufen seine Grenzen? Gehort Land ,,x* oder ,,y* ebenfalls dazu?
Und war der ,,Orient* stets dieselbe geografische Region oder unterlag er im Laufe der Zeit
einem Wandel? Laut Duden gibt es folgende Synonyme fiir das Wort ,,Orient™: ,,der Mitt-
lere/der Nahe Osten, Vorder- und Mittelasien; (veraltet) Morgenland* (Dudenredaktion n.d.),
also ein Raum, der aus westlicher Perspektive Ostlich Europas liegt. Diese Definition bleibt
jedoch unscharf, da sie auch Regionen wie den asiatischen Teil Russlands einschlie8en konnte,
die gemeinhin nicht unter den Begriff fallen. Die vorliegende Arbeit verzichtet bewusst darauf,
diesen Raum eindeutig zu verorten und zu umgrenzen, denn den ,,Orient* als feststehende Ein-
heit hat es nie gegeben. Er war stets ein imaginiertes Konstrukt, da es weder geografisch noch
kulturell trennscharfe Grenzziehungen gibt, die ihn fassbar machen, und er auf keiner Weltkarte
als solcher verzeichnet werden kann. Der ,,Orient* hat nie als Staat oder andere realpolitische
Einheit existiert. Er ist keine naturgegebene Entitédt, sondern ein durch den Westen erschaffenes
und ideologisch aufgeladenes Bild. Ihm wird unterstellt, sich nicht selbst artikulieren zu kon-
nen, was nach westlicher Lesart ein Eingreifen und ein ,,Sprechen fiir ihn* notwendig macht.
Im Allgemeinen Wahrnehmungshorizont erscheinen Lénder des sogenannten ,,Orients* nicht
nur geografisch, sondern auch kulturell weit entfernt. Said zeigt, dass der ,,Orient* nicht ledig-
lich ein geografischer Nachbar Europas war, sondern dessen reichste Kolonien barg, Ursprung
von Zivilisation und Sprache war und zugleich das kulturelle Gegeniiber Europas bildete. Durch
den ,,Orient* konnte Europa sein eigenes Selbstverstindnis und sein Gegenbild erst definieren.

(ebd.:9%)

Said belegt eindriicklich, dass der ,,Orient* das Produkt ,,orientalistischen* Denkens ist, eine
kulturelle und ideologische Raumkonstruktion, die sich im Laufe der Geschichte fortwéhrend
wandelte. Wenn der Westen vom ,,Orient spricht, meint er mehr als nur eine bestimmte Re-
gion. Gemeint ist ein eurozentrischer Blick, eine kollektive westliche Imagination, die in zahl-
losen Diskursen tradiert wurde. Die Bilder vom ,,Orient®, im kollektiven Gedéchtnis verankert,
wurden stark durch europdische Autor*innen geprdgt. Seit der Antike fungiert der ,,Orient*
bzw. das ,,Morgenland* als ,,groBes komplementires Gegenstiick® (ebd.:74) zum ,,Okzident*
oder ,,Abendland®. Beide wurden als Kultureinheiten konstruiert, die in der Realitit nie exis-
tierten. Orientalismus bewegt sich im Spannungsfeld zwischen unreflektierter Reproduktion

und strategischer Machtausiibung durch sogenannte ,,imaginédre Geographien®. (ebd.:65f)
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Said fiihrt den Begriff ein, um eine geokulturelle Vorstellung zu kritisieren, die auf kolonialen
Denkfiguren, Stereotypen, Metaphern sowie auf kiinstlerischen Produktionen wie Literatur,
Gedichten, Filmen und Romanen basiert. Er betont, dass der ,,Orient* keine geografisch-natur-
hafte Realitét ist, sondern ein Konstrukt, dessen Ideen, Kulturen und historische Entwicklungen
nur im Kontext konkreter Machtverhéltnisse verstehbar sind. Europa sah im Orient ,,fast von
Anfang an mehr, als es empirisch {iber ihn wusste.” (ebd.:71). Die Beziehung zwischen ,,Ori-
ent* und ,,Okzident* war und ist ein hegemoniales Macht- und Herrschaftsverhiltnis. Die kul-
turelle Hegemonie Europas ist ein zentrales Leitmotiv, das dem Orientalismus seine Wirkméch-
tigkeit und Bestdndigkeit verleiht. Die ,,Idee Europas* bildete sich im kontrastiven Verhiltnis
zu allem ,,Anderen‘ heraus — mit dem Anspruch, den anderen Kulturen iiberlegen zu sein. Da-

mit ging die Vorstellung einher, der ,,Orient* sei riickstdndig und unterlegen.

Ein zentraler Aspekt, den Said im Kontext der elektronisch gesteuerten Postmoderne nennt, ist
die massenmediale Reproduktion dieser Stereotype durch Film, Fernsehen und Werbung. Viele
Kinderbiicher und Filme orientieren sich weiterhin an traditionellen europdischen Vorstellun-
gen vom ,,Orient”. In Nachrichten und Werbung werden insbesondere Differenzen betont.
Wihrend der Westen als Inbegriff der Zivilisation erscheint, wird der ,,Orient als Gegenbild
dargestellt. Dabei liegt der Fokus auf negativen Aspekten wie der Unterdriickung der Frau,
Repression, Fundamentalismus oder Menschenrechtsverletzungen. Die Werbung hingegen
konstruiert das idealisierte Gegenteil mit Palmen, Exotik und dem Versprechen von Andersar-
tigkeit. Auch die westliche Kunst produziert Orientalismus, indem sie den ,,Orient* als fremd-
artig, exotisch und mysterids inszeniert und westliche Narrative und Machtstrukturen reprodu-
ziert. Diese Darstellungen prigen sich tief in das kollektive Bildgedichtnis ein. Der ,,Orient*
erscheint fiir Orientalisten erotisch, impulsiv und irrational. Thm wird eine spezifische Mi-
schung aus Gewalt und Sexualitit zugeschrieben, die sich symbolisch im Bild vom ,,Harem und
Schwert* (Schmidinger 2009:1) verdichtet. Solche Darstellungen — gepragt von Leidenschaft
und der Abwesenheit von Logik — unterstreichen die vermeintliche Uberlegenheit des Westens
sowie die Inferioritét des ,,Orients* und dienen zugleich der Legitimierung politischer Eingriffe.
Diese verzerrten Darstellungen und essenzialistischen Zuschreibungen iiber den ,,Orient*/,,Ori-

entalen* werden in folgender Tabelle als binire Gegensatzpaare'® veranschaulicht:

16 Die angefiihrten Gegensatzpaare basieren auf der Lektiire von Saids Orientalism. Sie stammen entweder direkt
von Said oder leiten sich aus Zitaten der von ihm analysierten Autor*innen ab. Wiederholungen oder synonym
verwendete Begriffe kommen vor. Die Gegeniiberstellung erhebt keinen Anspruch auf Vollsténdigkeit, sondern
fasst zentrale Zuschreibungen zusammen.
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Orient(alen)

Okzident(talen)

fremd, anders (S.89, 236)

eigen, vertraut

Muhammed /der Orientale als Schwindler (S.89), Muham-
med als ,,Anstifter von Zwietracht und Schisma“ (S.85)

Jesus bzw. der Okzidentale als der Wahrhaf-
tige (S.89)

alt, langsam, traditionell, schlicht (S.176), banal (S.177)

neu, schnell, modern, vollkommen (S.176)

diffuse Formbarkeit, Exzentrik, Degeneriertheit, Abartigkeit
(8.236), Grausamkeit (S.12), Dunkelheit (S.146)

Struktur, Stabilitit, Mitgefiihl, Gesundheit,
Ausgeglichenheit, Menschlichkeit

Despotismus (S.12, 16, 124, 235)

Féahigkeit zur Selbstverwaltung, autonom
(S.45)

ungenau, unaufrichtig (S.51)

genau und aufrichtig (S.50, 63)

unverniinftig, verderbt (siindig), kindisch, abartig (S.53)

verniinftig, tugendhaft, erwachsen, normal
(S.53)

schwach (S.234), unterlegen, riicksténdig (S.16, 235, 236),
defizitér (S.176)

tiberlegen, fortschrittlich (S.16)

Ungenauigkeit (S.51), Chaos, schlampig (S.235), Spontani-
tédt (S.63), impulsiv, stille Gleichgiiltigkeit (S.236), Fatalis-
mus (S.124), mangelndes Rechtsempfinden, Abneigung ge-
gen rationales Denken (S.128)

Ordnung, Planung, hoch entwickeltes Zeitbe-
wusstsein, in Frieden lebend (S.63), besonnen

Rachebediirfnis, Argwohn, Misstrauen, von Natur aus in ei-
ner Angst gepriagten Welt lebend, diffuse Feindseligkeit
(S.63)

verniinftig, friedfertig, liberal, logisch, prinzi-
piengetreu, arglos (S.64)

Ungléubig (aus christlicher Sicht)

wahrhaft glaubig

primitiv, statisch, Barbarei (S.105), unzivilisiert (S.237)

zivilisiert, dynamisch (S.105)

sexualisierte Weiblichkeit, weibliche Penetrierbarkeit
(8.236), liistern, erotisch, wilde Leidenschaft

fromm (die weife, keusche Frau, die beschiitzt
werden muss), rein, moralisch iiberlegen

emotional, sinnlich (S.89), asymmetrisch, schludrig denkend
(S.51), leichtglaubig (S.52), irdisch, irrational

rational (S.9f), gemaBigt, logisch denkend,
skeptisch, geschulte Intelligenz (S.51)

verdorben, siindig (S.53), sinnlich (S.89, 124, 235)

tugendhaft, verniinftig (S.53)

Religion der Gewalt, Extremismus, aggressiver Mann, fana-
tisch von Natur aus, angstgeprigte Welt (S.63)

friedvolle Gesellschaften (S.63), Religion des
Friedens, asketisch

Unterdriickung der Frau

Emanzipation, Gleichberechtigung und Er-
kampfen der Frauenrechte

faul, energie- und initiativlos (S.52)

aktiv und fleiBig

luxurids, mystisch (S.68f), exotische Sinnlichkeit (S.12, 89)

maBvoll, schlicht, gewdhnlich

hilfs-, rettungs- und erldsungsbediirftig (S.236)

rettend, erldsend, Zivilisation bringend

semitische Sprache als unschon, unrein, mechanisch, durch
dullere Anfiigungen gebildete Sprache (S.119, 166f)

indoeuropdische Sprachen (Renan), schon,
rein, organisch gewachsene Sprachunvernii

eigensinnig, willkirlich, subjektiv sonderbar, mangelhafter
Charakter (S.119)

objektiv, vorbildlicher Charakter

Tabelle 1: Bindre Gegensatzpaare im Orientalismus nach Said
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Die Gegeniiberstellung dieser beiden vermeintlich kohédrenten Einheiten zeigt bereits die grund-
legende Problematik einer Homogenisierung und Essenzialisierung. Auch heute — mehr als vier
Jahrzehnte nach Erscheinen von Saids Werk — besteht dieses Bild fort und hat sich durch soziale
Medien und digitale Plattformen sogar verschirft. Der Westen legt weiterhin seine Deutungs-
muster {iber den sogenannten ,,Orient* und reproduziert eine kulturelle Klischeebildung, die in
den literarischen und wissenschaftlichen Diskursen des 19. Jahrhunderts wurzelt. Die Fortset-
zung orientalistischer Stereotype trigt dazu bei, antiarabische und antiislamische Vorurteile in-
nerhalb der westlichen Tradition zu stabilisieren — nicht zuletzt, weil bis heute keine ausrei-
chend starken Stimmen existieren, die Araber*innen oder den Islam wirksam verteidigen.

(ebd.:38)

2.5. Die Rolle der Orientalistik: Wissenschaft im Dienst der Macht

Offiziell datiert Said den Beginn der Orientalistik als wissenschaftliche Disziplin auf das Jahr
1312 im christlichen Abendland, als das Konzil von Vienne die Einrichtung von Lehrstiihlen
fiir Arabisch, Griechisch, Hebrdisch und Syrisch beschloss (ebd.:66). In seiner Studie Orienta-
lism richtet Said den Fokus jedoch vornehmlich auf die Entwicklung dieser Disziplin ab dem
18. Jahrhundert, als sie eine Phase ,,ausufernde[r] Expansion® (ebd.) erlebte, die eine ,,regel-
rechte Orientepidemie* (ebd.) ausldste und ,,alle groen Dichter, Essayisten und Philosophen
erfasste (ebd.). In der westlichen Gesellschaft entstand ein breites Interesse an der Orientalis-
tik, das Said als ein Zusammenspiel aus professioneller und laienhafter Begeisterung fiir das
Exotische und Mysteridse beschreibt. Dieses Interesse war selten mit einer empirischen Erfor-
schung der realen Verhéltnisse in der betrachteten Region verbunden. Stattdessen beruhte die
Auseinandersetzung mit dem ,,Orient™ primér auf dem Studium schriftlicher Quellen, insbe-
sondere sprachlicher Texte. Said kritisiert, dass Orientalisten sich kaum auf reale Gegebenhei-
ten bezogen, sondern abstrakte Theorien entwickelten, die auf selektivem Quellenstudium und
imaginativen Konstruktionen basierten, ,,Orientbilder®, die sie in ihren Bibliotheken konstru-
ierten. Selbst Feldforschungen dienten oftmals lediglich der Bestédtigung bereits vorgefasster,
,unerschiitterliche[r] abstrakte[r] Annahmen iiber die dortige ,Zivilisation** (ebd.:68). So ent-
stand eine Wissensordnung, die ,,nicht nur eine Vielzahl direkter Kenntnisse iiber den ,Orient’,
sondern auch eine Art Scheinwissen (...) als ,Europas kollektiven Tagtraum vom Orient‘*
(ebd.) hervorgebrachte. ,,Der moderne Orientalist hielt sich fiir einen Helden, der den Orient

aus einer von ihm personlich diagnostizierten Dunkelheit, Entriicktheit und Fremdartigkeit*
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(ebd.:146) zu befreien glaubte, ein Narrativ, das paternalistische Machtstrukturen stabilisierte

und legitimierte.

Said beschreibt die Orientalistik als einen ,,Fundus von Ideen, Uberzeugungen, Klischees und
Theorien* (ebd.:235), die aus einer dynamischen Wechselwirkung unterschiedlicher Autor*in-
nen hervorgingen. Indem die Orientalistik jahrhundertealte Vorurteile gegeniiber den Men-
schen im ,,Orient* nicht nur unkritisch reproduzierte, sondern durch wissenschaftliche Autoritdt
legitimierte, trug sie entscheidend dazu bei, die bindre Gegeniiberstellung von Orient und Ok-
zident ideologisch zu verfestigen. Said konstatiert, dass sie damit den Westen in seinem Glau-
ben bestitigte, der ,,Orient* miisse gelenkt und beherrscht werden, eine Haltung, durch die sich
die imaginidre und geografische Trennung zwischen beiden Regionen weiter vertiefte.
(ebd.:231) Obwohl sich die Orientalistik zwischen dem spéten 18. und dem mittleren 20. Jahr-
hundert institutionell und methodisch modernisierte, blieb ihre grundlegende ,,Denkdkonomie*
(ebd.:232) weitgehend intakt. ,,[D]ie Orientalistik hat eine gewachsene Identitit, die vor allem
auf ithren Wurzeln (den Klassikern, der Bibel, der Philologie), ihren institutionellen Beziehun-
gen (...) und ihrem Schrifttum beruht* (ebd.). Daraus entwickelte sich ein disziplindrer Kon-
sens, ein ,,geregeltes (...) Denken* (ebd.), das vorgab ,,wer oder was als orientalisch zu gelten
hatte, und dann nach einer speziellen Logik, die indes nicht einfach der empirischen Realitit
folgte, sondern einem ganzen Biindel von Bediirfnissen, Verdringungen, Unterstellungen und
Projektionen* (ebd.:17). In der Konsequenz kam es zu massiven epistemischen Verzerrungen,
die eine objektive Neubewertung des ,,Orients‘ erschwerten oder gar verunmoglichten. Als ein-
flussreiche akademische Tradition mit spezifischem Sonderwissen trug die Orientalistik dazu
bei, dass sich bestimmte idiomatische Vorstellungen iiber den ,,Orient™ tief in den europdischen
Diskurs einschrieben, wodurch sich die kulturelle Differenz zwischen Europa und Asien insti-
tutionalisierte. (ebd.:233f). Literarische Autor*innen!” griffen die von der Orientalistik bereit-
gestellten Inhalte auf und trugen so zur Popularisierung und gesellschaftlichen Verankerung
des ,,orientalistischen* Wissens bei (ebd.:196). Neben dieser epistemologischen Dimension
verweist Said auf geschlechtsspezifische Machtverhiltnisse innerhalb der Disziplin. Hinzu
kommt die dominante Rolle mannlicher Akteure, die nicht selten von sexistischen Haltungen

gepréagt war. Dies zeigte sich insbesondere in Reiseberichten und fiktionalen Texten, in denen

17 Hier sei nur eines von unzihligen Beispielen genannt, die Said beschreibt: Goethe und die Exotisierung, Ro-
mantisierung sowie Projektion westlicher Fantasien in seinem West-dstlichen Divan. Dieses Werk wird auch heute
noch im Deutschunterricht im Rahmen der Literaturgeschichte behandelt und trégt so weiterhin zur Reproduktion
orientalistisch geprégter Vorstellungen bei.
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Frauen des ,,Orients* als Projektionsflaiche minnlicher Machtfantasien dienten und als Inbegriff

sinnlicher Verfiigbarkeit dargestellt wurden.

Said verweist aulerdem auf den inhidrenten Rassismus, der den Thesen vieler Orientalisten zu-
grunde lag und sich auf vermeintlich biologische Grundlagen von ,,Rassenunterschieden*
stiitzte. (ebd.:237) In dieser Gesamtschau fasst Said seine Kritik in einer eindringlichen, hoch-
aktuellen Warnung zusammen: ,,Wenn die Erkenntnisse der Orientalistik einen Sinn haben, so
den, daran zu gemahnen, wie sehr das Wissen, und zwar jedes Wissen, zur Erniedrigung ver-

fiihrt. Das gilt heute vielleicht mehr als je zuvor.* (ebd.:376)

2.6. Latenter und manifester Orientalismus: Zur Persistenz kolonialer Denkstrukturen

Im dritten Teil von Orientalism legt Said eine Unterscheidung zwischen latenten und manifes-
ten Orientalismus dar. Demnach impliziert der latente Orientalismus sdmtliche zugrundeliegen-
den, unbewussten und unhinterfragten Einstellungen, Stereotype, unreflektierte Ideen und be-
standige Grundeinstellungen iiber den ,,Orient®. Dieses tradierte Bild hat im Laufe der Zeit dazu
gefiihrt, dass viele Ansichten und Aussagen durch Wissenschaft, Kunst, Religion und insbe-
sondere durch die Orientalistik innerhalb eines Diskurses verbreitet wurden und als vermeint-
liche Wahrheiten breite Anerkennung fanden. Der latente Orientalismus entfaltet seine Wir-
kung in Form unbewusster, aber anhaltender Annahmen in den Kdpfen der Menschen, wodurch
es duBerst schwierig wird, diese zu verdndern oder gar aufzulésen. Mit dem latenten Orienta-
lismus gehen auch ,,biologische Grundlagen von Rassenunterschieden einher. (...) Hinzu kam
spater ein Darwinismus zweiten Grades, der die Einteilung in héhere und niedere respektive
europdisch-arische und orientalisch-afrikanische Rassen als ,wissenschaftlich® giiltig abzuseg-
nen schien® (ebd.:237), wodurch sich ein dualistisches Denkmuster zwischen Fortschritt und

Riickstédndigkeit verfestigte.

Besonders nach dem Zweiten Weltkrieg, den Said als ,,jlingste Phase* (ebd.:327) des Orienta-
lismus bezeichnet, blieb dieser Dualismus erhalten. Er dulert sich in Form eines manifesten
Orientalismus, der auf dem latenten Orientalismus fult. Letzterer bildet das ideologische Fun-
dament, aus dem sich konkrete Handlungen und Ansichten iiber den ,,Orient* speisen, die wie-
derum auf ,,okzidentalen* Einstellungen basieren und sich vor allem in Sprache, Literatur und
gesellschaftlichen Narrativen niederschlagen. Im manifesten Orientalismus, dem Said die Ideen
seiner analysierten Autor*innen zuordnet, tritt insbesondere die Andersartigkeit des ,,Orients*
hervor, etwa in Form seiner Exzentrik, Riickstdndigkeit, stille Gleichgiiltigkeit oder diffuse

Formbarkeit. So haben westliche Wissenschaftler und Schriftsteller den ,,Orient™ als ,,hilfs-,
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rettungs-, ja sogar erlosungsbediirftig betrachtet (ebd.:236). Im Gegensatz zum latenten Ori-
entalismus ldsst sich der manifeste Orientalismus eher thematisieren und dekonstruieren, da
seine Pramissen konkreter benennbar sind. Dadurch kénnen sich im manifesten Orientalismus
verdnderte Wissensordnungen entwickeln. (ebd.:237) Said zeichnet zudem nach, wie es im
Laufe des 19. Jahrhunderts zu einer verstarkten Priasenz des ,,Orients im Westen kam — ein
Prozess, der nicht nur zu einem wachsenden politischen und wirtschaftlichen Interesse fiihrte,
sondern auch in der breiten Gesellschaft Widerhall fand. Die Dogmen des latenten Orientalis-
mus gerieten zunehmend in Konflikt mit den Darstellungen eines modernen und manifesten
Orients durch Politiker*innen, Reisende und andere Akteur*innen, wodurch beide Formen des

Orientalismus mit der Zeit ineinander verschmolzen. (ebd.:254)

Said macht darauf aufmerksam, dass nach dem Zweiten Weltkrieg, insbesondere nach den ara-
bisch-israelischen Kriegen, die Gestalt des arabischen Muslims vor allem in Amerika in den
Vordergrund riickte. Ein Phdnomen, das er zur ,jiingsten Phase® des Orientalismus zdhlt
(ebd.:3271), das bis in die Gegenwart fortzuwirken scheint. Saids Analyse endet jedoch nicht
im 20. Jahrhundert. Sie liefert vielmehr die konzeptionelle Grundlage fiir zeitgendssische Er-
weiterungen und Aktualisierungen und wirft die unbequeme Frage auf, inwiefern sich koloniale
Wissensordnungen bis heute in scheinbar aufgekliarten Diskursen fortschreiben. Eine solche
Erweiterung bietet Attia (2009). Sie rechnet auf der Basis von Saids Konzept kritisch mit der
Darstellung des ,,Orients* in westlichen Kulturen ab und ergénzt ihre Analyse um die Kategorie
des antimuslimischen Rassismus. Sie stellt fest, dass Orientalismus und das kolonial tradierte
Orientbild bis heute fortbestehen, indem sich diese diskursiven Strukturen in medialen und po-
litischen Darstellungen — insbesondere im Hinblick auf den Islam und muslimische Gesell-
schaften — hartnickig aufrechterhalten. Dabei werden Stereotype wie Gewaltbereitschaft und
Frauenunterdriickung nach wie vor reproduziert (Attia 2009:57), was zur Normalisierung des
antimuslimischen Rassismus beitrdgt (Hafez 2019a). Welche Orientbilder konkret heute zur
Manifestation dieses Rassismus in Europa und Amerika beitragen, wird im nachfolgenden Ka-

pitel anhand der Studien von Attia und Hafez eingehend analysiert.
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3. Antimuslimischer Rassismus

,.Spieglein, Spieglein an der Wand, bin ich europé-

isch genug fiir dieses Land?* (Volkskundemuseum

2022)
Das Volkskundemuseum Wien (2022) behandelt in verschiedenen Projekten und Formaten
zentrale gesellschaftliche und kulturelle Prozesse Europas. Die Brunnenpassage, an Europas
langstem StraBenmarkt, ist ein Ort, an dem Menschen aus aller Welt zusammenkommen. Im
Rahmen der European Pavilion Initiative wurden zwei Projekte unter dem Titel StoryTel-
ling:Europe! entwickelt, die mithilfe von transmedialem Storytelling Geschichten vom Brun-
nenmarkt aufgreifen und eine transkulturelle sowie generationsiibergreifende Perspektive auf
gesellschaftliche Prozesse eroffnen. Die Projekte entwarfen eine Vision eines Europas jenseits
nationaler und staatlicher Grenzen und sammelten Perspektiven fiir ein solidarisches und viel-
faltiges Miteinander. Exemplarisch dafiir steht die kiinstlerische Wand an der Karawanserai-
Stra3e, dem hinteren Eingang der Brunnenpassage, die die Frage aufwarf, ob man ,,europdisch
genug fiir dieses Land* sei. Diese Intervention illustriert, wie Zugehorigkeit, Anerkennung und
gesellschaftliche Teilhabe in urbanen, transkulturellen Rdumen permanent verhandelt werden
und in aktuellen Diskursen zu Migration und Identitdt von hoher Relevanz sind. Diese Frage-
stellung bildet den Ausgangspunkt fiir eine Analyse gesellschaftlicher Narrative, insbesondere
im Hinblick auf antimuslimischen Rassismus. Zugleich verweist sie kritisch auf die strukturel-
len Ausschlussmechanismen, die ihm zugrunde liegen. Im Folgenden wird untersucht, welche
Diskurse und Narrative in Zusammenhang mit antimuslimischem Rassismus in Europa und

Osterreich, in Gesellschaft, Medien, Politik und Bildung zu finden sind.

Die Begriffe ,,Islamophobie®, ,,Islamfeindlichkeit* und ,,antimuslimischer Rassismus* werden
hiufig synonym verwendet, obwohl sie unterschiedliche Bedeutungen und Kontexte haben.
Wihrend ,,Islamophobie* vor allem im angloamerikanischen Raum verbreitet ist, ist ,,Islam-
feindlichkeit” im deutschsprachigen Raum geldufiger. Der Begriff ,,Antimuslimischer Rassis-
mus‘ findet hingegen verstdrkt in akademischen Debatten Anwendung. So verwendet Hafez
(2019a) diese Begriffe synonym, betont jedoch, dass sie je nach Kontext unterschiedliche Di-
mensionen adressieren (Hafez 2019a:11). Attia (2016) differenziert bewusst zwischen Begrif-
fen wie ,,Islamfeindlichkeit und ,,antimuslimischen Rassismus‘ und hebt hervor, dass letzterer

nicht nur Vorurteile, sondern tief verwurzelte gesellschaftliche Machtstrukturen umfasst:

,,Die verschiedenen Begriffe stehen in den wissenschaftlichen Debatten tatséchlich fiir unterschiedliche
Erklarungsansitze. Ich selber spreche von antimuslimischem Rassismus (...) Was fiir mich wichtig ist an
dem Begriff (...), ist der Begriff des Rassismus. Also deutlich zu machen, dass wir es hier auf der einen
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Seite mit einer Konstruktion zu tun haben, einer Markierung, die gesellschaftlich bedeutsam ist, die dis-
kursiv aufgeladen ist und andererseits eben nicht mit einem Vorurteil, sondern einem gesellschaftlichen
Machtverhiltnis. Und das sind die beiden zentrale Merkmale, warum man von Rassismus spricht.” (Attia
2016)
Der Begriff ,,Islamophobie* beschreibt nicht nur ablehnende Haltungen gegeniiber Muslim*in-
nen, sondern auch stereotype Abwertungen der sogenannten ,,islamischen Kultur* und Verhal-
tensweisen, die eine systematische Distanzierung gegeniiber Muslim*innen ausdriicken (Attia
2009:7). Diese Einstellungen und Handlungen sind nicht isoliert zu betrachten. Sie spiegeln
vielmehr tief verwurzelte gesellschaftliche Ungleichverhiltnisse wider. Empirische Untersu-
chungen belegen, dass antimuslimischer Rassismus bereits friih ein alltdgliches Phdnomen war,
was seine historische Verwurzelung verdeutlicht. (ebd.:4) Im Kontext poststrukturalistischer,
postkolonialer und rassismustheoretischer Ansitze erhilt der hegemoniale Islamdiskurs eine
tiefere Bedeutung, geht tiber die im Begriff ,,Islamophobie* enthaltene Bedeutung hinaus. ,,,Der
Islam*® — und mit ihm jene diskursiven Elemente, die die derart definierte gesellschaftliche Ord-
nung storen (und gleichzeitig die gesellschaftliche Ordnung mit Hilfe der Definition von St6-
rung und Storenfrieden hervorbringen und festigen) — wird als konstitutives Aullen in Abgren-
zung zum ,Eigenen‘ definiert. (ebd.:48) Diese diskursive Abgrenzung dient als wirkméchtiges
Instrument zur Konstruktion kollektiver Identitdten, bei der Muslim*innen strukturell zu ,,An-
deren* konstruiert werden. Wie bereits oben im Exkurs: Zur Verwendung des Begriffs ,, Xeno-
phobie*“ und zur Pathologisierung von Rassismus erwéahnt, verweist die Endung ,,-phobie* auf
emotionale Angst, die reale und machtbezogene Motive der Abwertung verschleiert. Der Be-
griff , Islamfeindlichkeit* blendet diskriminierende Strukturen aus und verdeckt die sozialen
Mechanismen, die dariiber entscheiden, wer als Muslim*in wahrgenommen wird. In Anleh-
nung an Attia (2009, 2016) wird in dieser Arbeit bewusst auf eine synonyme Verwendung der
Begriffe verzichtet, weshalb der Begriff ,,antimuslimischer Rassismus* sowohl im Titel als
auch in diesem Kapitel zentral verwendet wird. Antimuslimischer Rassismus ist nicht nur eine
Ansammlung individueller Vorurteile, sondern resultiert aus den iiberdauernden gesellschaftli-
chen Strukturen, die Muslim*innen systematisch als ,,Andere ausgrenzen. Im Folgenden wird
aufgezeigt, wie diese Ausschlussmechanismen in Medien und in Bildungseinrichtungen, im
politischen Diskurs und im Alltag manifestiert und fortgeschrieben werden. Der Fokus dieser
Arbeit liegt auf den historischen, gesellschaftlichen und strukturellen Dimensionen des anti-
muslimischen Rassismus, um zu verdeutlichen, wie er gegenwiértig in Medien, Politik und Bil-
dung fortbesteht und die soziale Integration sowie Wahrnehmung von Muslim*innen beein-

flusst.
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3.1.  Komponenten von antimuslimischem Rassismus

Attia hat sich intensiv mit dem Konzept des antimuslimischen Rassismus als einer spezifischen
Form kulturellen Rassismus auseinandergesetzt und betont, dass es sich dabei um ein struktu-
relles Machtverhéltnis handelt, das durch die soziale Konstruktion und Markierung von ,,An-
deren* sowie durch diskursive Aufladungen stabilisiert wird. Sie hebt hervor, dass antimusli-
mischer Rassismus nicht blof religidse Intoleranz darstellt, sondern als integraler Bestandteil
gesellschaftlicher Machtverhéltnisse zu begreifen ist. (Attia 2020) Es handelt sich um eine
Form kulturellen Rassismus, die Muslim*innen essenzialisiert und als homogene Gruppe kon-
struiert. Nach Attia beinhaltet antimuslimischer Rassismus zwei zentrale Dimensionen, die er-
fiillt sein miissen, um von diesem Phdnomen sprechen zu konnen: ,,[D]ie Konstruktion und
Essenzialisierung ,der/des Anderen‘ als Muslime/islamisch (...) und damit die diskursive Ver-

schrankung von (islamischer) Religion mit Kultur, Gesellschaft, Politik etc.* (Attia 2009:55)

Auch die Rassismusforscherin Yasemin Shooman (2014) betont die dominante gesellschaftli-
che Position, aus der heraus antimuslimischen Rassismus wirksam wird. Sie beschreibt die Ras-

sifizierung von Muslim*innen als eine Markierungspraxis, bei der

,»|s]ie unabhingig von einem individuellen Glaubensbekenntnis als eine homogene und quasi-natiirliche
Gruppe in bindrer Anordnung zu weiflen christlichen/atheistischen Deutschen bzw. Européern konstruiert
und mit kollektiven Zuschreibungen versehen [werden]; es wird ein Wissen iiber sie und ihr Wesen als
Gruppe erzeugt, und sie gelten anhand verschiedener Merkmale als ,identifizierbar‘“. (Shooman
2014:64f)

Diese Konstruktionen beruhen auf einem kulturdeterministischen Verstindnis und zeigen, in
welchem Ausmal} Kultur und Ethnizitdt als zusammengehorige Kategorien interpretiert und mit

einer vermeintlich feststehenden Religionszugehdrigkeit verkniipft werden konnen (ebd.:131).

Rommelspacher (2011) argumentiert, dass im antimuslimischen Diskurs von Rassismus ge-
sprochen werden muss, da der ,,Islam* als Religion zu einem zentralen Differenzmerkmal kon-
struiert wird — ein Merkmal, ,,das das ,Wesen* aller Muslime zu durchdringen scheint und sich
wie eine biologische Eigenschaft von einer Generation auf die andere weitervererbt” (Rom-
melspacher 2011:28). Ein zentrales Merkmal dieses Rassifizierungsprozesses besteht darin,
dass soziale, kulturelle und religiése Unterschiede naturalisiert werden. Besonders deutlich
wird dies, wenn die ,,Andersheit” von Muslim*innen als inhdrente Eigenschaft dargestellt wird,
ein Mechanismus, der dazu dient, gesellschaftliche Hierarchien und Machtverhiltnisse zu legi-

timieren. (ebd.)
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3.2.  Urspriinge des antimuslimischen Rassismus

Auch wenn im ersten Kapitel bereits eine umfassende historische Auseinandersetzung mit dem
Phéanomen Rassismus im Allgemeinen erfolgt ist, erscheint es notwendig, erneut einen histori-
schen Riickblick zu wagen, um jene Ereignisse zu identifizieren, die zur Auspragung des heu-
tigen antimuslimischen Rassismus als spezifische Form rassistischer Diskriminierung beigetra-

gen haben.

Hafez (2019a) analysiert die Urspriinge des antimuslimischen Rassismus und zeigt auf, dass
das ,,Feindbild Islam* nicht erst infolge der Anschldge vom 11. September 2001 entstanden ist,
sondern deutlich dltere Wurzeln aufweist. Er arbeitet heraus, dass die negative Darstellung des
Islam und der Muslim*innen tief in der europdischen Geschichte verwurzelt ist — zuriickrei-
chend bis zu den Kreuzziigen und der osmanischen Expansion. Diese historischen Konstellati-
onen pragten das europdische Islambild nachhaltig, indem sie den Islam als ,,falsche Religion*
(Hafez 2019a:27) und Muslim*innen als ,,Diener Satans* (ebd.:29) ddmonisierten. Hafez weist
darauf hin, dass diese Vorurteile bis in die Gegenwart fortbestehen und sich in diversen gesell-
schaftlichen Diskursen widerspiegeln. Im Folgenden werden — in Anlehnung an Hafez — ver-
schiedene, sich ergénzende Faktoren beleuchtet, die die Genese und Persistenz des antimusli-

mischen Rassismus veranschaulichen.

3.2.1. Religidse Stereotypisierung

Der Islam entstand im siebenten Jahrhundert, und bereits im achten Jahrhundert zirkulierten in
Europa antimuslimische Stereotype, die den Propheten Muhammad als ,,falsche[n] Pro-
phet[en]* (ebd.:27) und ,,Vorldufer des Antichristen (ebd.) diffamierten. Mit der territorialen
Ausbreitung und politischen Erstarkung des Islams wurde dieser in Europa zunehmend als the-
ologische und geopolitische Herausforderung wahrgenommen, insbesondere ab dem 14. Jahr-
hundert im Kontext der Expansion des Osmanischen Reichs. Muslim*innen wurden systema-
tisch als ,,barbarisch, entartet und tyrannisch* (ebd.) dargestellt, wihrend Muhammad als ,,l{is-
terner und gewalttdtiger Betriiger* (ebd.) konstruiert wurde. Der Islam wurde als Religion der
Gewalt und moralischen Abweichung diskreditiert, etwa durch die Praxis der Polygamie oder
eine angeblich ,freiziigigen* Sexualmoral. Die muslimische Kontrolle iiber das Heilige Land
galt als illegitim und wurde als Ausdruck islamischer Aggressivitdt interpretiert. Der Islam
wurde zum kontrastiven Gegenbild des Christentums stilisiert. Wahrend der Kreuzziige galt der

islamische Gegner nicht nur als religids hiretisch, sondern auch als ethnisch und kulturell
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fremd. Diese Phase trug wesentlich zur Etablierung eines dualistischen Weltbildes (gut/bose,

christlich/satanisch) bei, das auf den Islam projiziert wurde (ebd.:28).

In der Frithen Neuzeit priagte die sogenannte ,, Tlirkengefahr das europdische Islambild, etwa
in den Schriften Martin Luthers. Nach der Eroberung Konstantinopels im Jahr 1453 intensi-
vierte sich das européische Interesse am Islam. Durch den Buchdruck verbreiteten sich Darstel-
lungen Muhammads als ,,,Héretiker‘, ,Antichrist‘, ,Feldherr®, ,Richter* und ,Gesetzgeber* be-
reits entlang vorhandener Bildtypen* (ebd.:29), als Projektionsfliche innereuropdischer Kon-
flikte. Im 17. Jahrhundert dominierten Visualisierungen, die ihn als tduschenden Antichristen
prasentierten. (ebd.) Mit der Herausbildung moderner Nationalstaaten wandelte sich das Bild
Muhammads punktuell. Er wurde vereinzelt als fortschrittsorientierter Naturmystiker oder Got-
tessucher reinterpretiert. Dennoch blieben abwertende und negativ codierte Darstellungen {iber
Jahrhunderte hinweg dominant. Im mittelalterlichen und frithneuzeitlichen Diskurs iiber den
Islam zeigte sich ein konfessionsiibergreifender Konsens, der zur Identititsbildung Europas
beitrug und als religios-politische Mobilisierungsressource diente. Die Fortwirkungen dieser
historischen Feindbilder sind bis heute nachweisbar, etwa in rhetorischen Strategien rechter

Politiker*innen, die auf mittelalterliche Stereotype zuriickgreifen (ebd.:30).

Ein weiterer zentraler ideengeschichtlicher Ausgangspunkt ist das Jahr 1492, das mit der
,»Reconquista* und der beginnenden européischen Kolonialexpansion eine neue globale Macht-
ordnung einldutete. Auch Hafez identifiziert diese Ereignisse als bedeutsame historische
Grundlage des antimuslimischen Rassismus. Da diese Aspekte bereits im Kapitel 1.2.1 ausfiihr-
lich behandelt wurden, wird hier auf eine erneute Darlegung verzichtet. Zusétzlich ist der in
Kapitel zwei thematisierte Orientalismus ein ma3geblicher ideengeschichtlicher Vorldufer des
antimuslimischen Rassismus, wie sowohl Hafez als auch Attia (2009) betonen. Neben diesen
historischen Entwicklungen benennt Hafez zwei weitere bedeutsame Einflussfaktoren: ,,[D]as
Ende des Kalten Krieges und die neue Welt(un)ordnung® (Hafez 2019a:35), sowie das postfa-
schistische Europa und der damit verbundene antimuslimische Rassismus in (West-)Europa

(ebd.:39), die im weiteren Verlauf der Arbeit diskutiert werden.

3.2.2. Das Ende des Kalten Krieges und die neue Welt(un)ordnung

Mit dem Ende des Kalten Krieges avancierte der Islam zum neuen globalen Feindbild, das
fortan die Rolle der Sowjetunion ersetzte. Der Zusammenbruch des Ost-West-Systems 1989/90
stellte insbesondere fiir die USA die Frage nach einer neuen Selbstlegitimation. (ebd.:35) Jahr-

hundertealte antimuslimische Stereotype wurden reaktiviert und verdichtet. Der Islam erschien
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als Inbegriff des ,,Orients®, der fiir Irrationalitdt, Fundamentalismus und Anti-Modernitét stand.
Diese Deutungsmuster legitimierten eine Ausweitung der US-amerikanischen Hegemonie in
Politik, Wirtschaft, Kultur und Wissenschaft. Dies zeigte sich exemplarisch in der Rede von
Préasident George Bush senior 1990 zur ,,neuen Weltordnung®. Durch die Intervention im Irak
und den Sturz Saddam Husseins sicherten sich die USA geopolitischen Einfluss im Nahen Os-
ten, vor allem im Hinblick auf die Kontrolle der Energieversorgung. Zur ideologischen Legiti-
mation wurde auf kulturelle und wissenschaftliche Narrative zuriickgegriffen, etwa auf die The-
orie vom ,,Kampf der Kulturen®. Die westliche Zivilisation mit Demokratie, Menschenrechten
und Rationalitdt wurde als liberlegen inszeniert und andere Kulturen als deren Gegenbild. Ob-
wohl der Irak sdkular gepragt war, wurde Saddam Hussein bewusst als islamischer Diktator
stilisiert (ebd.:36f). Dieses Feindbild wurde auch von strategischen Partnern wie Frankreich
iibernommen. Bereits im Kalten Krieg hatte der Westen islamisch-konservative Strémungen —
etwa die Wahhabiten in Saudi-Arabien — unterstiitzt, um sozialistischen Regimen entgegenzu-
wirken. Die Forderung der afghanischen Mudschahedin gegen die Sowjetunion ist ein weiteres
markantes Beispiel. Saudi-Arabien wurde frithzeitig als zentraler US-Verbiindeter etabliert.
Président Franklin D. Roosevelt kniipfte 1945 intensive Wirtschaftsbeziehungen, um Zugang
zu den Olreserven zu sichern und den sowjetischen Einfluss einzudimmen. Auch Prisident
Eisenhower forderte islamistische Krifte als Gegengewicht zum arabischen Sozialismus, ins-
besondere zur Politik Gamal Abdel Nassers und zur Verstaatlichung iranischer Olvorkommen.
Mit der Islamischen Revolution im Iran verschoben sich die strategischen Prioritdten erneut.
Religiose Allianzen wurden verstirkt genutzt, um den vermeintlich gottlosen Sozialismus der
Sowjetunion mit den als ,,glaubensbasiert* konstruierten Werten der USA zu kontrastieren. Is-
lamisch markierte Oppositionsakteure wurden dabei mit einer potenziellen Allianz mit dem

Ostblock assoziiert. (ebd.:37f)

Nach den Anschldgen vom 11. September 2001 manifestierte sich der Diskurs um den ,,islami-
schen Terrorismus* als globale Bedrohung. Der sogenannte ,,Krieg gegen den Terror* rechtfer-
tigte militdrische Interventionen in Afghanistan und im Irak und stabilisierte die hegemoniale
Deutung des ,,Kampfes der Kulturen®. Prasident George W. Bush formulierte eine bindre Welt-
ordnung: Wer nicht mit den USA sei, sei gegen sie. Diese bindre Logik fand auch in Westeuropa
Resonanz und befeuerte migrations- und integrationspolitische Debatten. Die Neue Rechte griff

dies auf und verstérkte diese Narrative durch ihre identitédtspolitische Rhetorik. (ebd.:39)
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3.2.3. Das postfaschistische Europa und der antimuslimische Rassismus in (West-)Europa

Nach dem Zweiten Weltkrieg wurde in (West-)Europa die Vorstellung einer postrassischen Zeit
etabliert. Die Auseinandersetzung mit den Graueltaten des Nationalsozialismus, insbesondere
dem Holocaust, fand in Deutschland und speziell in Osterreich verspiitet statt. In diesen Lén-
dern hat sich eine Gedenkkultur etabliert, die sich stark auf den Holocaust konzentriert, dabei
jedoch die vorangegangene antisemitische Mobilisierung kaum in einen grofleren historischen
Zusammenhang einordnet. (ebd.:39f) Messerschmidt analysiert aus einer ,,postnationalsozialis-
tische[n] Konstellation* (Messerschmidt 2016b:855) heraus die Gesellschaft, wenn heutiger
Rassismus thematisiert wird. Thr zufolge wurde eine Gedenkkultur geschaffen, in der Antise-
mitismus als isoliertes Phdnomen erscheint. Diese Verengung verhindert eine addquate Ausei-
nandersetzung mit tief verankerten rassistischen Strukturen, wodurch gegenwértige Diskrimi-
nierungsformen ausgeblendet werden. (ebd.:856f) Antisemitismus wird somit nicht als Teil ei-
nes globalen Rassismusphdnomens wahrgenommen, sondern erscheint ,,abgekapselt als Siinde
der Nationalsozialisten* (Hafez 2019a:40). Die Rassismusforscherin Fatima El-Tayeb kritisiert,
dass die Verleugnung der rassistischen Vergangenheit auch die Wahrnehmung gegenwértiger
Rassismen verzerre. Sie beschreibt Europa als eine ,,autonome Einheit (...) die unversehrt von
,Rassefragen® ist, ein farbenblinder Kontinent, in dem Differenz entlang des nationalen und
ethnischen ,Anderen‘ markiert wird, dem eine Position auflerhalb der Nation zugesprochen
wird* (El-Tayeb zit. n. ebd.). Die Externalisierung kolonialer Gewalt und die Ignoranz gegen-
iiber postkolonialen Realitdten fiihren dazu, dass diese Subjekte systematisch aus européischen
Selbstbildern ausgeschlossen bleiben. Diese selektive Erinnerungskultur, verbunden mit einem
verkiirzten Rassismusdiskurs, schafft die ideologische Grundlage fiir das Entstehen und die
Fortsetzung antimuslimischer Ressentiments. Besonders in kontinentaleuropdischen Staaten
mit enger nationaler Identitdtsdefinition, wie etwa im deutschsprachigen Raum, ist dies viru-
lent. In Osterreich dominiert das Konzept der Kulturnation, in dem ,,echte Osterreicher*innen*
scheinbar klar umrissenen Kriterien entsprechen. (ebd.:40f) Rechtspopulistische Parteien ver-
kniipfen seit den 1980er Jahren eine Anti-Establishment-Rhetorik mit einem kulturell kodierten
Rassismus, der biologistische Argumente vermeidet. Diese Strategie stdrkt ihre Anschlussfa-
higkeit in breiteren gesellschaftlichen Milieus. Im Zentrum stehen ,,Wir-Sie*“-Dichotomien, die
auf Identitdt, Werte und Lebensstil basieren, mit einem Fokus auf den Schutz ,,christlich-euro-
paischer Werte*. Seit dem 11. September 2001 ist antimuslimischer Rassismus fester Bestand-
teil rechtspopulistischer Diskurse. Heute fungiert er als Wahlkampfstrategie vieler rechter Par-
teien, wodurch sich transnationale Allianzen mit rechten Gruppen in den USA und Israel inten-

sivieren konnten. (ebd.:41f)
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3.3.  Der westliche Blick auf den Islam und auf Muslim*innen

Attias Untersuchung (2009) zeigt, dass im Offentlichen Diskurs der Islam und Muslim*innen
bestdndig so dargestellt werden, als sei die Kultur von Muslim*innen ein geschlossenes System
zur Erkldrung gesellschaftlicher Probleme. Auf diese Weise werden soziale Ungleichheiten und
Diskriminierung ausgeblendet. Sie verbindet diese Beobachtung mit verschiedenen Rassismus-
theorien und hebt als Gemeinsamkeit hervor, dass ,,Rassismus als Teil der ,Dominanzkultur‘
(Attia 2009:47) zu verstehen ist, was auf seine ,,weit reichende Bedeutung hin[deutet]* (ebd.).
Zudem beschreibt sie einen hegemonialen Diskurs, der ,,den Islam* und ,,den Orient* als kul-
turell vom ,,Westen‘ abgrenzendes ,,Auen* konstruiert, um die angenommene Uberlegenheit
westlicher Kultur zu behaupten. Fiir die Analyse des Islamdiskurses sind nach Attia insbeson-
dere die Konstruktion von Kultur (ebd.:49) und die Essenzialisierung (ebd.:50) zentral. Bei der
Konstruktion von Kultur geht es vor allem um die Abgrenzung des Eigenen vom ,,Anderen®,
wobei Muslim*innen ,,in einen antagonistischen Dualismus zum Selbstbild gebracht* (ebd.)

werden.

Ankniipfend an die historisch und gegenwirtig stereotype Darstellung des ,,Orients* sowie die
Verbreitung exotisierender, paternalistischer und feindseliger Bilder (ebd.:57), verweist Attia
auf Medien und Sachbiicher, die den Islam als bedrohlich, despotisch, irrational und riickstén-
dig inszenieren. ,,[U]m sich gegen Schwindel- oder Rassismusvorwiirfe zu immunisieren‘
(ebd.:64), werden (ehemalige) muslimische Personlichkeiten wie Seyran Ates und Necla Kelek
sowie jlidische Autoren wie Henryk M. Broder und Ralph Giordano in den Diskurs eingebun-
den. Thre Herkunft verleiht ihren Aussagen eine scheinbar moralische Autoritit und tragt dazu

bei, eine essenzialisierende Darstellung des Islams zu legitimieren. (ebd.)

Wie Messerschmidt argumentiert auch Attia, spielt der Postnationalsozialismus in Verbindung
mit antimuslimischem Rassismus eine zentrale Rolle. Die von Attia beschriebenen hegemoni-
alen Diskurse, die Muslim*innen als ,,Andere* konstruieren und stereotypisieren, spiegeln sich
auch in aktuellen geopolitischen Krisen. Ein besonders deutliches Beispiel hierfiir bietet die
Rezeption und politische Bewertung des Gaza-Konflikts seit Oktober 2023. Schon lange vor
dem jiingsten verheerenden Gaza-Krieg verweist sie auf die Bedeutung des Nahostkonflikts
und die westliche Positionierung zu Israel. Trotz Warnungen zahlreicher Organisationen wur-
den Appelle ignoriert. So forderte UN-Generalsekretir Antonio Guterres im November 2023
eine humanitire Katastrophe im Gazastreifen zu verhindern (ARD-aktuell 2023), wihrend viele
Regierungen erst viel zu spdt oder gar nicht reagierten. Der ungarische Premierminister Viktor

Orban lud im November 2024 Israels Regierungschef Benjamin Netanyahu — trotz Haftbefehls
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des Internationalen Strafgerichtshofs — ein und kiindigte an, diesen nicht zu vollstrecken (Der
Spiegel 2024). Amnesty International (2024) dokumentiert in seinem am 5. Dezember 2024
verdffentlichten Bericht umfangreiche Beweise fiir einen Volkermord an der paldstinensischen
Bevolkerung in Gaza. Das letzte Jahr hat eine beispiellose Eskalation von Gewalt, Leid und
Zerstorung mit weitreichenden Folgen fiir die Zivilbevilkerung im Gazastreifen gebracht. Der
Report , You Feel Like You Are Subhuman ‘: Israel’s Genocide Against Palestinians in Gaza*
beschreibt detailliert, wie Israel gezielt Zivilist*innen totet und Menschenrechte verletzt. Dazu
erklirt Geschiftsfiihrerin Shoura Zehetner-Hashemi von Amnesty International Osterreich:
,Recherchen haben ergeben, dass Isracl Handlungen mit Vorsatz veriibt, paldstinensisches Le-

ben im Gazastreifen auszuloschen.” (Amnesty International 2024)

Das Schweigen europdischer Politiker*innen tragt zur Ermoglichung des Genozids bei. Auch
Osterreich ist als Vertragsstaat der Volkermordkonvention verpflichtet zu handeln, lehnt jedoch
bisher Kritik an Israel ab. Amnesty International drangt daher auf eine klare Positionierung und
einen sofortigen Waffenstillstand. (ebd.) Dennoch gehort es bislang zu den wenigen Lindern
in der EU und der UNO, die Kritik an der israelischen Kriegsfiihrung ablehnen. Deshalb mahnt
Zehetner-Hashemi, dass Osterreich klar Stellung beziehen miisse, da dies seine rechtliche

Pflicht sei. (ebd.)

Die aktuellen politischen Entwicklungen machen damit sichtbar, was Attia bereits in ihrer Ana-
lyse betonte: Die Fokussierung auf ,,islamischen Antisemitismus* dient dazu, Marginalisierte
zu stigmatisieren und vom europdischen Antisemitismus abzulenken — um sich selbst als mo-
ralische Instanz zu inszenieren. Die Verunglimpfung marginalisierter Gruppen weist diesen
selbst die Schuld an ihrer Ausgrenzung zu — ein bekanntes Muster in Diskriminierungsdiskur-
sen (Attia 2009:88). Attia spricht von einer Verschrankung antisemitischer und antimuslimi-
scher Diskurse, die besonders beunruhigend sei (ebd.:87). Sie stellt die Sensibilitdt gegeniiber

Antisemitismus dem ,,Feindbild Islam* gegeniiber:

»2Antimuslimische Diskurse kniipfen gegenwértig sowohl kontrastierend als auch bestétigend an antise-
mitische Diskurse an und schépfen aus dem tradierten Gegenbild des kulturell Anderen (...) Was im
antisemitischen Diskurs nicht mehr offen gesagt werden darf, findet im antimuslimischen Rassismus ein
gesellschaftsfahiges Ventil.“ (ebd.:89f)
Diese hegemonialen Diskurse, die Muslim*innen kulturell marginalisieren und rassistisch
aufladen, spiegeln sich nicht nur in politischen Debatten, sondern finden auch eine breite me-
diale Reproduktion. Diesem Aspekt widmet sich der ndchste Punkt ndher. Die Rolle der Me-
dien als Verstédrker bestehender Stereotype verdient dabei eine besonders kritische Betrach-

tung.
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3.4. Zwischen Stereotyp und Struktur: Mediale Reprasentationen von Muslim*innen

1im Kontext des antimuslimischen Rassismus

Ein zentrales Ergebnis der qualitativen Interviewstudie von Attia (2009), in der sie weiffe Mehr-
heitsdeutsche zu ithren Wahrnehmungen tiber den Islam und muslimische Menschen befragte,
ist die anhaltende Wirkung kolonialer und ,,orientalistischer Stereotype. Obwohl viele Be-
fragte personliche Erfahrungen mit Muslim*innen gemacht hatten, die den géngigen Klischees
widersprachen, blieben stereotype Bilder vom ,,Orient™ und vom Islam in ithren Aussagen wirk-
sam. Attia zeigt, dass diese Bilder insbesondere durch mediale Reprisentationen fortlaufend
aufrechterhalten, aktualisiert und stabilisiert werden. Die Befragten nutzten sie, um ein positi-
ves Selbstbild der eigenen — vermeintlich iiberlegenen — westlichen Kultur zu bestitigen und
zu sichern. Dabei fungieren muslimische Identitdten als Projektionsfldche fiir das ,,Andere®,
das riickstindig, unzivilisiert oder patriarchalisch erscheint — im Kontrast zu einem westlich
verstandenen Ideal von Fortschritt und Gleichberechtigung. Am Beispiel der als ,,riickstandig®
dargestellten Muslimin, insbesondere der Frau mit Kopftuch, zeigt Attia, dass das westliche
Selbstbild einer vermeintlich ,,fortschrittlichen* Frau mafigeblich durch dieses Gegenbild kon-
struiert wird. Das ,,Kopftuch als Synonym fiir Unterdriickung* (ebd.:148) wird zu einer zentra-
len Chiffre. Wiirde dieses stereotype Bild wegfallen, geriete auch das westliche Selbstverstiand-
nis als scheinbar emanzipierte Gesellschaft ins Wanken. Neben der Dichotomie zwischen ,,Ori-
ent*“/Islam und Westen beschreibt Attia eine bindre Unterscheidung innerhalb des Islams, bei
der muslimische Frauen als grof8ere Bedrohung wahrgenommen werden als Ménner. Sie gelten
als Hindernis fiir die Verwirklichung westlicher Emanzipationsziele und stellen mit ihrer ,,an-
deren* Lebensweise ,,die westliche* in Frage. Shooman (2014) beschreibt diese Mechanismen
als reduktive Stereotypisierung muslimischer Frauen durch die Zuschreibungen ,,muslimisch,
weiblich, unterdriickt und geféhrlich* (Shooman 2014:83). Sie kritisiert den monokausalen Fo-
kus auf Religion als alleinige Erklarung fiir Frauenunterdriickung (ebd.:87), was eine proble-
matische Externalisierung patriarchaler Gewalt darstellt. Denn patriarchale Gewalt wird ausge-
blendet, wihrend westliche Geschlechterverhiltnisse idealisiert werden. Diese Projektion er-
zeugt ein verzerrtes Bild: Wahrend muslimische Frauen als Opfer dargestellt werden, bleiben
thre Erfahrungen mit Diskriminierung au3erhalb threr Community haufig unsichtbar. So weist
Shooman darauf hin, dass 25% der mehrheitsdeutschen Frauen bereits Gewalt durch Partner

erlebt haben — ein Umstand, der im 6ffentlichen Diskurs kaum beriicksichtigt wird. (ebd.:86f)

In dhnlicher Weise analysiert die Journalistin Julia Buchner (2019) die Rolle medialer Darstel-

lungen bei der Verfestigung stereotyper Narrative iliber Muslim*innen. Sie zeigt, dass
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Muslim*innen in den Medien hiufig ohne eigene Stimme erscheinen. Es wird iiber sie, nicht
mit ihnen gesprochen. Besonders deutlich wird dies in der Inszenierung von Frauen mit Niqab,
bei denen der Eindruck entsteht, sie triigen ihn ausschlielich aus Zwang — ohne dass ihre ei-
gene Perspektive Gehor findet. Eine Differenzierung zwischen freiwilliger und unfreiwilliger
Entscheidung fehlt meist, wodurch ein vereinfachendes dualistisches Bild entsteht: Frauen, die
das Kopftuch ablegen, gelten als emanzipiert, integriert und aufgeklért, wihrend jene, die es
bewusst tragen, als riickstdandig, gefahrlich oder fundamentalistisch markiert werden. (Buchner
2019:10f) Diese Polarisierung und die wiederholte Reproduktion derselben Vorurteile stabili-

sieren das ,,Feindbild Muslimin‘“ und normalisieren rassistische Denkmuster.

Ein besonders prignantes Beispiel fiir die mediale Stiitzung von Rassifizierungsprozessen ist
die Berichterstattung rund um die Kdlner Silvesternacht 2015/2016. Im Fokus stand die Téter-
beschreibung als ,,nordafrikanisch* oder ,,arabisch aussehend®, wodurch Menschen, die als
muslimisch gelesen wurden, allein aufgrund duBBerer Merkmale oder vermeintlich kulturell-re-
ligioser Zugehorigkeit pauschal mit Sexismus und Gewalt assoziiert wurden. (Keskinkilig
2017:69) Der Politikwissenschaftler Ozan Keskinkili¢ zeigt, dass das Bild des ,,orientali-
schen/muslimischen Mannes* tief in kolonialen und ,,orientalistischen* Vorstellungen wurzelt,
die bis heute in Medien, Politik und Gesellschaft fortwirken. Keskinkili¢ betont zudem, dass
zentrale Elemente dieser Narrative geschlechtsspezifische Zuschreibungen sowie Sexualitéts-
und Gewaltfantasien sind. Sie dienen dazu, muslimische Ménner vor allem als Bedrohung fiir
weifse Frauen darzustellen. Die Sorge um den Schutz der weiffen Frau reiht sich in eine koloni-
ale Tradition ein, die mit Ausgrenzung und rassistischer Gewalt verkniipft ist. Hier zeigt sich
antimuslimischer Rassismus in seiner Verflechtung mit Gender und Sexualitét, eine Dynamik,
die — dhnlich wie von Shooman (2014) fiir muslimische Frauen gezeigt hat— als Ausdruck in-

tersektionaler Diskriminierung zu verstehen ist. (ebd.:61f)

Messerschmidt erginzt, dass indem die 6ffentliche Debatte nach den Kélner Ubergriffen sexu-
elle Gewalt primir Ménnern mit Migrationsbiografie zuschrieb, das Bild des ,,fremden Téters*
verstirkte. Durch diese Engfiihrung, die sexuelle Gewalt primidr Ménnern mit Migrationsbio-
grafie zuschreibt, werden strukturelle Ursachen von Sexismus weitgehend ausgeblendet. In die-
sem Kontext konzentriere sich, so Messerschmidt ,,[d]as mediale Sprechen iiber diese Wirk-
lichkeiten (...) weniger auf diese konkreten Probleme [sexualisierter Gewalt] bezogen, sondern
(...) auf die kulturelle und nationale Zuordnung* (Messerschmidt 2016a:159) der Téter. Indem
Frauenrechte instrumentalisiert werden, dienen feministische Anliegen der Legitimation frem-
denfeindlicher Positionen. Dies verschleiert nicht nur sexistische Strukturen, sondern stabili-

siert zugleich rassistische Stereotype, da Gewalt einseitig den vermeintlich ,,Anderen*
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zugeschrieben wird. Dabei wird iibersehen, dass sexuelle Gewalt ein gesamtgesellschaftliches
Problem ist — nicht nur eines ,,fremder* Tater. Messerschmidt zufolge bieten solche Ereignisse
die Gelegenheit, ,,den nationalen Innenraum als unschuldig zu repridsentieren* (ebd.:160).
Diese Inszenierung von Unschuld versteht sie als ,,Obsession* (ebd.) und ,,Ausdruck einer post-
nationalsozialistischen Resonanz* (ebd.). Der Fokus auf ethnische Herkunft trdgt somit zur
Festigung rassistischer Stereotype bei und lenkt von den strukturellen Ursachen sexueller Ge-
walt ab. Keskinkili¢ betont zudem, dass dadurch die Gewalt weiffer Manner in den Hintergrund
tritt, wihrend die Ddmonisierung muslimischer Mannlichkeit ein kollektives ,,Wir* konstruiert,
das sich als fortschrittlich und emanzipiert inszeniert. (Keskinkilig 2017:69) Diese medial und
kulturell konstruierten Zuschreibungen wirken nicht nur auf individuelle Wahrnehmungen,
sondern tragen zur gesellschaftlichen Normierung von antimuslimischen Vorurteilen bei: ,,Die
Naturalisierung und Hypersexualisierung muslimischer Maskulinitét ziehen nicht nur eine klare
Trennlinie zu europdischer Norm und Moralitit. Sie begriinden die Ungleichbehandlung jener,
die ihrer Kultur nach dieser Fremdheit unterliegen.” (ebd.:66) Damit macht Keskinkili¢ deut-
lich, dass diese Zuschreibungen nicht nur symbolisch, sondern auch praktisch zu Diskriminie-
rung fiihren. Seitdem fungiert ,,nach Koln* als Chiffre fiir eine vermeintlich muslimische Be-
drohung, wihrend die betroffenen Opfer meist unsichtbar bleiben (ebd.:67). Die Ethnisierung
von Sexismus ndhrt antimuslimische Vorurteile und die Vorstellung, Gewalt werde von au3en
in ein scheinbar diskriminierungsfreies ,,eigenes Land* importiert. Probleme und Defizite wer-
den dabei auf die ,,Anderen* projiziert, wihrend die eigene Gesellschaft entlastet wird.

(ebd.:86)

Messerschmidt pladiert daher fiir eine intersektionale Perspektive, die Verschrankungen von
Rassismus und Sexismus konsequent beriicksichtigt, um der rassistischen Instrumentalisierung
feministischer Anliegen entgegenzuwirken (Messerschmidt 2016a:168). Die mediale Repro-
duktion solcher Narrative und die Konstruktion muslimischer Geschlechterrollen tragen ma@-

geblich zur Normalisierung antimuslimischer Denkmuster bei.

Das folgende Fallbeispiel, die sogenannte ,,Operation Luxor*, zeigt, wie sich antimuslimische
Narrative nicht nur im gesellschaftlichen Diskurs, sondern auch auf institutioneller Ebene nie-
derschlagen und wie Medienberichterstattung, staatliches Handeln und politische Rhetorik in-

einandergreifen, um antimuslimischen Rassismus systemisch zu verankern.
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3.5. ,,Operation Luxor* als Ausdruck institutionellen antimuslimischen Rassismus:

Zur systematischen Kriminalisierung von Muslim*innen in Osterreich

In den frithen Morgenstunden des 9. November 2020 durchsuchten bei einer gro3 angelegten
Polizeiaktion iiber 900 Einsatzkrifte in Osterreich insgesamt 60 Wohnungen von Muslim*in-
nen. Dabei gingen sie mit dulerster Hérte und teils ,,brachialer Gewalt* (Schiffauer 2024:11)
vor. 70 Biirger*innen wurden der Terrorfinanzierung sowie der Mitgliedschaft in einer terro-
ristischen Organisation beschuldigt. Die Razzia versetzte die muslimische Zivilgesellschaft in
einen Schockzustand. (ebd.) Der Rassismus Report 2021 ordnet in seinem Bericht die ,,Opera-
tion Luxor* als ,,Beispiel von institutionellem Rassismus* (Rassismus Report 2021:18f) ein:
»Die unrechtméfBigen Razzien folgten einem islamfeindlichen Motiv, [und] legten den zugrun-

deliegenden institutionell verankerten [antimuslimischen] Rassismus offen. (ebd.:11)

Seit dem 11. September 2001 gilt institutioneller Rassismus in staatlichen Behorden als bedeu-
tender Faktor fiir antimuslimischen Rassismus. Besonders betroffen sind dabei Muslim*innen.
In Osterreich wurde dies ab 2011 unter Sebastian Kurz als Integrationsminister besonders deut-
lich. Ein Wendepunkt in der Politik war das Islamgesetz von 2015, das Mallnahmen wie das
Verbot der Gesichtsverhiillung 2017, Hijab-Verbote 2018 und 2019, MoscheenschlieBungen
2018 und 2020 sowie die Einflihrung des Straftatbestands ,,religiés motivierter Extremismus*
ermoglichte. Letzterer richtete sich gegen den sogenannten ,,Politischen Islam* und war Teil
eines Anti-Terror-Pakets von 2021 mit Verschdrfungen im Staatsbiirgerschaftsrecht. Staatlich
geforderte Studien legitimierten diese Politik, etwa durch den Osterreichischen Integrations-
fonds (OIF). Ein prominentes Beispiel ist die kritisierte Studie zu islamischen Kindergirten,
die nicht nur mediale Aufmerksamkeit erhielt, sondern auch diskriminierende MalBnahmen so-

wie den Kampf gegen den ,,Politischen Islam* stiitzte. (Hafez 2024:108f, 114f)

Die tiirkis-blaue Bundesregierung trug durch ihre Politik wesentlich zur Stigmatisierung mus-
limischer Communities bei. Dies duflerte sich unter anderem in der Zunahme islamfeindlicher
Angriffe (ums). Obwohl manche Maflnahmen spéter aufgehoben wurden, setzte die Regierung
ithre Linie fort und griindete im Juli 2020 die Dokumentationsstelle ,,Politischer Islam* — ,,ein
wissenschaftlich umstrittener Begriff (ZARA 2022:54) — die besonders durch die umstrittene
»Islamlandkarte* bekannt wurde (Hafez 2022:18). Diese Vorgehensweise trug zur Kriminali-
sierung kritischer muslimischer Akteur*innen bei, indem sie diese mit dem Begriff des ,,Poli-
tischen Islam* in Verbindung brachte (Hafez 2019b:7f). Der Kampf gegen den ,,Politischen
Islam* erreichte am 9. November 2020 mit der grof3ten Razzia der Zweiten Republik seinen

Hohepunkt. Kurz nach dem Terroranschlag in Wien wurde die seit eineinhalb Jahren geplante
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Aktion durchgefiihrt. Dies geschah ohne 6ffentlichen Widerspruch. Der damalige Innenminis-
ter Karl Nehammer bezeichnete sie als Schritt zur Kiirzung der Wurzeln des ,,Politischen Islam*
(Hafez 2022:18f). Juristisch beruhte sie auf Tatbestinden wie kriminelle und terroristische Ver-
einigung, Terrorismusfinanzierung und staatsfeindliche Aktivitidten. Das Anti-Terror-Paket von
Juli 2021 kriminalisierte den sogenannten ,,Politischen Islam* als religios motivierten Extre-

mismus — ein Schritt, der demokratietheoretisch duBerst problematisch erscheint. (ebd.)

Uber ein Jahr spiter traten andere Realitiiten zutage. Betroffene legten Beschwerde ein. Das
Oberlandesgericht Graz gab sdmtlichen Einspriichen statt. Die Razzien und Beschlagnahmun-
gen wurden als rechtswidrig erklért, Verfahren eingestellt. Doch das Leid blieb: Bestiirzte Fa-
milien, Unternehmer*innen mit eingefrorenem Vermdgen, 6ffentlich diskreditierte Personen,
die sich eine vollig neue Existenz aufbauen mussten. (ebd.) Besonders hart traf es Kinder'®, wie
ein betroffenes Kind erklért: ,,Der mit der Waffe auf mich zielende Polizist trug eine Maske,
sodass ich nur seine Augen sah. Mein erster Gedanke war, dass er ein Terrorist ist ...*“ (ZARA
2022:11). Dieser Angriff auf die muslimische Zivilgesellschaft beruhte auf einer antimuslimi-
schen Wissensproduktion, die durch OIF-Studien und externe Expert*innen gestiitzt sowie
durch Fehlinterpretationen seitens der Ermittlungsbehorden verstiarkt wurde (Hafez 2022:18f).
Die ,,Operation Luxor* gilt als Ausdruck einer Politik, die muslimische Gemeinschaften syste-

matisch unter Generalverdacht stellt und antimuslimischen Rassismus befeuert.

Hafez, Herausgeber des Jahrbuchs fiir Islamophobieforschung und Mitherausgeber des Euro-
pean Islamophobia Report, dessen Wohnung ebenfalls Ziel der Razzien war, bezeichnete die
Operation als ,,Kriminalisierung von Rassismusforschung* (Hafez 2023). Er sah darin den Ver-
such, kritische muslimische Stimmen gezielt zum Schweigen zu bringen (Hafez 2024:109f),
ein Versuch, der teils gelungen sei:

,Die Konsequenzen waren tiefgreifend und weitreichend. Abgesehen von der einschneidenden traumati-

sierenden Erfahrung eines brutalen und zerstorerischen Eindringens der (Un-)Sicherheitskréfte Cobra und
WEGA, waren da auch noch die fortlaufende Telefoniiberwachung und das Einfrieren meines Kontos

18 Viele der von der Razzia betroffenen Kinder und Jugendlichen mussten psychotherapeutische Unterstiitzung in
Anspruch nehmen. Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass sie ein tiefgreifendes Trauma erlitten, das insbe-
sondere im Kindes- und Jugendalter nachhaltige psychische Auswirkungen haben und potenziell weitreichende
psychosoziale Entwicklungsfolgen nach sich ziehen. Eine Psychotherapeutin hat die traumatischen Folgeerschei-
nungen psychoanalytisch untersucht. Die Bandbreite der Symptome reicht von schwerer Schlaflosigkeit bis hin zu
Schuld- und Minderwertigkeitsgefiihlen. Die genauen Ergebnisse dieser Analyse finden sich in folgendem Beitrag:
Oberlechner, M. (2024): Operation Luxor — Wenn Kinder erzéhlen: Eine psychoanalytische Anndherung an trau-
matische Erfahrungen. In: Hafez, F. (Hg.): Operation Luxor. Eine kritische Aufarbeitung der groften rassistischen
Polizeioperation Osterreichs. Bielefeld: transcript. S.161-174.
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sowie die Beschlagnahmung meines Wohnraums fiir mehr als zwei Jahre. Wahrend die meisten Beschul-
digten anonym blieben, wurde mein Profil, damals Politikwissenschaftler an der Universitit Salzburg,
zum Offentlichen Gesicht des Beschuldigtenkreises. (...) Die Verdachtsmomente im Durchsuchungsbe-
fehl waren abenteuerlich. Ein Aspekt hatte es besonders in sich: Meine akademische Arbeit zum For-
schungsfeld der Islamophobieforschung wurde als Indiz fiir Terrorunterstiitzung herangezogen. Die fort-
laufenden zehntausende Seiten umfassende Akte der Operation Luxor zogen wieder und wieder meine
Gastkommentare, Analysen und Forschungen zum Themenfeld Islamophobie heran. Insbesondere jene,
in denen ich die ,liberalen® Vertreter des Islams, die die tiirkis-blaue Islampolitik ,intellektuell® unterfiit-
terten, kritisierte. Die wildesten Verschworungstheorien wurden gesponnen. Der katholische Direktor ei-
nes Forschungsprojektes zu Islamophobie an der Georgetown University, fiir die ich seit 2017 tétig bin,
wurde als Islamist prasentiert. Selektiv wurden Auftritte von mir herangezogen, um mich in ein bestimm-
tes politisches Eck zu stellen.” (Hafez 2023)
Die ,,Operation Luxor* steht beispielhaft fiir die Ausweitung sicherheitspolitischer Paradigmen
und die zunehmende Kriminalisierung von Muslim*innen in Europa. Das erklérte Ziel war of-
fenbar nicht nur Terrorpriavention, sondern auch die Einschiichterung und Marginalisierung kri-
tischer muslimischer Stimmen. Charakteristisch ist die strategische Einbindung akademischer
Diskurse zur Legitimierung staatlicher Repression. Eine zentrale Rolle spielte dabei die poli-
tisch-ideologische Aufladung des Begriffs ,,Politischer Islam®. ,,Es ist dieses Zusammenspiel
von Populismus, ideologisierter Haltung und Kriminalisierung des Islams und von Muslim*in-
nen, welche die ,Operation Luxor® ermoglichten.* (Dokustelle Islamfeindlichkeit und antimus-
limischer Rassismus Report 2021:8) Institutioneller Rassismus &dul3ert sich haufig darin, dass
etablierte Strategien angewendet werden, um die Verantwortung fiir diskriminierende Praktiken
zu leugnen. Betroffene werden nicht nur marginalisiert, sondern gezielt durch Gegenanzeigen
kriminalisiert, um sie zum Schweigen zu bringen. (ebd.:10) Das rassistische System reprodu-
ziert sich selbst, indem es die Stimmen der Betroffenen unterdriickt und ihnen in manchen Fél-

len sogar die Lebensgrundlage entzieht, wie Hafez im Rassismusreport 2021 schildert:

,»Wir stehen vor dem Missbrauch staatlicher Gewalt, der in meinem konkreten Fall dazu gefiihrt hat,
vielleicht jemanden zum Schweigen zu bringen. (...) Fiir mich gibt es in Osterreich eigentlich nichts
mehr, ich habe keinen Raum mehr gesehen, wo ich die Mdglichkeit gehabt hitte, noch konstruktiv als
Wissenschaftler weiterzuarbeiten und mit meiner kritischen Arbeit Gehor zu finden, weil ich in ein be-
stimmtes Eck gedrangt wurde.“ (Rassismus Report 2022:10)
Die ,,Operation Luxor* steht exemplarisch fiir die Normalisierung staatlicher Gewalt gegeniiber
marginalisierten Gruppen unter dem Deckmantel der Sicherheitspolitik. Fiir die Bildungswis-
senschaft ist dieser Fall ein Warnsignal: Wenn Institutionen der Exekutive rassistische Narra-
tive libernehmen und wissenschaftliche Kritik als Bedrohung rahmen, gerit nicht nur das Sub-
jektverstidndnis in Gefahr, sondern auch der demokratische Bildungsauftrag selbst. Die gezielte
Diskreditierung kritischer Stimmen und die Pathologisierung muslimischer Zugehorigkeit zei-

gen, wie Wissensproduktion politisch instrumentalisiert werden kann, mit tiefgreifenden Fol-

gen fiir gesellschaftliche Teilhabe und Chancengerechtigkeit.
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3.6. Antimuslimischer Rassismus in der Schule

3.6.1. Fakten und Fille

Im Jahr 2023 verzeichnete die Dokustelle Antimuslimischer Rassismus in Osterreich mit ins-
gesamt 1.522 rassistischen Ubergriffen auf Muslim*innen sowie Personen, die als muslimisch
wahrgenommen wurden, die bislang hochste Zahl an Vorféllen. Gegeniiber dem Vorjahr stieg
die Anzahl der Fille im Offline-Bereich um 263 an, was einer Zunahme von tiber 100 % bei
den aktiven Fallmeldungen entspricht. Bemerkenswert ist zudem, dass seit Oktober mehr Vor-
falle erfasst wurden als in den gesamten neun Monaten zuvor. (Dokustelle Antimuslimischer
Rassismus, Report 2023: 2) Es ist davon auszugehen, dass die tatsichliche Zahl der Ubergriffe
deutlich hoher liegt (ebd.: 8). Der Bericht zeigt, dass antimuslimischer Rassismus im Osterrei-
chischen Bildungswesen weiterhin eine erhebliche Problematik darstellt. Insbesondere der Bil-
dungssektor riickt verstirkt in den Fokus, da er stark von strukturellen Diskriminierungsmecha-
nismen geprigt ist und gesamtgesellschaftliche Macht- und Ungleichheitsverhéltnisse wider-
spiegelt. Einen besonders deutlichen Anstieg verzeichnete die Kategorie ,,Ungleichbehand-
lung*, wobei der schulische Kontext als zentraler Schauplatz hervorsticht. Dies verweist auf
die strukturelle Dimension rassistischer Diskriminierung gegeniiber Muslim*innen und die er-

heblichen Auswirkungen auf ihre Bildungs- und Lebensrealitiiten in Osterreich (ebd.:3).

Vermehrt berichten Eltern, Schiiler*innen und Lehrer*innen von antimuslimisch-rassistischen
Vorfillen in Schulen und Ausbildungseinrichtungen (ebd.: 2). Parallel dazu verstirken pau-
schalisierende Aussagen von Politiker*innen und offentlichen Personlichkeiten den gesell-
schaftlichen Diskurs und entfalten auch im schulischen Raum Wirkung. Viele Betroffene schil-
dern in diesem Zusammenhang Gefiihle der Ohnmacht sowie Erfahrungen mit Mechanismen
der Unterdriickung und des Silencings'’. (ebd.:3) Im Folgenden werden einige von der Dokus-

telle Antimuslimischer Rassismus (2023) dokumentierte Falle vorgestellt:

,,Ein Schiiler libersetzt ein arabisches Sprichwort, das ein Mitschiiler wiedergibt, fiir die Lehrerin. In der
Ubersetzung ist das Wort Allah enthalten. Die Lehrerin reagiert aufgrund des Wortes sehr aufgebracht
und unterstellt dem Schiiler, er wiirde die Religion preisen. Seitdem werden er und sein Bruder von der-
selben Lehrerin und dem Lehrerkollegium schikaniert. Thnen wird gesagt, es sei verboten, in der Schule
Arabisch zu sprechen. Thnen sei es verboten, das Klassenzimmer in den Pausen zu verlassen. Sie diirfen
nicht an Klassenfahrten teilnehmen. Es wird in der Klasse abfillig iiber die beiden und ihre Familie ge-
redet. Sie werden aus dem Regelunterricht gerufen und in der Anwesenheit von sechs Lehrer:innen, der
Direktion und einem Herrn von der Extremismuspridventionsstelle begutachtet. Nach diesen

19 Silencing bezeichnet Prozesse, durch die Menschen — meist strukturell benachteiligte Gruppen — in gesellschaft-
lichen, politischen oder institutionellen Kontexten systematisch zum Schweigen gebracht werden, etwa durch Ba-
gatellisierung ihrer Erfahrungen, Nicht-Reaktion auf Beschwerden oder Androhung von Sanktionen.
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Geschehnissen wollen die beiden Briider die Schule wechseln. Ihr Ansuchen wird von der Direktion ab-
gelehnt.“ (ebd.:23f)

,Ein Direktor duflert gegeniiber einem Schiiler, dass er gegen Rassismus, Antisemitismus usw. sei.
Gleichzeitig reproduziert er rassistische Narrative, indem er wortwortlich sagt: ,,Israel, Paldstina... wir
sind nicht in Tschetschenien, wir sind in Osterreich.” Er gibt dem Schiiler zu verstehen, dass seine Gebete
ihn generalverdédchtig machen und dass diese ihn nicht ,.,erndhren werden.” Er droht dem Schiiler, dass
sowohl er als auch die Polizei ihn selbst im Auge haben. Er kreiert zudem einen Wir-und-die-Anderen-
Diskurs, indem er sagt: ,,Ich und die Polizei haben euch im Visier.” Er bezieht sich dabei auf Muslim:in-
nen. Weiterhin beschuldigt er den Schiiler, radikale Biicher in der Schule zu lesen und er stellt es als
generalverdéchtig und gefahrlich dar, dass sich Schiiler vor der Schule treffen, um zur Moschee zu ge-
hen.” (ebd.:24)

,,Ein Schiiler berichtet aus dem Deutschunterricht, dass seine Klasse gemeinsam einen Standard Artikel
mit dem Titel ,,Wir haben bei der Integration versagt” liest und ein Lehrer im Anschluss daran sagt: ,,Man
hat vor ein paar Jahren Gastarbeiter geholt, weil wir Arbeiter gebraucht haben, aber sie haben sich nicht
integriert und jetzt haben wir das Problem. Diese Menschen sind auch antisemitisch.” Zudem schildert
der Schiiler, dass daraufhin ein Schulkollege Folgendes duB3ert: Ein Schiiler meldet sich anschlieBend zum
Wort: ,,Was derzeit in Israel-Paldstina passiert, da sind die Muslime schuld daran, die Muslime sind ge-
rade wiitend.* Der Lehrer reagiert nicht darauf. Der meldende Schiiler verlédsst in dem Moment den Klas-
senraum.” (ebd.)

,,Der Dokustelle Osterreich meldet eine Deutschlehrerin ein antimuslimisch rassistisches Erlebnis. Die
Lehrerin unterrichtet an einer NMS und trégt einen Hijab. Sie schildert, dass im Schuljahr, in dem der
Vorfall vorfiel, eine weitere Lehrerin mit Hijab an die Schule kommt. Aufgrund der Kinderbetreuung
sucht die Lehrerin um eine Versetzung an, welche genehmigt wird. Wéhrend einer Konferenz duf3ert eine
Kollegin, nachdem sie hort, dass die Lehrerin gehen wiirde, gegeniiber anderen Kolleg:innen: ,,A Kopf-
tiachl weniger.” Der Vorfall wird lediglich der Direktion gemeldet, welche aus jetziger Sicht keine wei-
teren Schritte dahingehend setzt. Die Lehrerin hilt in ihrer Meldung an die Dokustelle Osterreich fest,
dass die Kollegin, welche die gewaltvolle Aussage getitigt hat, schon iiber Jahre islamfeindliche und
rassistische Narrative an der Schule verbreitet hatte.” (ebd.)
Die gemeldeten Fille illustrieren den Alltag, den muslimische Schiiler*innen und Lehrer*innen
in der Schule erfahren. Selbstverstindlich nicht jeden Tag, doch ,,Schule ist immer ein Spiegel-
bild der Gesellschaft* (ebd.:26) und ,,ein Seismograf fiir gesellschaftliche Verhéltnisse* (ebd.),
wie die Schulamtsleiterin der IGGO, Carla Amina Baghajati betont. In den oben angefiihrten
Beispielen werden die zentralen Komponenten antimuslimischen Rassismus sichtbar, wie Es-
senzialisierung, Konstruktion von Kultur und Naturalisierung, die nach einem intersektionalen
Verstandnis Ausdruck rassistischer Strukturen sind. Die dokumentierten Fille verdeutlichen,
wie tief antimuslimischer Rassismus im Schulalltag verankert ist — nicht nur auf individueller
Ebene, sondern auch strukturell. Auf eine detaillierte Analyse der Einzelfdlle wird an dieser
Stelle verzichtet, da Kapitel sieben die Ergebnisse der empirischen Untersuchung zu antimus-

limischem Rassismus in der Schule prizise darstellt.

Wie offentliche Diskurse antimuslimischen Rassismus in der Schule zusétzlich befeuern und

Betroffene zum Schweigen bringen, zeigt die folgende Presseaussendung exemplarisch.
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3.6.2. Antimuslimische Narrative im schulpolitischen Diskurs: Analyse einer Presseaussen-

dung zur ,,zunehmenden Radikalisierung an Wiener Pflichtschulen?® (2023)

Nur kurze Zeit nach den Ereignissen vom 7. Oktober 2023 fanden die Geschehnisse Eingang
in Osterreichische Schulen. Laut der fcg (Fraktion christlicher Gewerkschafter) — wiener leh-
rerlnnen/Team Thomas Krebs (2023) miisse die zunehmende Radikalisierung unter Wiener
Pflichtschiiler*innen gestoppt werden. Thomas Krebs ist Vorsitzender des Zentralausschusses
der Wiener Pflichtschullehrer*innen im APS-Bereich. Im November 2023 veroffentlichte die
fcg eine Presseaussendung, in der vor steigender Gewalt und Radikalisierung an Wiener Pflicht-
schulen gewarnt wurde. Begleitend dazu wurde ein Plakat an die Wiener Pflichtschulen ver-
sendet, das in den Lehrer*innenzimmer aufgehingt und in den niachsten Konferenzen themati-
siert werden sollte. Die zentrale Botschaft lautete, dass Lehrer*innen sowie Schiiler*innen in
der Schule zunehmend Bedrohungen in Form verschiedener Radikalisierungen ausgesetzt
seien, etwa durch selbsternannte Sittenwidchter oder Gewaltvorfille. Diese Vorfille stiinden
exemplarisch flir besorgniserregende Entwicklungen wie politischen und religiosen Extremis-

mus, Antisemitismus, Frauenverachtung und die Missachtung des Rechtsstaates.

Zunehmende Radikalisierung
unter Wiener Pflichtschiilerlnnen muss gestoppt werden

Lehrergewerkschafter warnt vor Mwh.l\lil:mu @ EXPERTE SCHULAGT ALARM

i i sittenwiichter bringen Hass bis
SI“em"echter H in Wiener Schulen
kontrollieren Wiener s
Schiilerinnen

Focus.de am 6.11.2023 Puls24 am 6.11.2023

https://www.blick.ch/ausland/lehrergewerk-
schafter-warnt-vor-radikalisierung-sittenwa-
echter-kontrollieren-wiener-schuelerinnen-

id19117580.htmi

01 Journal um 8 am 5.41.2023 ~ Wien heute am 4.11.2023 https://www.krone.at/3158420

Zeit im Bild am 6.11.2023

c i
f Team Thomas Krebs

wiener
lehrerinnen

Abb. 2: Plakat der Presseaussendung 2023

20 Die zitierte Presseaussendung trigt den Titel Zunehmender Radikalisierung unter Wiener PflichtschiilerInnen
muss gestoppt werden, verdffentlicht von der Fraktion christlicher Gewerkschafter — Wiener Lehrerlnnen/Team
Thomas Krebs (2023, November).
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Dazu ein Ausschnitt aus der dazugehdrigen Presseaussendung:

,Die Medien dagegen haben dieses Thema ldngst erkannt und {iber die jiingsten Gewalteskalationen an
Wiener Pflichtschulen berichtet. Zurecht, wie Krebs feststellt. Denn es kristallisiert sich an Wiener
Pflichtschulen eine neue Dimension an Gewalt heraus. ,Wir haben es vermehrt mit Schiilerinnen und
Schiilern zu tun, die politisch bzw. religids extremistische Haltungen in die Schule hineintragen und un-
sere Wertehaltung sowie unseren Rechtsstaat ablehnen und verhdhnen®, so Krebs. Antisemitisches und
frauenverichtliches Verhalten, Missachtung unserer Freiheitsrechte und Ablehnung von rechtsstaatlichen
Einrichtungen sind Beispiele einer bedrohlichen Entwicklung. ,Wir spiiren die sich immer weiter zuspit-
zende Lage téglich in unseren Schulen‘, weil Vorsitzender Krebs. Von den sich radikalisierenden Schii-
lerInnen werden Lehrerinnen und Direktorinnen aufgrund ihres Geschlechts nicht ernst genommen und
regelmafig beleidigt. Selbsternannte Sittenwichter versuchen in Schulen eine Parallelautoritét zu etab-
lieren, indem sie z.B. vehement Gebetsrdume einfordern oder das Verhalten sowie die Kleidung vor allem
von Midchen kontrollieren und sie unterschwellig unter Druck setzen. Ebenso sind Personen aufgrund
ihrer sexuellen Orientierung oder wegen Beeintrichtigungen gefahrdet angegriffen zu werden. (...) Pa-
dagoglnnen, die Probleme konkret ansprechen, wird sogar von Eltern immer wieder Rassismus unterstellt
und hdufig mit rechtlichen Schritten gedroht.” (fcg — wiener lehrerlnnen/Team Thomas Krebs 2023:1)
An dieser Stelle geht es nicht darum zu klédren, ob es Schiiler*innen gibt, die radikalisiert sind
oder nicht. Ebenso wenig soll versucht werden, sogenannte ,,Sittenwichter* zu rechtfertigen
oder Gewalt und Radikalisierung jeglicher Form zu verharmlosen. Auch soll Lehrkraften nicht
abgesprochen werden, dass sie in threm Beruf zunehmend mit Herausforderungen konfrontiert
sind und multidisziplindre Unterstiitzung bendtigen. Vielmehr dienen das Plakat und die Pres-
seaussendung als Beispiel, um aufzuzeigen, wie sich antimuslimischer Rassismus im Bildungs-
wesen in alltdglicher und scheinbar banaler Form manifestiert. Dabei wird eine gesamte Gruppe
aufgrund einzelner Vorfille an Wiener Pflichtschulen homogenisiert, um Folge in der Bevol-
kerung und Angste zu schiiren. Das Beispiel verdeutlicht, wie durch eine Rhetorik, die von
antimuslimischen Narrativen gepragt ist, gezielt eine bestimmte Bevolkerungsgruppe ins Visier
genommen wird. Die Presseaussendung sowie das Plakat thematisierten besorgniserregende
Entwicklungen an Schulen, fiir die Losungen erforderlich sind, enthalten jedoch problematische
Elemente, die eine kritische Betrachtung hinsichtlich antimuslimischen Rassismus notwendig

machen:

rebs nennt ,,religiosen Extremismus® und ,,Sittenwéchter* als zentrale Probleme an Schulen,
wodurch die Thematik verkiirzt dargestellt wird, ohne die Komplexitit des Sachverhalts ange-
messen zu berilicksichtigen oder die Hintergriinde differenziert zu erldutern. Eine solche Ho-
mogenisierung durch den Fokus auf ,religiosen Extremismus® fithrt zu einer Stigmatisierung
aller muslimischen Schiiler*innen. Weder die Presseaussendung noch das Plakat verweisen auf
soziale oder wirtschaftliche Ursachen von Gewalt oder Radikalisierung. Faktoren wie Armut,
Diskriminierungs- und Rassismuserfahrungen sowie fehlende Bildungsressourcen, die oft eine

entscheidende Rolle spielen, werden nicht thematisiert. Stattdessen wird einer bestimmten
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Schiilerinnengruppe die Téterinnenrolle zugeschrieben, wahrend der Fokus auf kulturelle und
religiose Aspekte gelegt wird, was ein einseitiges Bild erzeugt. Die Behauptung, dass Schii-
ler*innen ,,unsere Wertehaltung sowie unseren Rechtsstaat ablehnen und verhéhnen* (ebd.),
stellt eine Homogenisierung, dar die eine Dichotomie zwischen ,,uns* und ,,den anderen*
schafft. Pauschalisierungen und mangelnde Differenzierung konnen zu einer weiteren Margi-
nalisierung muslimische Schiiler*innen fiihren und sie in die Rolle von ,,Anderen* dringen,
anstatt Inklusion und Partizipation zu f6rdern. Die Kritik richtet sich implizit auf muslimische
Communities ab, ohne dies explizit zu benennen. Dieses Vorgehen verstirkt antimuslimische
Vorurteile und irritiert padagogisches Personal muslimischen Glaubens, das sich ohnméchtig
und ausgeschlossen fiihlt, da Handlungsmoglichkeiten fehlen. Dartiber hinaus wird die Gefahr
von Rassismusvorwlirfen in der Presseaussendung bagatellisiert. Die Aussage, dass Lehrer*in-
nen oft zu Unrecht mit solchen Vorwliirfen konfrontiert wiirden, blendet aus, dass diese in vielen
Féllen durchaus berechtigt sein konnen. Antimuslimischer Rassismus ist in Bildungseinrich-
tungen dokumentiert und sollte nicht vorschnell als ,,rechtlicher Druck* oder ungerechtfertigte
Kritik abgetan werden. Es fehlt ein 16sungsorientierter Ansatz. Obwohl Krebs MaBBnahmen wie
mehr Fachpersonal und bessere Information fordert, bleibt unklar, wie ein inklusiverer Schul-
alltag gestaltet werden kann, der kulturelle Vielfalt respektiert und Radikalisierung praventiv

entgegenwirkt, ohne pauschalisierende Schuldzuweisungen.

Die Analyse der Presseaussendung zeigt exemplarisch, wie antimuslimische Narrative in schul-
politischen Diskursen reproduziert werden konnen — ohne differenzierte Ursachenanalyse und
mit problematischen Auswirkungen auf betroffene Schiiler*innen sowie pddagogisches Perso-
nal. Im folgenden Kapitel werden zentrale empirische Studien zu antimuslimischem Rassismus

vorgestellt, die diese Zusammenhénge wissenschaftlich fundiert beleuchten.

3.6.3. Identitatskonstruktionen und institutioneller Rassismus: Studien zu antimuslimischen

Erfahrungen im Schulalltag

Was vielen Padagog*innen moglicherweise aufgrund mangelnden Wissens iiber die Inhalte der
oben genannten Presseaussendung entgeht, sind die zugrunde liegenden Ursachen fiir be-
stimmte Verhaltensweisen von Schiiler*innen. Inzwischen liegen mehrere wissenschaftliche
Arbeiten vor, die sich intensiv mit diesem Thema auseinandergesetzt haben. Zwei besonders
bedeutende Studien, die im Folgenden néher betrachtet werden, stammen von der Bildungsan-

thropologin Laura Gilliam (2015) und dem Soziologen Stefan Wellgraf (2012).
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Gilliam (2015) untersuchte in ihrer ethnografischen Studie Being a good, relaxed, or exagge-
rated Muslim die Auswirkungen des schulischen Alltags auf die islamische Identitédtsbildung
von Jugendlichen in Danemark. Dabei nutzte sie teilnehmende Beobachtung und Interviews,
um die unterschiedlichen Formen der religiosen Identitdt muslimischer Jugendlicher im euro-
paischen Kontext zu analysieren. Thr Fokus lag auf den Spannungen zwischen personlichen
Glaubensiiberzeugungen, gesellschaftlichen Erwartungen und kulturellen Traditionen. Die Stu-
die zeigt, dass Schulen als soziale Mikrokosmen spezifische Normen und Werte schaffen, die
die Identitatsbildung entscheidend pragen, und dass das Schulleben das ,,Muslim*insein* maf@-
geblich beeinflusst. (Gilliam 2015:165f) Gilliam identifizierte Unterschiede im Verhalten mus-
limischer Schiiler*innen an zwei Schulen. In einer Schule mit 40% muslimischen Schiiler*in-
nen wurde Religion vor allem in Pausengesprichen thematisiert, wihrend sie im Unterricht
kaum eine Rolle spielte. Die Jugendlichen diskutierten iiber die Definition einer ,,guten* mus-
limischen Identitit, hatten jedoch den Eindruck, dass Pddagog*innen ihre religiose Identitat nur
ungern thematisierten. In der zweiten Schule, mit einem Anteil von 70% muslimischen Schii-
ler*innen, wurde der Islam stirker in den Unterricht integriert, wihrend religiose Themen in
den Pausen kaum zur Sprache kamen. Hier vermieden die Schiiler*innen religiésen Ausdruck
zu zeigen, um nicht als ,,iibertrieben* wahrgenommen zu werden. (ebd.:179f) Auf Grundlage
threr Beobachtungen entwickelte Gilliam drei Typologien muslimischer Identitdt: den ,,guten
Muslim®, den ,,entspannten Muslim* und den ,,iibertriecbenen Muslim*. Sie betont, dass die
Position als Minderheit innerhalb einer majorisierten Gruppe die Identitétsbildung entschei-
dend beeinflusst. (ebd.:183f) Die Studie verdeutlicht, wie religioses Verhalten als Mittel sozi-
aler Positionierung genutzt wird und wie die Wahrnehmung der Jugendlichen durch hegemo-
niale Machtverhiltnisse von Lehrer*innen und Mitschiiler*innen geprégt ist. Besonders musli-
mische Jungen wurden stereotypisiert und als stérend, aggressiv, faul oder sozial unangepasst
wahrgenommen. (ebd.:177f) Dariiber hinaus zeigt die Untersuchung, wie antimuslimischer
Rassismus auf institutioneller Ebene wirksam wird, etwa durch die Dominanz christlicher Fei-
ertage und Inhalte, trotz der sdkularen Ausrichtung der Schule. Muslimische Schiiler*innen
wurden teilweise unter dem Vorwand gemeinsamer Aktivititen dazu gedringt, das Fach
»christliche Studien zu besuchen. (ebd.: 1691, 177f) Unterschiede zwischen religioser Bildung
und der Konstruktion einer , korrekten* muslimischen Identitit lassen sich auf verschiedene
Faktoren zuriickfithren. Dazu zdhlen die Dynamiken innerhalb der Peer-Gruppen, die Bezie-
hungen zu Lehrpersonen und die Frage, welche Schiiler*innen dominante soziale Normen in
der Klasse priagen. Besonders relevant sind dabei Geschlechternormen und akzeptierte Formen

der Interaktion mit Lehrer*innen. (ebd.:183) Diese Konstellationen beeinflussen unmittelbar,
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wie muslimische Identitdten ausgehandelt und gelebt werden. Dabei wird deutlich, dass die
Identititsbildung muslimischer Jugendlicher kein homogener Prozess ist. Sie ist vielmehr viel-
schichtig, kontextabhéngig und stark von den Erfahrungen mit der majorisierten Gesellschaft
gepragt. Ethnizitdt, Religion und Migrationsbiografie wirken dabei in komplexer Wechselwir-
kung zusammen. Generalisierende Aussagen dariiber, wie muslimische Kinder und Jugendliche
ihre religiose Zugehorigkeit mit gesellschaftlicher Positionierung in Einklang bringen, sind da-

her nicht moglich.

Die zweite Studie von Wellgraf untersucht die sozialen Dynamiken und Identitatskonstruktio-
nen an Hauptschulen in Deutschland. In seiner ethnografischen Feldforschung stellt er fest, dass
Schiiler*innen mit Migrationsbiografie, insbesondere muslimische Jugendliche, oftmals als
»anders* wahrgenommen und dadurch stigmatisiert werden. Diese Wahrnehmung ist stark von
Stereotypen geprigt, die muslimische Identitit mit Riickstandigkeit, Gewalt oder mangelnder
Integrationsfahigkeit verkniipfen. Die Studie verdeutlicht die intersektionale Dimension von
Diskriminierung: Muslimische Schiiler*innen erfahren multiple Marginalisierung — aufgrund
threr sozialen Herkunft, ihres Geschlechts und ihrer ethnischen Zugehorigkeit. (Wellgraf
2012:78) Diskriminierende Praktiken wie tibermédBige Kontrolle, abwertende Kommentare so-
wie die Abwertung kultureller und religioser Ausdrucksformen gehdren zum Alltag muslimi-
scher Schiiler*innen und manifestieren sich kontinuierlich im Schulalltag (ebd.:82,87). Die
Rolle der Pddagog*innen ist dabei ambivalent. Wahrend einige ein integratives Umfeld fordern,
tragen andere durch unreflektierte Rollenzuschreibungen und institutionelle Vorgaben zur Re-
produktion rassistischer Strukturen bei. Diese Mechanismen wirken mitunter unbewusst,
schrianken jedoch das Potenzial der Betroffenen erheblich ein. Wellgraf zeigt, dass die Jugend-
lichen Strategien des Widerstands entwickeln, um die Stigmatisierung zu bewailtigen. Diese
reichen von verstérkter Religiositét bis hin zu einer aktiven Auseinandersetzung mit der eigenen
Identitat und kulturellen Zugehdrigkeit. Dabei bezieht er sich auf Paul Willis® Studie Learning
to Labour (1977), in der untersucht wird, wie weifse ménnliche Jugendliche der Arbeiterklasse
in England durch die Verschrankung von Klasse, Ethnizitit und Geschlecht oppositionelle Hal-
tungen gegeniiber Lehrer*innen und dem Schulsystem entwickeln. (ebd.:80f., 82) Die Erfah-
rungen gesellschaftlicher Ausgrenzung pragen nicht nur die Identitétsbildung der Jugendlichen,
sondern haben auch weitreichende Auswirkungen auf ihre Bildungsbiografien. Wellgraf zeigt
zudem, dass Jugendliche mit ,,rebellischer Ménnlichkeit* ihre eigene Marginalisierung repro-
duzieren und damit zugleich das Bildungssystem als Ort sozialer Reproduktion bestdtigen.
(ebd.) Diese vielfdltigen Erfahrungen wirken sich tiefgreifend auf die Identitétsbildung und

Bildungswege der Schiiler*innen aus. AbschlieBend betont Wellgraf: ,,Machtbedingte
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Ungleichheitsverhéltnisse haben flir Schiiler grundsitzlich brutale Wirkungen, egal auf wel-

chen Ausschlussmechanismen diese beruhen.* (ebd.:103)

Die Studien von Gilliam und Wellgraf verdeutlichen Parallelen zur zuvor analysierten Presse-
aussendung. Zwar bestehen im Schulwesen berechtigte Sorgen hinsichtlich Radikalisierung
und Gewalt, doch fehlt ein konsequent rassismuskritischer Zugang, der die sozialen Ursachen
dieser Dynamiken systematisch in den Blick nimmt. Antimuslimischer Rassismus bleibt weit-
gehend unsichtbar, obwohl er sich in strukturellen Praktiken, alltiglicher Kommunikation und
padagogischen Normen manifestiert. Die Untersuchungen zeigen eindriicklich, wie Klassenzu-
gehorigkeit, Marginalisierung und schulische Praktiken wechselseitig wirken und tief in Iden-
titdtsbildungsprozesse eingreifen. Pddagogische Arbeit steht vor der Herausforderung, diese
Prozesse sensibel zu begleiten, ohne dabei unhinterfragte normative Annahmen zu reproduzie-
ren. AbschlieBend verdeutlichen die beiden Studien, dass ein differenzierter Blick auf soziale
Kontexte und Machtverhiltnisse unerlédsslich ist, um Bildungsprozesse gerecht und inklusiv zu
gestalten. Sie machen deutlich, dass schulische Interventionen nicht nur auf individuelles Ver-
halten reagieren diirfen, sondern strukturelle Bedingungen und Diskriminierungsmuster in den

Mittelpunkt padagogischer Reflexion stellen miissen.

3.6.4. Antimuslimischer Rassismus im Lehrer*innenzimmer

Die (bildungs-)politische Forderung nach mehr Pddagog*innen mit Migrationsbiografie wird
durch die Erfahrungen dieser Lehrer*innen mit rassismusbedingten Praktiken relativiert. (Fer-
eidooni 2022:115). Nicht nur Schiiler*innen, sondern auch (angehende) Lehrer*innen mit Mig-
rationsbiografie sind solchen Diskriminierungen ausgesetzt, wie der Bildungswissenschaftler
Karim Fereidooni (2022), als einer der ersten in seiner Studie iiber antimuslimischen Rassismus
und Ungleichheitspraktiken im Berufskontext im Schulwesen unter besonderer Berticksichti-
gung des Lehrer*innenzimmers zeigt. Er beschreibt wie insbesondere Piddagog*innen und Re-
ferandar*innen?!, die ein Kopftuch tragen, von Kolleg*innen und Schulleitungen als ,,anders*
markiert und systematisch ausgegrenzt werden. Dies fiihrt dazu, dass ihnen die Fahigkeit zu
einer selbstbestimmten Lebensgestaltung abgesprochen wird. Solche Diskreditierungen repro-
duzieren koloniale Denkfiguren, in denen der Islam mit Riickstdndigkeit und Frauenunterdrii-

ckung gleichgesetzt wird. (Fereidooni 2022:84f). Im schulischen Kontext wird die Referendarin

2! Unter dem Lehramtsreferendariat wird in Deutschland die ,,zweite Phase* der Lehrer*innenausbildung verstan-
den. Dies impliziert den Vorbereitungsdienst fiir das Lehramt an allgemeinbildenden und beruflichen Schulen.
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sowohl als Opfer als auch als Téterin imaginiert, was eine paradoxe Zuschreibung darstellt, die
sie entmiindigt und kriminalisiert. Ein Interviewausschnitt aus Fereidoonis Studie verdeutlicht,
wie stark angehende Lehrer*innen — wie im Fall von Frau Pir — antimuslimischem Rassismus

ausgesetzt sind.

,Die haben mich irgendwie nicht akzeptiert, [...] und dann hatte ich einen &h Ausbildungslehrer, (..) die
haben mich da zugewiesen. Einer Frau, keine Ahnung wie die hie3, und &h ich sal dann eine Woche
spéter bei ihr im &h Unterricht, ne? Und &hm ich habe eine Stunde, glaube ich, hospitiert und danach war
sie beim Schulleiter. Dann hat sie gesagt: »Ich will mit dieser Person nichts zu tun haben.« (.) Dann hat
sie zu mir gesagt: »Ja, ich will nicht mit Thnen zusammenarbeiten, weil das Kopftuch ein Zeichen der
Unterdriickung der Frau ist.« Ja, dann musste ich, habe ich gesagt: »Ok, was kann ich denn machen?«
Gar nichts, wenn Sie nicht mit mir zusammenarbeiten will. Dann habe ich einen Lehrer angefragt, der
kam auch aus [Nennung eines Ortes, Anm. d. Verf.] (...) meinte, ja: »Kann ich bei [hnen hospitieren? Ich
muss noch ein paar Lehr=ahm=proben machen.« Er meinte: »Ok, aber nach den Ferien.« Er hat mich
immer so verschoben. (.) Drei Monate habe ich gewartet und dann ist er eines Tages zu mir gekommen.
Im Lehrerzimmer meinte er zu mir: »Frau Pir, merken Sie eigentlich nicht, dass ich nicht mit Ihnen zu-
sammenarbeiten will?« (..) Ich so: »N6« (lacht). Ich habe mir dabei nichts gedacht, ne? Er ist beschéftigt.
(..) Er meinte: »Ich wiirde mein Kind auch nicht in eine Schule schicken, wo eine kopftuchtragende Leh-
rerin tatig ist.« (..) Und so. (..) (lacht) Das war der zweite grole Hammer sozusagen.* (ebd.:83f)
Der Interviewausschnitt verdeutlicht, dass die Deutungsmacht des In- und Ausschluss beim
Kollegium liegt und nicht bei Frau Pir. Die Kooperationsverweigerung wird durch eine pseu-
dofeministische Argumentation gerechtfertigt, die das Kopftuch als Symbol der Unterdriickung
darstellt. Die Konstruktion einer Gefahr fiir die Schiiler*innen fiihrt nach Attia zu einer ,, Tater-
Opfer-Umkehr* (Attia 2009:78). Durch die rassistisch codierte Fantasie einer Bedrohung wird
Frau Pir zur Taterin stilisiert, was nach Shooman das doppelte Stigma kopftuchtragender
Frauen sichtbar macht: ,,Neben dem Stereotyp der ,unterdriickten® Muslimin existiert also pa-
rallel die Figur der ,gefdhrlichen Muslimin‘.* (Shooman 2014:94) In ihrer Auseinandersetzung
mit Narrativen des antimuslimischen Rassismus zeigt Shooman (2014), wie Stereotype medial
und diskursiv erzeugt werden, um hegemoniale Angste zu stabilisieren. Durch die visuelle Ver-
kniipfung kopftuchtragender Frauen mit symbolischer Gewalt wie Bomben oder Raketen ent-
steht ein Zerrbild, das Muslim*innen auf stereotype Rollen reduziert. Diese Narrative tragen
dazu bei, Muslim*innen als homogene Gruppe zu konstruieren und ihre individuellen Lebens-

realititen zu negieren.

Dass sich die Ausbildungslehrerin in Fereidoonis Beispiel explizit die Zustimmung des Schul-
leiters einholt, um Frau Pir aufgrund ihres Kopftuchs nicht weiter auszubilden, verdeutlicht,
dass Rassismus nicht nur ein individuelles, sondern auch ein institutionelles Problem darstellt.
Die Referendarin wird dabei ungeachtet ihrer eigenen Positionierung als unterdriickt imagi-
niert. Die Ausbildungslehrerin agiert innerhalb eines weifs-feministisch gerahmten, paternalis-
tisch-rassistischen Handlungsmusters, indem sie hegemoniale Weiblichkeitsvorstellungen
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mobilisiert, um rassifizierte Emanzipationskonzepte zu affirmieren und ihre gesellschaftliche
Position innerhalb eines weifs kodierten feministischen Diskurses zu stabilisieren. (Fereidooni
2022:84) Auf diese Weise wird eine Dichotomie zwischen Kopftuch und Emanzipation kon-
struiert, die suggeriert, dass nur jene Personen zur Lehrer*innenausbildung zugelassen werden
sollen, die den Normvorstellungen der majorisierten Gesellschaft entsprechen. Dies steht nach
Fereidooni im klaren Widerspruch zum Grundgesetz. (ebd.) Besonders deutlich zeigt sich hier
die intersektionale Verwobenheit von Rassismus und Sexismus: Frau Pir erfdahrt Diskriminie-
rung sowohl aufgrund ihrer Religion als auch aufgrund ihres Geschlechts. Ihre Schilderungen
zeichnen das Bild einer Schule, die sich als monoreligidse Institution prisentiert und in ihrem
Habitualsystem rassifizierende Assimilationsanforderungen stellt. Das Kopftuch gilt dabei als

unvereinbar mit der ,,deutschen* Lehrer*innenrolle. (ebd.:88)

Fereidoonis Untersuchung macht deutlich, dass die Forderung nach mehr Pddagog*innen mit
Migrationsbiografie untrennbar mit dem Ziel verkniipft sein muss, diese vor Rassismuserfah-
rungen zu schiitzen (Fereidooni 2020:115). Es geniigt nicht, Diversitit einzufordern, ohne die
strukturellen Machtverhéltnisse zu adressieren. Die Professionalisierung von Lehrer*innen
muss daher zwingend eine rassismuskritische Perspektive beinhalten. Rassismuskritik darf
nicht als private Haltung missverstanden werden, sondern muss als integraler Bestandteil pro-

fessioneller Lehrer*innenkompetenz gelten. (Fereidooni 2022:89)

Die rassistischen Zuschreibungen und Ausgrenzungen im Lehrer*innenzimmer verdeutlichen
exemplarisch, wie tief verankerte Machtverhaltnisse in schulischen Institutionen wirksam wer-
den — nicht nur durch konkrete Handlungen, sondern vor allem iiber normative Deutungsmus-
ter. Sprache erweist sich hierbei als zentrales Machtinstrument, mit dem Differenz hergestellt,
Hierarchien gesichert und Zugehorigkeit verwehrt wird. Damit wird deutlich, dass antimusli-
mischer Rassismus nicht nur auf der Ebene individueller Vorurteile zu verorten ist, sondern
sich iiber institutionalisierte Praktiken und diskursive Muster verfestigt — ein Aspekt, der im

folgenden Kapitel eingehender analysiert wird.
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4. Postkoloniale Theorie als radikale Form der Selbstreflexion und Kritik

,Eine Beschiftigung mit postkolonialen Theorien ermdglicht es, sich
Wissen iiber die andauernde Vergangenheit anzueignen, ein gelehrtes
Hoffen zu lernen und das Archiv der Kritik und Ethik zu erweitern.*
(Castro Varela/Dhawan 2020:13)
Dieses Zitat verweist auf die transformative Kraft der postkolonialen Theorie, die weit iiber
eine blofBe akademische Disziplin hinausgeht. Postkoloniale Theorie dient nicht nur als kriti-
sches Werkzeug der Analyse, sondern fordert dazu auf, koloniale Strukturen der Gegenwart
kritisch zu hinterfragen und bestehende Wissenshierarchien zu dekonstruieren. Sie fungiert als
kritische Instanz, die die Liicke zwischen der Geschichte kolonialer Gewalt und ihrer fortdau-
ernden Prisenz in der Gegenwart schlieBBt. Das Kapitel beleuchtet zentrale Aspekte der postko-
lonialen Theorie und ihren Beitrag zur Reflexion kolonialer Kontinuitdten in der Gegenwart.
Dazu werden zundchst die historischen Urspriinge des Kolonialismus sowie die theoretischen
Konzepte des Antikolonialismus erortert. AnschlieBend werden die Entstehung sowie die Be-
deutung der postkolonialen Theorie beleuchtet. Es werden zentrale Fragestellungen und An-
sdtze der postkolonialen Studien diskutiert, die darauf abzielen, die fortdauernden Auswirkun-
gen des Kolonialismus in den heutigen sozialen, kulturellen und politischen Kontexten zu ana-
lysieren und zu verstehen. Besonders im Hinblick auf die pddagogische Praxis werden Beitridge
hervorgehoben, die einen epistemischen Wandel anstreben und die Notwendigkeit einer kriti-
schen Selbstreflexion im Bildungsbereich unterstreichen. Ein Beispiel hierfiir bietet Spivak, die
in threr Kritik kolonialer Wissensordnungen einen epistemischen Wandel fordert, um die Be-

dingungen fiir das Sprechen der Subalternen iiberhaupt erst zu reflektieren und zu ermdéglichen.

4.1. Kolonialismus, Antikolonialismus und postkoloniale Studien

Castro Varela/Dhawan (2020) betonen, dass der Begriff ,,postkolonial* trotz zahlreicher Kla-
rungsversuche unscharf und kontrovers bleibt (Castro Varela/Dhawan 2020:23). Urspriinglich
bezeichnete er in den 1970er Jahren die Situation ehemaliger Kolonien nach ihrer politischen
Unabhéngigkeit. Seit den 1980ern wurde der Begriff jedoch auf alle kolonisierten Regionen
und Gemeinschaften — von der Kolonisierung bis in die Gegenwart — ausgeweitet. Ania Loomba
weist darauf hin, dass der Begriff problematisch sei, da er prikoloniale Traditionen und Ge-
schichten ausblende und die Bedeutung dieser Lander allein auf den Kolonialismus reduziere,
obwohl prakoloniale Strukturen bis in die Kolonialzeit hineinwirken. (ebd.) Postkoloniale The-
orie betrachtet Kolonialismus und Imperialismus als miteinander verbundene, globale
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Phinomene. Sie versteht Postkolonialismus nicht nur als Zustand nach der Kolonialzeit, son-
dern auch als fortwdhrenden Widerstand gegen koloniale Machtstrukturen. Dabei hinterfragt
sie lineare Geschichtserzahlungen und beleuchtet die komplexen und oft widerspriichlichen
Prozesse von Kolonisierung und Dekolonisierung. Letztere wird nicht als abgeschlossen, son-
dern als andauernder — wenngleich nicht kontinuierlicher — Prozess verstanden. Phanomene wie
Neokolonialismus und Rekolonisierungstendenzen verdeutlichen die Persistenz kolonialer
Strukturen in der Gegenwart. Vor diesem Hintergrund fordern Castro Varela/Dhawan eine

»Kontextsensibilitidt beim Gebrauch des Begriffes ,postkolonial**“ (ebd.:24).

Postkoloniales Denken ist interdisziplindr verankert. Es entwickelte sich urspriinglich in der
Literaturwissenschaft und fand spéter auch in Philosophie-, Geschichts- und Kulturwissen-
schaften Anwendung. (ebd.:49f) Postkoloniale Theorie analysiert die enge Verflechtung von
Kolonialismus, Moderne und Imperialismus, deren Abgrenzung kaum moglich ist (ebd.:39).
Sie kritisiert den Eurozentrismus und die unvollstindige Dekolonisierung. Ein zentrales Anlie-
gen der Theorie ist ihre ,,Intervention (ebd.:25) in ,,eurozentrische (...) Narrative und die damit
zusammenhdngende Amnesie Europas, um hegemoniale Strukturen zu transformieren® (Hug-
gan zit.n. ebd.). Schon in kolonialen Kontexten begann die Auseinandersetzung mit Machtver-
hiltnissen und ihrem Einfluss auf Subjektivitidt und Identitét, ausgeldst durch Widerspriiche
zwischen aufklirerischen Idealen und kolonialer Realitit. Die postkoloniale Theorie griff diese

Diskussion auf und entwickelte sie weiter.

Neben den materiellen Aspekten kolonialer Herrschaft analysiert die postkoloniale Theorie
auch die gewaltvolle Macht der Repriasentation. Damit wird die Literatur nicht isoliert betrach-
tet, sondern im Kontext historischer, politischer und kultureller Dynamiken, um Kontinuitdten
in (neo-)kolonialen Représentationen und Praktiken offenzulegen. Postkoloniale Studien kniip-
fen an die Dekolonisierungsgeschichte sowie an antikoloniale Kritik an Rassismus, Sprache,
Kultur und Klasse an. Sie greifen zudem Umbriiche westlicher Theorieproduktion auf. ,,Post-
kolonialitit* wird als ,,ein Set diskursiver Praktiken* (ebd.:25) verstanden, das sich gegen Ko-
lonialismus, kolonialistische Ideologien und deren Nachwirkungen in (neo-)kolonialen Macht-
verhéltnissen richtet. Methodologisch bezieht sich die postkoloniale Theorie auf die franzdsi-
sche Theorietradition, insbesondere auf Foucault, Jacques Derrida, Jacques Lacan sowie Frantz
Fanon als Vordenker von Dekolonisierung. Die koloniale Diskursanalyse — als ein zentrales
Werkzeug postkolonialer Theorie — erdffnet neue Perspektiven auf Kolonialgeschichte, indem
sie kulturelle und 6konomische Prozesse als miteinander verflochtene Aspekte begreift. Said,
Spivak und Homi K. Bhabha gelten als Schliisselfiguren der postkolonialen Theorie. Ihre Ar-

beiten ermoglichten ,,eine radikale Neukonzeption der Beziehung zwischen Nation, Kultur und
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Ethnizitdt (...), die zweifellos von weitreichender kultureller und politischer Bedeutung ist*
(ebd.:26). Beeinflusst wurden sie durch antikoloniale, feministische und poststrukturalistische
Ansitze. Auch Autor*innen wie Aimé Césaire oder Toni Morrison forderten eurozentrische

und rassistische Strukturen heraus (ebd.:49f).

Postkoloniale Ansitze stoBen jedoch teils auf erhebliche Kritik*?. Nach den Ereignissen vom 7.
Oktober 2023 geriet postkoloniale Theorie in den Fokus 6ffentlicher Debatten, in denen sie
pauschaler Kritik ausgesetzt war. Susanne Schroter (2023) wirft der Postkolonialen Theorie in
threm Artikel Die akademische Dédmonisierung Israels vor, Israel pauschal als koloniale Macht
darzustellen und paléstinensische Akteur*innen einseitig in eine Opferrolle zu dréngen.
Dadurch konnten historische Fakten verzerrt und antisemitische Ressentiments begiinstigt wer-
den. Schréter warnt vor einer unreflektierten Anwendung postkolonialer Narrative, die zur Da-
monisierung Israels und einseitiger Schuldzuweisung beitragen. Auch Kristina Dertnig (2024)
argumentiert dhnlich. In ihrem Artikel Uber die Grenzen und Hoffnungen der postkolonialen
Theorie wiirdigt sie zwar die Bedeutung postkolonialer Ansétze, kritisiert jedoch deren Ten-
denz zur Simplifizierung, indem sie eine dichotome Struktur von ,,gutem Opfer* versus ,,bosem
Westen* reproduzieren. Diese Vereinfachung fithre zu einer Ausblendung komplexer Realité-
ten und zu mangelnder Auseinandersetzung mit Antisemitismus, was wiederum die Singularitit
des Holocaust relativieren konne. Dertnig fordert einen postkolonialen Universalismus, der Wi-
derspriiche anerkennt und inklusiver denkt. (Dertnig 2024:52). Die genannten Kritikpunkte ver-
deutlichen die kontroverse Diskussion um die Anwendung postkolonialer Theorien, die als ver-
einfachend oder einseitig wahrgenommen wird. Gleichzeitig iibersieht diese Kritik die Viel-
schichtigkeit und die unterschiedlichen Anwendungskontexte postkolonialer Theorie. Ein re-
duziertes Verstindnis von postkolonialer Kritik als Dichotomie von ,,gutem Opfer und ,,bosem

Westen* verfehlt den breiten Diskurs und die notwendige differenzierte Betrachtung.

Begriffe wie ,,postkolonial und ,,Kolonialisierung* beziehen sich nicht nur auf ,,okkupiertes
Land, sondern vielmehr auf ein Kréftefeld (...), welches von Macht und einem spezifischen
Wissen regiert werde* (Castro Varela/Dhawan 2020:30). Die materielle Kolonisierung wurde
von Diskursen begleitet, die sie als ,,zivilisierende Mission‘ legitimierten, ein ideologisches
Narrativ, das vorgab, ,,Reife* und ,,Freiheit” zu bringen. (ebd.:42). Antony Anghie untersuchte

die koloniale Prigung des Volkerrechts und widerspricht der traditionellen Ansicht, der

22 Eine umfassende Darstellung der Kritik an der postkolonialen Theorie ist im Rahmen dieser Arbeit nicht mog-
lich. Es wird jedoch exemplarisch eine aktuelle Position vorgestellt, die im Kontext dieser Arbeit von besonderer
inhaltlicher Relevanz ist.
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Westfilische Frieden von 1648 habe universelle Souverénitét begriindet. Er betont, dass aul3er-
europdische Gesellschaften nicht denselben Status erhielten und bis heute asymmetrische Be-
ziehungen fortbestehen, was auf die fehlende Universalitit des Volkerrechts hinweist. (ebd.:44)
Noch heute wird die Unféhigkeit zur Souverénitit durch Begriffe wie ,,unterentwickelte Rechts-
systeme* reproduziert. Solche kolonialen Rechtfertigungsstrategien leben auch in zeitgenossi-
scher Rhetorik militirischer Interventionen, wie im ,,War on Terror“, fort. Die Konstruktion
des Westens als normative Macht hinterlie8 gewaltsame und ausbeuterische Systeme. Postko-
loniale Subjekte stehen bis heute unter dem Druck, sich westlichen Normen anzupassen, um als
zivilisiert und modern zu gelten. (ebd.:45) Trotz des Wissens iiber die juristische Rechtferti-
gung globaler Ungerechtigkeiten behaupten Rationalist*innen und Modernist*innen weiterhin,
dass Kolonialismus und Imperialismus der ,,unzivilisierten* Welt Aufklarung und Humanismus

gebracht habe, was die postkolonialen Theorie kritisch hinterfragt.

Ein weiterer zentraler Aspekt ist der Einfluss kolonialer Interventionen auf Wissen und Bil-
dung. Im 19. Jahrhundert entstand ein starkes Interesse an der Erforschung kolonialer Rdume.
Postkoloniale Studien thematisieren nicht nur den Import europdischen Wissens in die Kolo-
nien, sondern auch die Verflechtung von Wissensproduktion und Imperialismus sowie ,,[d]ie
Loschung und Verdringung prakoloniale[n] Wissens* (ebd.:47). Boaventura de Sousa Santos
beschreibt diesen Prozess als ,,Epistemezid®, ein Begriff, der die massiven epistemologischen
Eingriffe des Kolonialismus verdeutlicht. Im Zuge antikolonialen Widerstands entstanden na-
tionale Identitéten, die sich im Nationalstaat als vermeintlicher Ausdruck von Befreiung insti-
tutionell manifestierten, jedoch weiterhin eurozentrische Modelle reproduzierten. Dabei wur-
den Geschlechter-, Klassen- und Ethnizitdtsverhiltnisse oftmals marginalisiert, wodurch natio-

nale Unabhéngigkeit nicht automatisch mit sozialer Gerechtigkeit einherging. (ebd.:50f)

Auch Religion spielte eine bedeutende Rolle. Christliche Missionierung legitimierte imperiale
Herrschaft, wiahrend eurozentrische Sikularisierung lokale religiose Praktiken abwertete. Diese
Machtverhiéltnisse liberdauerten die formale Dekolonisierung und prigen viele postkoloniale
Gesellschaften bis heute. (ebd.:62f) Postkoloniale Theorie macht somit deutlich, dass koloniale
Ideologien keine bloB historischen Phdnomene sind, sondern sich bis in aktuelle Diskurse und
Institutionen fortschreiben. Gerade fiir die Bildungs- und Erziehungswissenschaften ist diese
Perspektive besonders relevant. Denn sie zeigt, wie koloniale Denkmuster und Wissensordnun-
gen bis heute in padagogischen Konzepten fortwirken. Um diese Mechanismen sichtbar zu ma-
chen, erscheint die Auseinandersetzung mit Spivaks Denken besonders fruchtbar. Im Folgen-
den wird untersucht, inwiefern Castro Varela Spivaks Ansatz rezipiert und fiir eine kritisch-

postkoloniale Pddagogik nutzbar macht.
126



4.2.  Gayatri Chakravorty Spivak: Dekonstruktion hegemonialer Wissensordnungen

und die Stirkung der Subalternen-Stimme durch epistemischen Wandel

4.2.1. Spivaks Biographie und ihre Argumentationslinien

Spivak wurde 1942 in Kalkutta in einer gebildeten Mittelschichtsfamilie geboren, die ihr eine
exzellente akademische Ausbildung ermdglichte. 1974 schloss sie ihre Promotion bei Paul de
Man ab, einem zentralen Vertreter der dekonstruktivistischen Literaturtheorie. Spivak gilt als
eine der einflussreichsten Literaturwissenschaftler*innen der Gegenwart und ist fiir ihren Bei-
trag zur postkolonialen Theorie bekannt, der zusammen mit Saids Orientalism als Griindungs-
dokument der postkolonialen Studien gilt. Sie bezeichnet sich selbst als Lehrerin, engagiert sich
fiir die Bildung subalterner Kinder in Westbengalen und lehrt zugleich an internationalen Hoch-
schulen. Thre theoretischen und politischen Uberlegungen prigten sowohl akademische Dis-
kurse als auch soziale Bewegungen weltweit. (ebd.:161f) Die Dekonstruktion bildet ein zentra-
les Fundament ihrer Theorieentwicklung (ebd.:188) und stellt fiir Spivak ein politisches sowie
theoretisches Werkzeug dar, das gegen soziale Ungerechtigkeit eingesetzt werden kann.
(ebd.:164f) Sie verbindet verschiedene Theorieansétze, um hegemoniale Wissensordnungen
epistemisch zu dekonstruieren. Thre Texte sind komplex und provozieren durch gezielte Inter-
ventionen, um bestehende Wissenssysteme zu destabilisieren und neue Perspektiven zu erdft-
nen. Spivak betont die Notwendigkeit, die Vielfalt postkolonialer Realititen zu analysieren und
verknlipft marxistische, dekonstruktivistische sowie feministische Ansétze. (ebd.:163) Sie ar-
gumentiert, dass der Imperialismus eine epistemische Gewalt ausgelibt hat, die die ,,Dritte
Welt“ zu einem undurchsichtigen Symbol transformierte, um westliche Uberlegenheit als
selbstverstiandlich darzustellen. Diese Vernebelung des ,,Weltenmachens* und das Ausblenden
kolonialer Verflechtungen ermdglichen es, Kolonialismus zu ignorieren bzw. als vergangen
darzustellen. Spivaks Hauptaugenmerk liegt auf der Padagogik, die sie als politisch intervenie-
rende Praxis versteht, in der Werte hinterfragt und umgedeutet werden. Sie unterstreicht die
Bedeutung von Lernprozessen, die sowohl das Erlernen neuer Perspektiven als ,,auch die Not-
wendigkeit des Verlernens* (ebd.:165) kolonial geprigter Denkweisen umfassen. Spivak kriti-
siert die westliche Geschichtsschreibung fiir das Ignorieren von Kolonialismus und Imperialis-
mus und sieht darin eine Fortsetzung epistemischer Gewalt. Sie fordert eine umfassende Revi-
sion des Kanons und eine radikale Neuausrichtung der Geisteswissenschaften hin zu einer
transdisziplindren Kulturwissenschaft, die koloniale Kontinuitdten sichtbar macht, kritisch be-
arbeitet und auBereuropdische Wissensformen ernst nimmt. Zentrale Aspekte ihrer Kritik ver-
dichtet Spivak in jenem Aufsatz, der zu den einflussreichsten der postkolonialen Theorie zéhlt:
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4.2.2. Kann die Subalterne sprechen? Spivaks Kritik an epistemischer Gewalt und hegemoni-

alen Wissenssystemen

In Can the Subaltern Speak? verhandelt Spivak exemplarisch die Frage, ob subalterne Subjekte
iiberhaupt gehort werden konnen und damit zugleich, ob und wie kritische Theorie selbst zur
epistemischen Gewalt beitrdgt. [hr Essay zdhlt zu den meistzitierten Werken der Geisteswis-
senschaften (ebd.:203) und wird haufig auf die zentrale Aussage ,,Die Subalternen konnen nicht
sprechen* reduziert — eine Zuspitzung, die sie spater selbst als uniiberlegte Bemerkung bezeich-
nete. (ebd.:204) Gerade deshalb hat ihr Aufsatz zahlreiche Diskussionen und Debatten ausge-
16st (ebd.:209). Spivak wendet sich gegen die dominante eurozentrische Wissensproduktion,
die die Stimmen der Subalternen (marginalisierte und unterdriickte Gruppen) innerhalb hege-
monialer Diskurse systematisch ignoriert und ausschliefit. Sie stellt provokant die Frage, ob
Subalterne tiberhaupt gehort werden konnen, und argumentiert, dass die bestehenden akademi-
schen Strukturen und Diskurse, die meist aus privilegierten Positionen heraus formuliert wer-
den, nicht in der Lage sind, die komplexen Realitdten und Erfahrungen unterdriickter Gruppen
angemessen zu reprasentieren. Dies zeigt sich besonders in den Wissenshierarchien, die den
Stimmen und Perspektiven der Subalternen konsequent keinen Platz einrdumen. (ebd.:204f)
Dabei versteht Spivak unter Subaltern in Anlehnung an Gramsci nicht allein jene, die durch
O0konomische Verhéltnisse marginalisiert sind, sondern Personen, die von einer Vielzahl an
AusschlieBungen betroffen sind. (ebd.:197) In ihrem Essay setzt sie sich kritisch mit Foucault
und den Philosophen Gilles Deleuze auseinander und argumentiert, dass deren Ablehnung eines
souverdnen Subjekts die Diskontinuitdt zwischen Begehren und Interesse ignoriert, die ideolo-
gische Subjektkonstitution vernachldssigt und die Verstrickung westlicher Wissensformationen
in globale Wirtschaftsinteressen unzureichend reflektiert. Spivak kritisiert die Mikropolitiken
von Foucault und Deleuze, da diese makropolitische Konfliktlinien — wie den globalisierten
Kapitalismus und nationale Machtstrukturen — weitgehend ausblenden, indem sie sich aus-
schlieBlich auf lokale Widerstinde konzentrieren. Ihrer Ansicht nach vernachlissigen Foucault
und Deleuze die sozialen Realititen der Subalternen, wodurch diese als kohdrente, bewusst
handelnde Subjekte erscheinen — eine Darstellung, die sie als essenzialistisch und utopisch zu-
rickweist. (ebd.:204f) Spivak lehnt einfache politische Lésungen oder universelle theoretische
Formeln ab und fordert stattdessen, die subalterne Erfahrung als ,,unerreichbare Leere*
(ebd.:210) zu bewahren, um die ,,Grenzen eines westlichen Wissens sichtbar zu machen* (ebd.).
Sie kritisiert, dass das Konzept der Subalternen missverstanden und vereinnahmt wurde,
wodurch es seine widerstdndige Kraft verloren hat. Zudem bemaingelt sie, dass viele den Begriff

verwenden, ohne die konkreten Realitdten der betroffenen Frauen zu erfassen. (ebd.)
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4.2.3. Die Notwendigkeit eines epistemischen Wandels fiir die Dekolonisierung von Bildung

Spivak spricht zwar nicht explizit von einem ,,Epistemizid®, legt jedoch einen deutlichen Fokus
auf die Wirkung epistemischer Gewalt, die iiber die koloniale Epoche hinaus bis in neokoloni-
ale Machtstrukturen hineinwirkt. Dekolonisierung erfordert einen tiefgreifenden Wandel in der
Art und Weise, wie Wissen produziert und bewertet wird. Dieser Wandel hinterfragt die Struk-
turen der Wissensproduktion und anerkennt alternative Erkenntnisformen. (ebd.:47) Fiir Spivak
ist epistemische Gewalt nicht ausschlieBlich ein Produkt kolonialer Macht, sondern wird in
neokolonialen Verhiltnissen fortgefiihrt, die das postkoloniale Subjekt in einem fortlaufenden
Zustand der Marginalisierung halten (ebd.:193). Spivaks Forderung nach einem epistemischen
Wandel geht daher iiber die Dekonstruktion kolonialer Wissenshierarchien hinaus und zielt auf
eine radikale Neuausrichtung der akademischen Disziplinen, die Machtstrukturen der Wissen-
sproduktion kritisch reflektiert. Die traditionelle eurozentrische Sichtweise, die als universell
angesehen wird, unterdriickt aktiv die Komplexitdt und Diversitét globaler Erfahrungen, indem
sie eine hierarchische Wissensordnung etabliert, die westliches Wissen als iiberlegen darstellt.
Daher fordert Spivak, dass akademische Diskurse sich nicht nur mit den Inhalten kolonialer
Erfahrungen befassen, sondern die Strukturen hinterfragen, die solche Diskurse erst ermogli-
chen und aufrechterhalten. Sie betont, dass Wissenschaftler*innen und Akademiker*innen ihre
eigene Positionierung im Wissensdiskurs reflektieren miissen, um die Machtverhéltnisse, die
die Wissensproduktion bestimmen, kritisch zu analysieren. Ein epistemischer Wandel fordert
eine dekolonialisierte Perspektive, die die spezifischen Erfahrungen und Geschichten der Sub-
alternen anerkennt und wertschitzt, wodurch koloniale Ungerechtigkeiten iiberwunden werden
konnen. (ebd.:214f) Nach Spivak bleiben Subalterne innerhalb hegemonialer Strukturen
stumm, nicht weil sie nichts zu sagen hitten, sondern weil ithnen die epistemischen Rahmenbe-
dingungen das Sprechen verwehren. Sie kritisiert das Fortbestehen kolonialer Wissensordnun-
gen durch globale Machtstrukturen mit ihrem Anspruch auf universelle und objektive Wahrheit,
wihrend andere Wissensformen, wie indigene und lokale Epistemologien, als ,,primitiv* oder
irrelevant marginalisiert werden. Subalterne diirfen nicht ldnger bloB ,,als Bettler*innen*
(ebd.:222) gehort werden, sondern miissen als gleichberechtigte Akteur*innen sichtbar in die
Wissensproduktion integriert werden. Dazu gehdren nicht nur Institutionen, sondern auch
Denkweisen, die radikal transformiert werden miissen (ebd.:221f). Als Beispiel fiihrt Spivak
den Globalen Siiden an, in dem Widerstandswissen eine zentrale Rolle spielt. Dabei ist ,,global*
nicht im Sinne neoliberaler Globalisierung zu verstehen, sondern als eine globale Gegenbewe-
gung, die epistemische Hierarchien hinterfragt, durch die westliches Wissen global dominiert

wird und damit eine gerechtere Weltsicht ermdglicht. (ebd.:215) Um Wissen zu dekolonisieren,
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ist eine kritische Reflexion notwendig, die nicht nur die Bedingungen der Marginalisierung von
Subalternen, sondern auch neue Formen globaler Gemeinschaft erschliet. In diesem Zusam-
menhang fordert sie eine transformative Pddagogik, die sowohl im globalen Norden als auch
im globalen Siiden aktiv ist und Widerstandswissen als zentrale epistemische Ressource be-
riicksichtigt. Diese transformative Pddagogik ist nicht nur ein theoretisches Postulat, sondern
ein praktisches Projekt, das bestehende Machtverhiltnisse im Bildungsbereich kritisch reflek-
tiert und durch Forderung der Imaginationsfahigkeit eine neue ethische Praxis etabliert.
(ebd.:218) Spivak kritisiert, dass Bildung zu einer Form unternehmerischer Wohltétigkeit ver-
kommt, und pladiert fiir ein erweitertes Verstdndnis von Verantwortung, das iiber blof3e Hilfe
hinausgeht. Sie bezieht sich dabei auf das islamische Konzept hagq, das ,,sie als ,para-individu-
elle® strukturelle Verantwortung* (ebd.:219) beschreibt. Sie hebt die Unterscheidung zwischen
verantwortungs- und rechtsbasierten Kulturen hervor und betont, dass die Verbindung von
Recht und Verantwortung als universeller Imperativ betrachtet werden sollte. Spivak fordert,
diese Idee nicht eurozentrisch zu interpretieren, sondern als Grundlage fiir eine solidarische
Gemeinschaft zwischen Gebenden und Empfangenden von Rechten zu nutzen, die auf Verant-
wortung gegeniiber dem Anderen basiert und nicht auf der Pflicht des Stirkeren. Sie pladiert
»fur ,eine supplementierende Pddagogik‘, welche an beiden Enden ansetzt* (ebd.), die sowohl
im globalen Norden als auch im globalen Siiden transformative Wirkung entfalten muss, um
einen epistemischen Wandel herbeizufiihren. In diesem Zusammenhang betont sie die ,,un-
erzwungene Neuanordnung von Wiinschen* (ebd.) und das ,,Lernen von unten lernen* (ebd.)
als Schliisselkonzepte, um bestehende Machtstrukturen in der Bildung zu hinterfragen. Thre de-
konstruktive Herangehensweise vermeidet programmatische Vorschriften und zielt darauf ab,

durch asthetische Bildung die Imaginationsfahigkeit und ethischen Gewohnheiten zu fordern.

Epistemische Gewalt wirkt weiterhin als subtiler Mechanismus, der koloniale Hierarchien sta-
bilisiert. Um marginalisierte Perspektiven zu legitimieren und eine gerechtere Weltordnung zu
ermoglichen, ist ein tiefgreifender epistemischer Wandel erforderlich, der institutionelle Struk-
turen und dominante Wissenssysteme grundlegend infrage stellt. Spivaks Kritik an der euro-
zentrierten Wissensproduktion erdffnet eine Neubewertung epistemischer Grundlagen. Zentral
ist die Anerkennung subalterner Stimmen, um bestehende Hierarchien aufzubrechen und eine
inklusivere Weltperspektive zu fordern. Durch Selbstreflexion und die aktive Einbeziehung
marginalisierter Perspektiven kann die postkoloniale Theorie nicht nur das Vergangene kritisch
beleuchten, sondern auch zur Gestaltung kiinftiger Wissensordnungen beitragen. Dabei riickt
insbesondere das Bildungswesen mit seinem Kanon und seiner Pddagogik als zentraler Ort

epistemischer Auseinandersetzung in den Fokus, wie es auch Castro Varela betont.
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4.3. Maria do Mar Castro Varela

Castro Varela wurde 1964 in Spanien geboren und emigrierte im Alter von elf Jahren mit ihrer
Familie nach Deutschland. Diese Migrationserfahrung und das Leben zwischen verschiedenen
Kulturen préagten ihren Fokus auf postkoloniale Theorie und transkulturelle Perspektiven.
Heute ist sie Professorin fiir Pddagogik und Soziale Arbeit an der Alice Salomon Hochschule
Berlin mit den Arbeitsschwerpunkten Postcolonial Studies, Gender and Queer Studies, Critical
Migration Studies und Dekolonisierungsprozesse. Im deutschsprachigen Raum zihlt Castro
Varela zu den einflussreichsten Stimmen postkolonialer Debatten. Nach Castro Varela stellt
postkoloniale Theorie eine Moglichkeit fiir eine kritische Intervention in den Geistes- und So-
zialwissenschaften dar. Sie kombiniert postkoloniale Ansdtze mit kritischer Migrationsfor-
schung, um Mechanismen von Macht, Wissen und Ungleichheiten im Bildungskontext zu ana-
lysieren, insbesondere hinsichtlich normalisierter Bildungsexklusion. (Castro Varela
2016a:152) Ihr Schwerpunkt liegt auf kolonialen Machtstrukturen und Denkweisen, die in ge-
genwirtigen Bildungssystemen fortbestehen, sowie der Frage, wie diese dekonstruiert werden
konnen, um neue Formen des Wissens und Lernens zu fordern. Castro Varela kniipft an die
Theorien von Spivak an und kritisiert eurozentrische Ansétze, die als neutral oder universell
prasentiert werden, in Wirklichkeit jedoch koloniale Hierarchien reproduzieren. Diese Prozesse
beeinflussen entscheidend, wie hegemoniales Wissen definiert und legitimiert wird. Sie be-
schiftigt sich zudem mit epistemischer Gewalt, die bestimmte Wissensformen gewaltsam aus-
schlief3t, insbesondere im Kontext der Erfahrungen subalterner oder postkolonialer Subjekte.
Castro Varela plidiert dafiir, diese Gewalt anzuerkennen und gleichzeitig in Bildungsprozessen
zu iiberwinden, indem alternative Wissenssysteme und Lebensrealititen integriert werden, und
betont dabei die Relevanz postkolonialer Perspektiven fiir die Padagogik. (Castro Varela, n.d.)
Derzeit arbeitet sie gemeinsam mit Mai-Anh Boger an ithrem neuen Buch Postkoloniale Pdda-
gogik: Affirmativ-sabotierende Relektiiren des pddagogischen Kanons, das darauf abzielt, klas-
sische Bildungstexte nicht nur zu kritisieren, sondern ihre produktiven Anteile zu nutzen und
ihre blinden Flecken offenzulegen. In diesem Buch systematisieren sie postkoloniale Ansétze
fiir die Pddagogik. Postkoloniale Padagogik, wie Castro Varela sie versteht, hat das Ziel, beste-
hende Machtstrukturen sichtbar zu machen und Lernprozesse zu gestalten, die marginalisierte
Stimmen einbeziehen und kritisch hinterfragen, wie Wissen entsteht und weitergegeben wird.
(Boger/Castro Varela im Erscheinen, angekiindigt fiir 2026) Eine detaillierte Auseinanderset-
zung mit postkolonialer Bildung und den daraus fiir die padagogische Praxis der Migrationsge-

sellschaft erreichbaren Ansitzen erfolgt in Kapitel acht.
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5. Sprache als Differenzkategorie und Machtinstrument im Kontext von Bil-

dungsungleichheit

,,Wir, die Fremden, wachsen auf in einer Sprache, in der wir als Spre-
chende nicht vorgesehen sind. In einer Sprache, in der unsere Per-
spektiven nicht vorkommen, sondern nur die Perspektiven derer, die
iiber uns sprechen. In deren Macht es steht, uns zu kategorisieren, zu
markieren, auszusortieren.* (Giimiisay 2021:42)
Dieses Zitat bringt pragnant auf den Punkt, wie Sprache als gesellschaftliches Machtinstrument
wirkt, indem sie nicht nur ausdriickt, sondern strukturiert, wessen Perspektiven anerkannt und
wessen Erfahrungen marginalisiert werden. Das folgende Kapitel analysiert aus einer macht-
kritischen Perspektive das Zusammenspiel von Sprache und Bildung in Migrationsgesellschaf-
ten und zeigt, wie das monolinguale Bildungssystem in Osterreich zur Ausgrenzung und Be-
nachteiligung ,,anderer* Schiiler*innen beitrégt. Es wird dargelegt, dass Sprache durch Sprach-
ideologien zur Kategorie der Differenz wird und so zur Konstruktion eines ,,Wir* und ,,Ande-
ren* dient. Zudem wird herausgearbeitet, wie Sprecher*innen bestimmter Sprachen unabhéngig
von ihren tatsichlichen AuBerungen in vorgegebene gesellschaftliche Positionen gedriingt wer-
den, was wiederum soziale Ungleichheiten verstirkt. Besondere Aufmerksamkeit gilt der Ver-
bindung von Kolonialismus und Linguistik, deren koloniale Wurzeln bis heute nachwirken.
Dartiber hinaus wird der (Neo-)Linguizismus in Form von Sprachverboten als eine Form ras-
sistischer Diskriminierung betrachtet, die letztlich im institutionalisierten Linguizismus als
strukturelle Benachteiligung miindet. Abschlieend wird die Rolle der Peer-Group im Sprach-

erwerb von Kindern untersucht.

5.1. Sprache als Distinktionsmerkmal und Ausgrenzungsmechanismus im 6sterreichi-

schen Bildungssystem

5.1.1. Sprache und ihre Machtdimensionen

Sprache ist weit mehr als ein Kommunikationsmittel, denn sie erfiillt zahlreiche Funktionen.
Sie ist ,,ein Mittel der Herstellung und Artikulation gesellschaftlicher Anerkennung*
(Dirim/Mecheril 2010:100) und spiegelt somit die soziale Positionierung innerhalb einer Ge-
sellschaft wider. Sprache er6ffnet den Zugang zur Welt, erweitert individuelle Handlungsraume
und bildet die Grundlage sozialer, gesellschaftlicher, wirtschaftlicher und politischer Partizipa-
tion. Gleichzeitig fungiert sie als ein Raum bzw. Mechanismus, in dem soziale Distinktionen
erfolgen. Denn die gesellschaftliche Teilhabe und Positionierung von Individuen hdngen nicht
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nur von ihrer allgemeinen Sprachkompetenz und deren Ausmal} ab, sondern ,,entscheidend da-
von, ob die Sprache, in der sie diese Kompetenz besitzen [gesellschaftlich] anerkannt wird*
(ebd.:101). Obwohl die Soziolinguistik die Vielfalt und Dynamik sprachlicher Praxen betont,
dominiert im Bildungssystem eine normative Sprachvorstellung, die in hegemonialen und post-
kolonialen Machtstrukturen verankert ist. Dieses Sprachverstdndnis orientiert sich an ideali-
sierten Modellen wie Noam Chomskys ,,idealem Sprecher-Horer* und wird durch staatliche

Normierungsbestrebungen weiter verfestigt. (ebd.:101f)

Nach Dirim/Mecheril (2010) verdeutlicht der Schliisselbegriff ,,Sprachvermogen®, dass Spra-
che nicht nur als Fachkompetenz bzw. dem Ausbilden einer Sprachkompetenz im traditionell
semiotischen Sinne verstanden werden kann, sondern als soziale Praxis, deren Wirksamkeit
von politischen, rechtlichen und kulturellen Bedingungen abhéngt. Das Gelingen sprachlicher
AuBerungen ist weniger eine Frage fachlicher Kompetenz als eine der sozialen und mikropoli-
tischen Rahmenbedingungen, die Sprecher*innen und Situationen beeinflussen. Pddagogisch
folgt daraus, dass die hierarchische Bewertung von Sprache(n) kritisch reflektiert und die ge-
sellschaftlichen Bedingungen und Restriktionen von Sprachpraxen in der Analyse berticksich-
tigt werden miissen. (ebd.:102) Sprache unterliegt, wie die Gesellschaft selbst, einem stetigen
Wandel und ist zugleich ,Instrument und Spiegel gesellschaftlicher Entwicklungen®
(ebd.:103). In diesem Prozess entstehen fiir jeden Menschen gleichermallen geltend Varietiten
und unterschiedliche Sprachformen, die der Linguist Mario Wandruszka als ,,innere Mehrspra-

chigkeit® (ebd.) bezeichnet.

Ein-, Zwei- und Mehrsprachigkeit teilen die Gemeinsamkeit, dass die Beherrschung verschie-
dener Sprachvarietdten in modernen Gesellschaften typisch ist. Probleme beim Erwerb einer
Sprache wie dem Standarddeutschen hingen daher weniger mit Mehrsprachigkeit als vielmehr
mit unzureichenden Bildungs- und Lerngelegenheiten fiir diese Sprache zusammen. In wessen
Verantwortung liegt es, diese Gelegenheiten fiir den Erwerb der Schulsprache zu schaffen? Ein
Blick nach Kanada zeigt, dass dort die Hauptverantwortung bei den Schulen liegt: Sie stellen
sicher, dass alle Schiiler*innen den sprachlichen Anschluss im Bildungssystem finden. Eltern
wiederum werden gezielt darin unterstiitzt, ihre Kinder in der Familiensprache zu férdern, denn
Mehrsprachigkeit gilt dort als Ressource, nicht als Defizit. In Osterreich hingegen fehlt eine
vergleichbare gesellschaftliche Wertschdtzung der Mehrsprachigkeit. Obwohl es schulische
Fordermafinahmen gibt, bleibt die Verantwortung fiir den Erwerb des Deutschen weitgehend
bei den Eltern und vor allem bei Schiiler*innen, die diese Kompetenz bereits bei Schuleintritt
mitbringen sollten. (ebd.:104f) Deutsch ist die Sprache, in der das schulische Wissen vermittelt

wird. Der Unterricht geht davon aus, dass die Schiiler*innen diese bereits beherrschen. Es
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besteht die Grundeinstellung, dass der Fokus in der Schule auf der Verfeinerung und Optimie-
rung ihrer Kenntnisse und ihres Gebrauchs liegt, nicht jedoch auf der grundlegenden Vermitt-
lung der Sprache selbst. Diese Annahme wird selten infrage gestellt, ebenso wenig wie andere
zentrale Bestandteile des schulisch festgelegten Wissens. (Gogolin 1994:24f) Im Osterreichi-
schen Bildungssystem wird Mehrsprachigkeit noch immer primér im Rahmen einer kompensa-
torischen Sprachférderung behandelt, die sich auf die Verbesserung der Deutschkompetenzen
von Schiiler*innen mit Migrationsbiografie konzentriert, anstatt als Potential genutzt zu wer-

den.

Die Anerkennung oder Abwertung einer Sprache regelt den Zugang zu gesellschaftlicher Teil-
habe und strukturiert Zugehorigkeit sowie Identitét. Daher ist der Themenkomplex ,,Sprache(n)
und Migrationsgesellschaft ohne die Berlicksichtigung von Machtverhiltnissen nicht zu ver-
stehen. (Dirim/Mecheril 2010.:991) Dies wirft zentrale Fragen auf: Wer bestimmt, welche Spra-
chen in der Schule gesprochen werden diirfen? Warum gelten Sprachen wie Englisch und Fran-
zosisch als ,,Weltsprachen®, wahrend Tiirkisch nicht denselben Status erhélt? Aus einer macht-
kritischen Perspektive zeigt sich, ,,dass Ein-, Zwei- und Mehrsprachigkeit nicht miteinander
gleichzusetzen sind, (...) da es sehr darauf ankommt, welche Sprache es ist (...) und welcher
Wert dieser Sprache zukommt* (ebd.:109). So sprechen die Erziehungswissenschaftlerinnen
Nadja Thoma und Magdalena Knappik von einem ,,prekarisierten Verhéltnis von Sprache und
Bildung® (Thoma/Knappik 2015:11), da die Hierarchisierung von Sprachen nicht natiirlich,
sondern durch postkoloniale und hegemoniale Diskurse konstruiert ist. Schule ist von dieser
Hierarchisierung nicht ausgenommen, wodurch sie nicht nur zu einem Ort der Wissensvermitt-
lung wird, sondern auch einen Raum der Machtbeziehungen darstellt. Im Sinne eines pluralis-
tisch-demokratischen Bildungswesens erfordert dies eine kritische Auseinandersetzung mit
Sprachhierarchien, um eine reflexive padagogische Professionalisierung (Helsper 2002:85f) zu
ermOglichen. Um die sprachliche Pluralitit im migrationspddagogischen Kontext anzuerken-
nen, bedarf es einer Pddagogik, die {iber die reine Vermittlung von Deutsch als Zweit- oder
Drittsprache hinausgeht. Lehrer*innen sollten nicht nur die sprachliche Vielfalt ihrer Schii-
ler*innen als Ressource schétzen, sondern auch die gesellschaftliche Bedeutung von Sprache
reflektieren. Nur so konnen Sprachrdume entstehen, die sowohl den Erwerb von Sprache(n) als
auch die gesellschaftliche Anerkennung von Identititen fordern. Die Machtstrukturen der Spra-
che im Bildungssystem manifestieren sich im monolingualen Habitus, der als Instrument der

Ausgrenzung und Benachteiligung wirkt.
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5.1.2. Monolingualer Habitus im Bildungssystem als Legitimation fiir Ausgrenzung und Be-

nachteiligung

Der Schulerfolg, so betont das Bundesministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Forschung,
ist eng mit den Kenntnissen der deutschen Sprache als Unterrichts- und Bildungssprache ver-

kniipft:

,Der Erwerb beziehungsweise die Kenntnis der Unterrichts- und Bildungssprache Deutsch stellt die
Grundlage fiir die Beteiligung an allen Bildungsprozessen dar und bildet damit eine wesentliche Voraus-
setzung fiir Schulerfolg und spétere Integration in den Arbeitsmark"t sowie fiir die Teilhabe am politi-
schen, wirtschaftlichen, kulturellen und gesellschaftlichen Leben in Osterreich.” (BMBWF 2020)
Diese Aussage verdeutlicht, dass das dsterreichische Bildungssystem von einem stark ausge-
pragten monolingualen Habitus bestimmt wird, der Deutsch als ausschlaggebende Bedingung
fiir schulischen Erfolg normiert. Diese Perspektive fiihrt dazu, dass Schiiler*innen, deren
Deutschkenntnisse nicht den schulischen Erwartungen entsprechen, strukturell benachteiligt
werden. Gogolin zeigt in ihren Fallstudien (1994) eindriicklich, wie dieser monolinguale Habi-
tus trotz realer Mehrsprachigkeit an Schulen die Haltung von Lehrpersonen und deren pddago-
gisches Handeln mafigeblich beeinflusst. Denn Schulen — abgesehen vom Fremdsprachenun-
terricht — sind primér darauf ausgerichtet, die dominante Nationalsprache zu férdern, wodurch
die mehrsprachigen Ressourcen vieler Schiiler*innen systematisch vernachlissigt werden. (Go-
golin 1994:9f) Diese einseitige Ausrichtung manifestiert sich nicht nur in der Unterrichtsspra-
che, sondern durchzieht das gesamte schulische System, von der Organisation bis hin zu den
Lehrmethoden (ebd.:16f). Der monolinguale Habitus wurzelt nach Gogolin in einem Selbstver-
standnis, das sich im 19. Jahrhundert entwickelte und bis heute fortwirkt (ebd.:3f). In dieser
Zeit wandelte sich die Vorstellung von Nation hin zu einem Konzept, das bestehende gesell-
schaftliche Strukturen bewahren und absichern sollte. Die Schulen trugen zu dieser Entwick-
lung bei, indem sie durch Monolingualisierung eine gemeinsame nationale Kultur und Sprache
als Symbol der Zugehdrigkeit und als Instrument zur Reproduktion gesellschaftlicher Hierar-
chien, etablierten. (ebd.:37) Dieser Habitus hat sich bis heute erhalten, indem er sich flexibel
an neue Bedingungen anpasst. Gogolin argumentiert, dass seine Uberwindung nur durch , tief-
greifende Erschiitterungen seiner Existenzbedingungen® mdéglich sei (ebd.:39) und er ,,jetzt und

fiir die Zukunft als obsolet*™ (ebd.:40) zu gelten habe.

Besonders problematisch ist dieses monolinguale Selbstverstindnis, wenn Schiiler*innen mit
anderen sprachlichen Voraussetzungen in das Schulsystem eintreten. In diesen Féllen besteht
ein erhohtes Risiko, dass Ausnahmeregelungen wie Deutschférderklassen oder die Zuweisung

zu sonderpddagogischem Forderbedarf greifen, was insbesondere Schiiler*innen mit
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Migrationsbiografie strukturelle benachteiligen kann, wie bereits Gomolla/Radke (2009) auf-
gezeigt haben. Seit dem Schuljahr 2018/19 setzt das dsterreichische Bildungsministerium als
Antwort auf diese Herausforderungen auf Deutschférderklassen und -kurse. Schiiler*innen, de-
ren Familiensprache nicht Deutsch ist, miissen routineméfig am MIKA-D (Messinstrument zur
Kompetenzanalyse Deutsch) teilnehmen. (BMBWF 2020) Unabhéngig davon, ob sie dem re-
guldren Unterricht tatsdachlich folgen konnen, erfolgt bei nicht ausreichender Testleistung eine
Zuweisung zu Deutschforderklassen, eine Mallnahme, die zu friihzeitiger Separation fiihrt.
Diese Mallnahmen folgen weiterhin einer monolingualen Ausrichtung, die Deutsch als alleinige
Unterrichtssprache durchsetzt, wihrend andere sprachliche Kompetenzen kaum oder gar nicht
beriicksichtigt werden. Ein derart ausgerichtetes Bildungssystem hat tiefgreifende negative Fol-
gen. Mehrsprachige Kinder werden nicht nur vom reguldren Unterricht ausgeschlossen, son-
dern auch zunehmend von ihrer Familiensprache entfremdet. Diese Einsprachigkeitsorientie-
rung vernachldssigt ihre sprachlichen und kulturellen Ressourcen und erschwert damit ihre
Identitatsbildung. Die Fixierung auf eine dominante Sprache zementiert gesellschaftliche

Machtstrukturen und verschirft bestehende Bildungsungleichheiten. (Gogolin 1994:15f)

Dirim /Mecheril (2010) kritisieren den Fokus der Defizitorientierung von Mehrsprachigkeit im
Schulsystem und betonen, dass ,,[d]as Geschick der Mehrsprachigkeit (Dirim/Mecheril
2010:114) verkannt wird. Mehrsprachigkeit bedeutet mehr als das bloBe Beherrschen mehrerer
Sprachen — sie umfasst die Fahigkeit, Sprachen situationsangemessen und kontextsensibel an-
zuwenden. Dabei geht es nicht um perfekte Beherrschung nach festen Standards, sondern um
alltagsnahe, situationsbezogene Sprachkompetenzen. Diese Kompetenzen entstehen im Alltag,
meist in nicht-standardisierten Formen. Kinder und Jugendliche erwerben Sprachen in unter-
schiedlichem Umfang und bringen ausbaufdhige Fahigkeiten in die Schule mit. Zudem nutzen
sie verschiedene Sprachregister, einschlieBlich jugendsprachlicher Varianten und Mischfor-
men. Neben der immanenten Sprachentrennung, dem Code-Mixing, dem Transfer und der

Ubersetzung von Sprache ist vor allem auf das sogenannte Code-Switching zu verweisen.

Der Gebrauch verschiedener Sprachen in einem Gespréich wird als Defizit betrachtet oder damit
assoziiert, dass Sprecher*innen Inhalte vor anderen verbergen mochten. Das sogenannte Code-
Switching, der Wechsel zwischen zwei Sprachen, stellt jedoch eine differenzierte Form multi-
lingualen Sprachgebrauchs dar, die insbesondere in sprachlich heterogenen Kinder- und Ju-
gendlichengruppen Anwendung findet. Diese Sprachalternation ist in mehrsprachigen Regio-
nen weltweit verbreitet und tritt selbst in einsprachigen Kontexten als Wechsel zwischen
Sprachvarietiten auf. Aus soziolinguistischer Perspektive wurde untersucht, welche kommuni-

kativen Funktionen dieser Sprachgebrauch erfiillt. Studien belegen, dass Praktiken wie das
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Code-Switching eng mit der jeweiligen Gespréchssituation verkniipft sind. Dabei setzen Spre-
cher*innen ihre sprachlichen Ressourcen gezielt ein, um kommunikative Ziele zu verfolgen.

Dieser flexible Sprachgebrauch ist funktional und kontextgebunden. (ebd.:115)

Gogolin kritisiert, dass Politik und Praxis des Bildungssystems noch keine nachhaltigen Stra-
tegien entwickelt haben, um das Potenzial von Mehrsprachigkeit systematisch zu nutzen. Die
Forderung von Herkunftssprachen wiirde nicht nur individuelle Bildungslaufbahnen stérken,
sondern auch das gesellschaftliche Miteinander in einer multikulturellen Gesellschaft berei-
chern. (Gogolin 1994:87f) Doch der monolinguale Habitus fiihrt dazu, dass sprachliche und
kulturelle Vielfalt marginalisiert und Bildungsungleichheit reproduziert wird. Aufgrund einer
»strukturelle[n] Tragheit* (ebd.:30) halten die Bildungsinstitutionen an diesem iiberkommenen
Selbstverstdandnis fest, obwohl es den Anforderungen einer pluralen Gesellschaft langst nicht
mehr gerecht wird. Gogolin fordert daher einen radikalen Perspektivwechsel. Schulen miissen
sich von einem monolingualen Konzept 16sen und eine sprachliche Pluralisierung von Schule
,»als Vorschlag zur Innovation allgemeiner sprachlicher Bildung® (ebd.:22f) begreifen. Die In-
tegration mehrsprachiger Elemente in Lehrplidnen, der Einsatz mehrsprachiger Lehrer*innen
und die aktive Einbindung von Familiensprachen sind zentrale Mafinahmen, um Schule als in-
klusiven Ort sprachlicher Vielfalt zu gestalten. Nur so kann das volle Potenzial der Schiiler*in-
nen ausgeschopft und das Bildungssystem gerechter gemacht werden. (ebd.:15f) Um dieser
Problematik zu begegnen, pladiert Gogolin fiir die Etablierung eines multilingualen Habitus in
der Schule, der Mehrsprachigkeit nicht als Defizit, sondern als wertvolle Ressource versteht.
Das impliziert, dass Schiiler*innen nicht ausschlieBlich in der deutschen Sprache gefordert wer-
den, sondern dass ihre gesamten sprachlichen Kompetenzen systematisch in den Unterricht ein-
bezogen werden. Ein solcher Perspektivwechsel wiirde den monolingualen Blick aufbrechen
und es ermoglichen, die sprachliche Vielfalt der Lernenden als integralen Bestandteil schuli-
scher Bildung zu begreifen. Internationale Beispiele belegen, dass eine mehrsprachige Schul-

politik erfolgreich umsetzbar ist. (Dirim/Mecheril 2010:105)

5.1.3. Die pddagogische Herstellung von (il)legitimen Sprachen und Zugehdrigkeiten

Die Diskussion iiber Sprache in Bildungsinstitutionen impliziert grundlegende Aspekte von
Identitidt und Zugehorigkeit, vor allem im Hinblick auf die Konstruktion eines ,,Wir*“. Dazu
gehort die Frage wer zu diesem ,,Wir gehort und wer nicht. ,,Denn beim Sprechen geht es fiir
marginalisierte Menschen nicht nur um den Wortlaut, den Gedanken, sondern immer auch um
die Frage der Zugehorigkeit.” (Glmiisay 2021:35) Im Bildungssystem spielen sprachliche
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Machtverhiéltnisse eine entscheidende Rolle. Gerade in Migrationsgesellschaften wird deutlich,
dass die Frage nach der Legitimitdt bestimmter Sprachen eng mit der gesellschaftlichen Aner-
kennung von Individuen und Gruppen verkniipft ist. Dabei kommt der Schule eine Schliissel-
rolle zu. Thr Umgang mit den sprachlichen Voraussetzungen der Schiiler*innen trigt maB3geb-
lich dazu bei, soziale Ungleichheiten entweder zu verstirken oder abzubauen. In Osterreich
reproduziert das Schulsystem nicht nur gesellschaftliche Ungleichheiten, sondern verschérft
diese aktiv, vor allem durch die Festlegung des Standarddeutschen als einzig legitimierter
Schulsprache. (Dirim/Mecheril 2010:105f) Seit dem 18. Jahrhundert hat die nationale Schule
wesentlich zur Vereinheitlichung von Sprache, Kultur und nationaler Identitét beigetragen.
Durch die Uberwindung sprachlicher Unterschiede hat sie das Bewusstsein fiir eine gemein-
same Zugehorigkeit gestérkt. Der Schulbesuch diente stets als Instrument zur Etablierung einer
offiziell anerkannten Sprachgemeinschaft. Die sogenannte legitime Bildungssprache — damals
wie heute — weicht jedoch erheblich von der Alltagssprache vieler Schiiler*innen ab. Sie stellt
eine Hiirde dar und bleibt fern von ihrer sprachlichen Lebensrealitit. (ebd.:106) Das stark se-
lektiv und segregierend agierende Osterreichische Schulsystem verstirkt durch seine sprachli-
chen Erwartungen und Anforderungen bestehende Differenzen mit der Folge sozialer Ungleich-
heiten und identitirer Grenzziehungen. Die monolinguale Schule wird zu einem Ort, an dem
die Unterscheidung zwischen legitimen und illegitimen Sprachen systematisch hergestellt und
reproduziert wird. (ebd.:108) Denn Mehrsprachigkeit ist nicht gleich Mehrsprachigkeit. Die
Wahrnehmung und Bewertung von Mehrsprachigkeit sind eng mit gesellschaftlichen Macht-
verhéltnissen und Prestigevorstellungen verkniipft. Wahrend bestimmte Sprachen als Prestige-
und Wirtschaftssprachen gelten und als wertvolle Ressource fiir Karriere und sozialen Aufstieg
betrachtet werden, werden andere systematisch marginalisiert oder als defizitér eingestuft. Die
ungleiche Wertschdtzung von Sprachen beeinflusst nicht nur den individuellen Sprachge-
brauch, sondern auch die zugrundeliegenden bildungspolitischen und gesellschaftlichen Struk-
turen. Die Autorin Kiibra Giimiisay (2021) verdeutlicht diese Problematik, indem sie hinter-
fragt, welche Sprachkombinationen als wertvoll gelten und welche unsichtbar bleiben. Sie il-

lustriert dies anhand der folgenden Reflexion:

,Fremdsprache ist nicht gleich Fremdsprache. Bilingual ist nicht gleich bilingual. Wenn Sie an Bilingu-
alitdt denken, welche Sprachen fallen Ihnen ein? Deutsch und Franzdsisch? Deutsch und Englisch?
Deutsch und Chinesisch? Sprachen, die sich gut machen im Lebenslauf, in der Wirtschaftswelt, im Ar-
beitsleben. Sprachen mit Prestige. Dachten Sie auch an Deutsch und Tiirkisch? Deutsch und Arabisch?
Deutsch und Ruménisch? Deutsch und Polnisch? Deutsch und Swahili? Deutsch und Kurdisch?“
(Glimiisay 2021:35f)
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5.2. (Neo-)Linguizistische Praxen in der Schule der Migrationsgesellschaft

5.2.1. Linguizismus: Sprachbezogene Hierarchien und Rassifizierung in der Kolonialzeit

Seit dem 19. Jahrhundert spielte Sprache eine immer gréfere Rolle bei der Konstruktion und
Legitimation von ,,Rassenkonzepten®. Sie diente nicht nur als vermeintlicher Beleg ,,rassi-
scher* Herkunft, sondern auch zur Rechtfertigung kolonialer Bestrebungen. In diesem Kontext
wurden Sprachen hierarchisiert und bestimmten Sprachgruppen zugewiesen. So erfolgte die
Kategorisierung von Jiid*innen, wie bereits oben ausgefiihrt, nicht primér {iber ihre religiose
Zugehorigkeit, sondern tiber ihre Sprache — das Hebriische. Dadurch wurden sie als Teil eines
»semitischen Volkes* eingeordnet, was zur Vorstellung einer jiidischen ,,Rasse® beitrug.

(Dirim/Pokitsch 2018:15f)

Die Bevorzugung einer bestimmten Sprache ist historisch eng mit der Konstruktion von Natio-
nenidentitdten und kolonialen Machtanspriichen verkniipft. In seiner siebenten Rede an die
deutsche Nation (1808) forderte Johann Gottlieb Fichte, die vermeintliche Uberlegenheit der
Deutschen als dltestes Volk und Trager einer neuen Staatskunst vor ausldndischen Einfliissen
und Ideen zu bewahren. Dabei hob er die Uberlegenheit der deutschen Sprache gegeniiber allen
anderen hervor. (Fichte 1808:208f) Ahnliche Argumentationsmuster fanden sich in kolonialen
Diskursen iiber afrikanische Sprachen, denen strukturelle Merkmale zugeschrieben wurden, die
angeblich klares Denken erschwerten. Dieses Narrativ diente nicht nur der Rechtfertigung ko-
lonialer Herrschaft, sondern auch der Etablierung européischer Deutungsmacht {iber sprachli-
che Normen. Die Linguistik selbst iibernahm in diesem Prozess eine zentrale ideologische
Funktion. Indem sie sprachliche Strukturen mit den kognitiven Féhigkeiten ihrer Sprecher*in-
nen verkniipfte, legitimierte sie eine Hierarchisierung von Sprachen und Menschen. (Dirim/Po-
kitsch 2018:16f) Wéhrend der Kolonialzeit wurde Sprache als Differenzmerkmal mit korperli-
chen Merkmalen verbunden, um die angebliche Uberlegenheit der Deutschen gegeniiber Afti-
kaner*innen zu untermauern. Dieser sprachbasierte Rassismus diente der Konstruktion einer
nrassifizierten Machtdifferenz*. Subalterne Subjekte wurden durch sprachliche Markierungen
als ,,anders* etikettiert und dadurch in eine untergeordnete, scheinbar naturgegebene Position
gedrédngt. Dieses rassistische Wissen iiber marginalisierte Gruppen wurde in einen hegemonia-
len Wissenskanon integriert und institutionell verankert. Durch Prozesse der Markierung, Na-
turalisierung und Hierarchisierung manifestierten sich vielfdltige Formen rassifizierter Aus-
grenzungspraktiken. (ebd.:19f) Dirim (2010) bezeichnet sprachbezogenen Rassismus als Lin-

guizismus und definiert ihn folgendermaf3en:
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,»| Linguizismus ist] eine spezielle Form des Rassismus, die in Vorurteilen und Sanktionen gegeniiber
Menschen, die eine bestimmte Sprache bzw. eine Sprache in einer durch ihre Herkunft beeinflussten,
spezifischen Art und Weise verwenden, zum Ausdruck kommt. Linguizismus erscheint als ein Instrument
der Machtausiibung gegeniiber sozial schwicher gestellten Gruppen mit der Funktion der Wahrung bzw.
Herstellung einer sozialen Rangordnung. Die Sprache einer Elite wird dabei zur Norm erhoben; die
sprachlichen Merkmale der darunter platzierten gesellschaftlichen Gruppen abgewertet. Das Erreichen
bestimmter gesellschaftlicher Positionen ist an die Assimilation an die sprachliche Norm gekniipft, deren
Realisierung u. U. durch Vorenthaltung von Méglichkeiten die Normsprache zu erwerben, verunmdglicht
wird.” (Dirim 2010:91f)

Aufbauend auf diesem Konzept entwickeln Dirim/Pokitsch (2018) eine erweiterte Perspektive,
die sich auf aktuelle empirische Forschung stiitzt und rassismuskritische Ansétze integriert
(Mecheril/Melter 2010). Sie zeigen auf, dass Sprache nicht nur der Ausgrenzung dient, sondern
aktiv als Differenzkriterium konstruiert wird. Die gezielte Markierung beliebiger sprachlicher
Unterschiede dient dazu, Hierarchien der Uber- und Unterordnung zu etablieren. (Dirim/Po-
kitsch 2018:21) Thre Neubewertung verdeutlicht, dass Linguizismus weniger auf die Abwer-
tung einzelner Sprachen abzielt, sondern vielmehr auf die soziale Herabsetzung ihrer Spre-
cher*innen. Dadurch wird Sprache zu einem wirkméchtigen Instrument sozialer Kontrolle, mit

dem bestehende Machtverhéltnisse stabilisiert und legitimiert werden.

5.2.2. Neo-Linguizismus: Subtile Ausgrenzung durch Sprache in der Migrationsgesellschaft

Im Unterschied zum historischen Linguizismus, der als staatlich legitimiertes Macht- und Un-
terdriickungsinstrument fungierte, schldgt Dirim (2010) fiir heutige Formen sprachbezogener
Abwertung und Ausgrenzung den Begriff ,,Neo-Linguizismus* vor. Wahrend sich friiherer Lin-
guizismus meist offen und politisch eindeutig duflerte, treten Rassismus und sprachbezogene
Diskriminierung heute verdeckter und subtiler auf. In demokratisch verfassten Gesellschaften
erscheinen sie hinter scheinbar harmlosen Begriffen, deren ausgrenzende Wirkung sich erst auf
den zweiten Blick offenbart. (Dirim 2010:95f) Dirim beschreibt Neo-Linguizismus als beson-
ders tiickisch: ,,Der Neo-Linguizismus ist subtil, er spielt Tatsachen vor, er agiert hinter dem
Deckmantel harmlos klingender Bezeichnungen, er tduscht iiber Ausgrenzung und Unterdrii-
ckung hinweg und ist dadurch im Vergleich zum Linguizismus gewissermaf3en ,hinterhéltig*
und schwerer aufzudecken®. (ebd.:96) Allerdings zeigt ein Blick auf aktuelle politische Ent-
wicklungen, dass sprachbezogene Diskriminierung nicht ausschlieflich verdeckt erfolgt. MaB3-
nahmen wie die verpflichtende Verwendung der deutschen Sprache in Schulpausen, wie sie in
einigen FPO-mitregierten Bundeslindern durchgesetzt wurden, machen deutlich, dass sprach-
liche Ausgrenzung heute auch offen, institutionell legitimiert und machtpolitisch instrumenta-

lisiert auftritt. Es existiert somit ein Nebeneinander subtiler und expliziter Formen sprachlicher
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Diskriminierung. Diese (verdeckten) Mechanismen &hneln dem biologisch-genetischen Rassis-
mus, der nach dem Zweiten Weltkrieg zunehmend durch einen kulturell begriindeten Rassismus
ersetzt wurde. Dabei bleibt der biologistische Unterton bestehen und bildet weiterhin die ideo-
logische Grundlage dieses kulturellen Rassismus. Obwohl dieser nicht auf expliziten geneti-
schen Differenzen beruht, setzt er weiterhin auf eine Hierarchisierung sozial-kultureller Merk-

male. Diese umfassen neben religiosen und habituellen Merkmalen auch linguale Merkmale.

Ein zentraler Aspekt betrifft nicht nur die verwendete Sprache, sondern auch die Art und Weise,
wie sie gesprochen wird. Nach Dirim wird von Sprecher*innen mit Migrationsbiografie erwar-
tet, Deutsch akzentfrei zu sprechen wie sogenannte Native Speaker, ohne ,,Migrationsakzent®.
Eine Studie der Universitdt Wien (2011-2013) verdeutlicht dies: 35 befragte Dozent*innen &u-
Berten, dass angehende Lehrer*innen kein Deutsch mit Migrationsakzent sprechen sollten. Dies
sei Eltern und Kindern nicht zumutbar. Diese Haltung verdeutlicht, wie stark Sprache selbst
innerhalb einer einzigen Sprachgemeinschaft als Marker fiir Zugehorigkeit und soziale Position
dient. Der Mal3stab fiir sprachliche Legitimitdt wird durch die Standardsprache gesetzt, wobei
ein Akzent als Abweichung und Defizit gilt. Dies unterstreicht, dass (Neo-)Linguizismus auch
innerhalb einer Sprache neue Differenzen schafft. (Dirim/Pokitsch 2018:25f). Diese Bewertun-
gen folgen keineswegs neutralen Kriterien, sondern spiegeln gesellschaftliche Machtverhilt-
nisse wider. Eine weitere Studie mit 100 Studierenden zur Wahrnehmung verschiedener deut-
scher Akzente belegt dies klar: Wéhrend ein franzdsischer Akzent von iiber der Hélfte positiv
bewertet wurde, erhielt ein tiirkischer Akzent nicht eine positive Riickmeldung. Diese Ergeb-
nisse zeigen eine klare sprachliche Hierarchisierung, die weniger auf linguistischen Kriterien
basiert als auf habitualisierten Vorurteilen als Ausdruck eines tief verankerten (Neo-)Lingui-
zismus mit rassistischen Konnotationen. (ebd.:26f) Insgesamt zeigt sich, dass (Neo-)Linguizis-
mus nicht nur ganze Sprachen, sondern auch bestimmte Sprechweisen innerhalb einer Sprache
abwertet und strukturelle Ausschliisse erzeugt. Die Abwertungen erfolgen meist verdeckt, ein-
gebettet in scheinbar objektive Normen, und dienen letztlich dazu, soziale Hierarchien zu sta-
bilisieren und zu reproduzieren. Sprachpolitik wird damit zum Schauplatz rassistischer Ord-
nungen im Alltag — im Klassenzimmer, im Namen der Integration. Ein besonders kontroverses
Beispiel fiir sprachliche Ausgrenzung ist das im néchsten Punkt ausgefiihrte Verbot, in Pausen
eine andere Sprache als Deutsch zu sprechen. Solche Maflnahmen schaffen neue Differenzie-
rungen in der Migrationsgesellschaft und tragen zur systematischen Abwertung nicht-deutscher
Sprachen bei. Sie zeigen exemplarisch die enge Verflechtung von Neo-Linguizismus und ras-
sistischen Ideologien, die unter dem Deckmantel der Integration agieren und somit moderne

Formen eines fortbestehenden rassistischen Denkens darstellen.
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5.2.3. ,In der Pause wird nur Deutsch gesprochen!*“: Zur Reproduktion sprachlicher Macht-

verhéltnisse in (post-)migrantischen Schulkontexten

2023 kam es in Niederdsterreich zur Wiederaufnahme einer altbekannten politischen Forderung
der FPO, die bei Linguist*innen und Pidagog*innen fiir Kopfschiitteln sorgte. In den Pausen
soll ausschlieBlich Deutsch gesprochen werden. Seit fast 20 Jahren setzt sich die FPO fiir diese
Mafinahme in Bildungseinrichtungen ein, die in Oberdsterreich bereits seit 2015 umgesetzt
wird. Die Verpflichtung zur Pausensprache Deutsch sieht vor, dass nicht nur im Unterricht,
sondern auch in den Pausen ausschliefSlich Deutsch gesprochen werden darf. Die Begriindun-
gen fiir dieses Sprachverbot sind vielfdltig. Es wird argumentiert, dass Kinder mit einer anderen
Erstsprache als Deutsch die deutsche Sprache so schneller und besser erlernen sollten und dass
dies zudem verhindern soll, dass andere Schiiler*innen ausgegrenzt werden. (Blaschitz 2023)
Diese Regelung betrifft jedoch nicht alle Sprachen gleichermallen, sondern richtet sich gezielt
gegen prestigearme (Migrations-)Sprachen. Dadurch entsteht eine kiinstliche Unterscheidung
zwischen ,legitimen® und ,,illegitimen* Sprachen. (Dirim/Mecheril 2010:105f) Die Linguistin
Verena Blaschitz kritisiert diesen Vorsto3 in einem Standard-Artikel als nutzlos, diskriminie-

rend und padagogisch bedenklich:

,»Aus einer linguistischen und padagogischen Perspektive sind Deutschgebote und Erstsprachverbote Un-
sinn. Sie helfen nicht dabei, Deutsch schneller zu erlernen. Sie férdern keinesfalls die Motivation, Deutsch
zu sprechen. Sie verunsichern und beschdmen Kinder, die durch Deutschgebote und Erstsprachverbote
vermittelt bekommen, dass ihre jeweiligen Erstsprachen wertlos sind. Sie unterstellen mehrsprachigen
Kindern, etwas zu verheimlichen oder sich respektlos zu verhalten. Sie driicken den Wunsch nach per-
manenter (sprachlicher) Kontrolle aus. (...) Kindern Sprachen zu verbieten und ihnen bestimmte andere
Sprachen vorzuschreiben, ist linguistisch gesehen kontraproduktiv und nutzlos. Auch ist es vollig unrea-
listisch, denn den spontanen Sprachgebrauch kann man als Sprecherin oder Sprecher nicht kontrollieren.
Eine hiufige Reaktion auf Sprachgebote oder Sprachverbote ist demgemal auch nicht der vermehrte Ge-
brauch der gewiinschten Sprache, sondern Schweigen oder die heimliche Verwendung der verbotenen
Sprachen.* (Blaschitz 2023)

Die Entscheidung dariiber, welche Sprache als legitim gilt und welche nicht, ist keine indivi-
duelle, sondern Ausdruck majoritdrer Diskurspositionen, die sprachlich positionieren und aus-
grenzen. Spracheinstellungen entstehen nicht unabhédngig von Diskursen liber Sprache und ihre
Sprecher*innen. Sie sind in Dispositive der Macht eingebunden und manifestieren sich als
Sprachideologien. Majoritdre gesellschaftliche Gruppen verfiigen — im Gegensatz zu minori-
sierten Gruppen — liber die Moglichkeit, solche Sprachideologien strategisch zu konstruieren
und in machtvollen Rdumen wie Politik oder Wissenschaft zu etablieren. Dies dient der Repro-
duktion ihrer eigenen Handlungsmacht und hegemonialen Stellung. Uber ein symbolisches
Grenzregime wird Sprache zu einer Ressource der Regulierung von Ein- und Ausschluss, in-

dem Sprecher*innen minorisierter Sprachen diskursiv abgewertet und hierarchisiert werden.
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(Dirim/Pokitsch 2018:14) In Anlehnung an Mecheril/Melter (2010) greifen Dirim/Pokitsch
(2018) die Analogie zwischen Sprachideologien und dem Begriff ,,Rasse* auf. Aus einer lin-
guizismuskritischen Perspektive untersuchen sie Sprache insbesondere im Hinblick auf gesell-
schaftliche FEin- und Exklusionsmechanismen. Dabei betonen sie, dass Sprache nicht nur sozi-
ale Realititen widerspiegelt, sondern auch Wirklichkeit schafft, indem sie soziale Ordnungen
stabilisiert und strukturiert. Zudem argumentieren Dirim/Pokitsch, dass Sprache ein politisches
Kampfmittel ist, mit dem koloniale Denkweisen fortgefiihrt und an die Gegenwart angepasst
werden. Diese Sprachideologien verselbststédndigen sich als linguistische Dispositive und pra-
gen bestehende gesellschaftliche Machtverhéltnisse. (ebd.:15) Die Forderung nach Deutsch-
pflicht in Pausen wird als pddagogische Integrationsmafinahme dargestellt, obwohl empirische
Studien zeigen, dass Mehrsprachigkeit den Deutscherwerb keineswegs behindert. Stattdessen
wird iibersehen, dass Sprache nicht nur Mittel der Kommunikation, sondern auch Ausdruck von
Identitét ist. Das Beispiel der Deutschpflicht in Pausen zeigt, dass postkoloniale, rassialisie-
rend-linguizistische Denkschemata im Bildungssystem fortbestehen und sich zunehmend ver-
festigen. Das Verbot der Herkunftssprache in schulischen Kontexten kann daher als Versuch

verstanden werden, kulturelle Assimilation durchzusetzen.

Dartiber hinaus garantiert Artikel 30 der UN-Kinderrechtskonvention jedem Kind das Recht,

seine eigene Sprache zu sprechen:

,»In Staaten, in denen es ethnische, religiése oder sprachliche Minderheiten oder Ureinwohner gibt, darf
einem Kind, das einer solchen Minderheit angehdrt oder Ureinwohner ist, nicht das Recht vorenthalten
werden, in Gemeinschaft mit anderen Angehdrigen seiner Gruppe seine eigene Kultur zu pflegen, sich zu
seiner eigenen Religion zu bekennen und sie auszuiiben oder seine eigene Sprache zu verwenden.” (UN-
Kinderrechtskonvention, Artikel 30)
Auch die weniger bekannten Sprachenrechte, die auf den Menschenrechten basieren, Linguistic
Human Rights, sichern das Recht zu, die eigene Sprache sowohl im privaten als auch im 6f-

fentlichen Raum, etwa in der Schule, ohne Einschriankung, zu verwenden. Sie implizieren auch

das Recht auf Bildung in der eigenen Sprache:

,Jede Person hat das Recht, mehrsprachig zu sein und jene Sprache zu kennen und zu verwenden, die
am geeignetsten ist fiir die personliche Verwirklichung oder fiir die soziale Mobilitit (...)* (Allgemeine
Erklérung der Sprachenrechte, Artikel 13 zit n. Fraczek/Ausserer /Hladschik 2021:6)

Diese sprachbezogenen Rechte sind volkerrechtlich jedoch nicht umfassend anerkannt. Sie
bleiben in weiten Teilen der Gesetzgebung sowie insbesondere der Umsetzung den National-

staaten iiberlassen. (Fraczek/Ausserer/Hladschik 2021)
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5.2.4. Zwischen Zuschreibung und Selbstbild: Die Wirkung sprachbezogener Subjektivie-

rungsprozesse auf Schiiler*innen

Was Schiiler*innen durch solche Sprachvorgaben und -diskurse vermittelt wird, hat Pokitsch
(2022) in ihrer Dissertation Wer spricht? Sprachbezogene Subjektivierungsprozesse in der
Schule der Migrationsgesellschaft untersucht. Sie zeigt auf, wie Schiiler*innen in Osterreich
ihr ,,sprachliches Selbst* (Pokitsch 2022:3) ausbilden und welche Rolle es fiir sie spielt, ein-
oder mehrsprachig zu sein, als Dialektsprecher*innen zu gelten und Deutsch als Muttersprache
zu sprechen oder als Zweitsprache zu lernen. IThre Analyse legt offen, welche Deutungs- und
Handlungsmuster in schulischen Kontexten wirksam werden und wie diese die Selbstwahrneh-
mung der Schiiler*innen beeinflussen. Durch die Verbindung von Gruppendiskussionen mit
Schiiler*innen und der Analyse sprachbezogener Bildungsdiskurse macht Pokitsch die macht-
vollen Effekte sichtbar, die diskursives Wissen {iber Sprache(n) und ihre Sprecher*innen in
Bildungskontexten entfaltet. Sie argumentiert, dass Schiiler*innen-Subjekte in der Schule der
Migrationsgesellschaft in doppelter Hinsicht sprachlich gebildet werden. (ebd.) Zentral ist da-
bei ihre Erkenntnis, dass bestimmte sprachbezogene Deutungs- und Handlungsmuster, die im
Bildungsdiskurs angeboten werden, dominant sind und tief in das Selbstverstdndnis der Schii-
ler*innen als Sprecher*innen eingreifen. Diese ,,Identititsschablonen* (ebd.:29) bewirken, dass
bestimmte Sprachen oder Sprachvarianten als ,,gut* oder ,,schlecht” bewertet werden. Mehr-
sprachigkeit wird dabei ambivalent verhandelt, entweder als Bildungskapital (ebd.:267, 337,
387) oder als Bildungsrisiko (ebd.:114, 223, 350, 403) mit weitreichenden Konsequenzen fiir
die sprachliche Identitdt und das Selbstbild der Schiiler*innen. Denn das diskursive Wissen
iiber Sprecher*innen pragt maf3geblich das eigene sprachliche Selbstverstandnis sowie die Pro-
zesse der Subjektivierung. Subjektivierung meint hier einen doppelten Prozess: Einerseits wer-
den Subjekte durch diskursiv bereitgestellte Positionen wie etwa der*die Kranke oder der*die
Erfolgreiche angerufen, andererseits wirken diese ,,Subjektivierungsweisen* auf die Identitéts-
bildung zuriick. In Anlehnung an Hall zeigt Pokitsch, dass Schiiler*innen durch das Adressiert-
Sein und Angerufen-Werden (ebd.:33, 391, 59) das zirkulierende Wissen sowie bestehende Dis-
kurse internalisieren. Die dabei entstehende Verschrinkung von Anrufung, Adressierung und
Unterwerfung — und der daraus resultierenden Positionierung — ist nicht als bloBe Addition von
Diskurs und Subjekt zu verstehen. Vielmehr handelt es sich um eine dynamische Wechselwir-
kung, die sich nicht durch eine starre Logik determinieren ldsst. (ebd.:40) Pokitschs Untersu-
chung zeigt eindriicklich, dass einige Schiiler*innen aus Angst, ihre Deutschkompetenz zu
schwichen, bewusst versuchten, ihre Herkunftssprache zu vermeiden, obwohl dieser Zusam-

menhang empirisch nicht belegt ist. Dennoch betont sie, dass die Prozesse des Angerufen-
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Werdens nicht deterministisch sind (ebd.), da Menschen grundsitzlich zur Bedeutungsverschie-
bung und zum Widerstand fahig sind (ebd.:34). Pokitschs Studie macht deutlich, dass die Art
und Weise, wie Mehrsprachigkeit in Bildungseinrichtungen verhandelt wird, tiefgreifende Aus-
wirkungen auf die Identitétsbildung und die Bildungschancen von Schiiler*innen mit Migrati-
onsbiografie hat. Giimiisay beschreibt sehr eindriicklich, wie ihre eigene Mehrsprachigkeit in
der Schulzeit nicht als Ressource, sondern als Mangel bewertet wurde, mit gravierenden Folgen

fiir das Zugehorigkeitsgefiihl und die Selbstwahrnehmung:

,Ich erinnerte mich daran, was eine Lehrerin in der Grundschule gesagt hatte: ,Tiirkisch wird hier nicht
gesprochen.‘ Tiirkisch, das war eine Sprache von Einwanderern. Tiirkisch lernt man nicht, Tiirkisch ver-
lernt man. [...] Wie es wohl gewesen wire, wenn Menschen diese Mehrsprachigkeit als das erkannt hét-
ten, was sie ist: ein kostbarer Schatz, eine Bereicherung der Gesellschaft? Was wére, wenn diese sprach-
liche und kulturelle Pluralitéit geférdert, wenn die Fahigkeiten dieser Kinder nicht als Defizite betrachtet
worden wiren? Wie hétten sich meine bilingualen Mitschiiler*innen — ohne Prestigesprachen — entwi-
ckelt, hitten wir in der Schule neben Goethe und Schiller auch Emine Sevdi Ozdamar, Nazik al-Mala‘ika,
Maya Angelou, Orhan Pamuk, Hafes, Audre Lord, Ellen Kuzwayo oder Noémi de Sousa gelesen? Was,
wenn in der Bilingualitdt dieser Kinder kein Nachteil, sondern ein Zukunftspotential gesehen worden
wire? Vielleicht hatte dann niemand die Griinde fiir ihr Misstrauen in ihrer ethnischen Herkunft gesucht,
die sie lernten, als lebenslanges Stigma zu tragen. Vielleicht hétten sie zu einer neuen Art von deutschem
Selbstverstindnis finden konnen — eines, das nichtdeutsche Kulturen und Sprachen einzuschlieBen ver-
mag. Vielleicht hitten sie gespiirt: Ich bin wertvoll.” (Glimiisay 2021:37f)

5.3. Mit Freund*innen Sprache lernen: Zur Bedeutung informellen Lernens und mig-

rantische Funds of Knowledge als Ressourcen in hegemonialen Bildungsrdumen

Zahlreiche Studien belegen den Einfluss sozialer Beziehungen auf den Spracherwerb, wobei
sich die Forschung in jlingerer Zeit verstirkt der Kind-Kind-Interaktion zugewandt hat (Bushati
et al. 2019). Die Germanistin Bora Bushati analysierte, welche Rolle Freundschaftsnetzwerke
beim Spracherwerb von Kindern in sprachlich vielfdltigen Grundschulklassen spielen. Dabei
fokussierte sie sich auf die Frage, inwiefern solche Netzwerke als wertvolle Sprachressourcen
in heterogenen Klassenzusammensetzungen dienen kdnnen. Aus soziopsychologischer und
spracherwerbstheoretischer Perspektive untersuchte die Studie, wie freundschaftliche Interak-
tionen die Entwicklung in Erst- und Zweitsprache Deutsch beeinflussen. Eine zentrale Hypo-
these der Untersuchung lautete, ,,dass freundschaftliche Beziechungen als Sozialisationskontext
fiir den (Zweit-)Spracherwerb giinstig sind* (ebd.:49). Die Untersuchung wurde in acht Klassen
mit insgesamt 165 Kindern im Alter von 6 bis 10 Jahren durchgefiihrt. Es wurden sowohl ihre
Freundschaftsnetzwerke als auch ihre miindlichen Sprachfdhigkeiten zu zwei Zeitpunkten er-
hoben. (ebd.:50f) Aktuelle Forschungen sind sich einig, dass Interaktion eine grundlegende

Voraussetzung fiir den Erwerb von Sprache darstellt. Darliber hinaus beeinflussen sozial-
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emotionale Bindungen zu den Interaktionspartner*innen sowie deren wahrgenommene soziale
Rolle den Spracherwerb mafBgeblich. (ebd.:52) Angloamerikanische Studien betonen die Be-
deutung interaktionaler Modifikationen und sprachlicher Anpassungen, die sich positiv auf den
Sprachlernprozess auswirken. Demgegeniiber stellen sprachinteraktionistische und soziokultu-
relle Ansitze Partizipation ins Zentrum des Spracherwerbsprozesses, insbesondere die Aus-

handlung von Bedeutungen und die Ko-Konstruktion sprachlicher Strukturen. (ebd.:49f)

Ein zunehmend relevantes Forschungsfeld innerhalb der Zweitspracherwerbsforschung ist die
Peer-Interaktion, vor allem der sogenannte Peer-Talk, der als zentrale Dimension kindlicher
Kommunikation gilt. In diesen Interaktionen gestalten Peers einen sozialen Raum, in dem sie
ihre Ideen erproben, verhandeln und austauschen. Die soziale Nidhe zwischen Gleichaltrigen
ermoglicht reziproke Interaktionen auf Augenhdhe. So entsteht ein kommunikativer Raum, der
Sprachentwicklung auf natiirliche Weise begiinstigt. Charakteristisch fiir Peer-Talk ist zudem
seine Selbststeuerung. Kinder bewiltigen kommunikative Aufgaben eigenstindig, ohne Anlei-
tung durch Erwachsene. (ebd.:51) Dies schafft authentische Sprachpraxis, die direkt an den
Interessen der Kinder ansetzt. Ein Vorteil dieser Interaktion liegt in ihrer Dynamik, der inha-
renten Offenheit sowie der wechselseitigen Forderung. Sowohl sprachlich fortgeschrittene als
auch weniger fortgeschrittene Kinder profitieren von diesem Austausch. Wéhrend sprachlich
kompetentere Peers ihre sprachlichen Féhigkeiten durch Erkldrungen und Modellierungen fes-
tigen, erhalten weniger geiibte Kinder Gelegenheiten, neue Strukturen aufzugreifen und in der
Interaktion anzuwenden. Spracherwerb ist ein dynamischer Prozess, der sich iiber die Zeit kon-
tinuierlich entwickelt, vorausgesetzt, den Lernenden wird diese Moglichkeit tatsdchlich einge-
rdumt. Ein weiterer Aspekt des Peer-Talk ist, dass der Lernfortschritt nicht planvoll oder zweck-
gerichtet erfolgt und demnach keine zielgerichtete Férdermafinahme darstellen. (ebd.:52f) Viel-
mehr geschieht Sprachentwicklung beildufig, eingebettet in spielerische Aktivititen, kreative
Prozesse und sozialen Aushandlungen (ebd.:54). Bushatis Untersuchung macht deutlich, dass
soziale Beziehungen in sprachlich heterogenen Klassen eine zentrale Ressource fiir Sprachfor-
derung darstellen. Peer-Talk scheint daher ,,den Sprachlernprozess auf besondere Weise anzu-
regen® (ebd.:55). In diesem Zusammenhang erweisen sich Freundschaftsnetzwerke nicht nur
als sprachliche, sondern auch als soziale Ressource, die die Entwicklung von Kindern ganzheit-
lich positiv beeinflussen konnen. Bushatis Ergebnisse verdeutlichen nicht nur den hohen Stel-
lenwert informeller Lernprozesse, sondern weisen zugleich darauf hin, dass die Frage, welche
Sprachpraktiken im schulischen Kontext anerkannt oder marginalisiert werden, eng mit der Re-
produktion sprachlicher Machtverhiltnisse verbunden ist. So zeigt sich, wie koloniale Logiken

im Bildungssystem fortwirken.
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6.Empirische Forschung und methodisches Vorgehen

6.1. Kiritische Selbstreflexion und Selbstpositionierung in der Forschung

“I have a dream that my four little children will one day
live in a nation where they will not be judged by the color
of their skin, but by the content of their character.” (Martin
Luther King Jr.)
Das Zitat von Martin Luther King Jr. verkorpert die Vision einer Gesellschaft, in der Menschen
unabhéngig von duflerlichen Merkmalen oder gesellschaftlichen Zuschreibungen beurteilt wer-
den, sondern aufgrund ihres Charakters und ihrer Leistungen — ein Ideal, das auch meinem
personlichen und forschungsbezogenen Anliegen zugrunde liegt. Im Folgenden reflektiere ich
meine gesellschaftliche Verortung und ihre Bedeutung fiir die Planung, Durchfiithrung und Aus-
wertung dieser Forschung. Wie King trdume auch ich — als Mutter von vier Kindern, die derzeit
Bildungseinrichtungen in Osterreich besuchen — davon, dass sie in einem Land leben, in dem
sie nicht anhand ihrer Religion oder religioser Symbole beurteilt werden, sondern nach dem,
was sie leisten und wer sie sind. Dieser Traum, so idealistisch er scheinen mag, ist ein konstan-
ter innerer Begleiter meiner Forschung und motiviert mich, den Anspruch kritischer, gerechter

und inklusiver Wissenschaft zu erfiillen.

Kritische Selbstreflexion ist nicht nur ein zentrales padagogisches Instrument, sondern auch ein
grundlegendes Prinzip qualitativer Forschung. Durch die Offenlegung der sozialen Bedingun-
gen, unter denen Forschung betrieben wird, kann dem ethischen Anspruch wissenschaftlichen
Arbeitens entsprochen werden. Daraus ergibt sich unweigerlich die Frage nach den normativen
Malfstidben wissenschaftlicher Erkenntnisproduktion sowie nach dem Verhéltnis von Wissen-
schaft und Représentation — insbesondere im Hinblick auf die Sichtbarkeit von Minorititen im
Erkenntnisprozess. In Anlehnung an Castro Varela/Dhawan (2007) stellt sich zudem die Frage,
wie es moglich ist, ,,ethisch die Erzdhlungen Anderer zu bewohnen, ohne sie zu vereinnahmen,
ohne ihnen Gewalt anzutun?** (Castro Varela/Dhawan 2007:41) und unter welchen Bedingun-
gen Kritik an intersektional verschrinkten Diskriminierungs- und Ungleichheitsverhdltnissen
formuliert werden kann, wenn darin nur selten minorisierte Forscher*innen selbst zu Wort kom-
men. In rassismuskritischen, qualitativen Forschungsansétzen hat sich hierfiir die sogenannte
Praxis der Selbstpositionierung bewihrt. Diese bezieht sich auf die reflexive Auseinanderset-
zung der Forschenden mit ihrer eigenen Subjektivitit und gesellschaftlichen Verortung im Er-
kenntnisprozess. Dies bedeutet zugleich, die eigene Komfortzone zu verlassen und sich kritisch

mit der eigenen Biografie, die die individuelle Perspektive mitpriagt, auseinanderzusetzen und

149



diese transparent zu machen. Diese Aufgabe ist herausfordernd, aber notwendig — und wird

daher im Rahmen dieses Kapitels vorgenommen.

Als Tochter eines bosnischen Vaters und einer serbisch-kroatischen Mutter — beide sogenannte
,,Gastarbeiter*innen” — wurde ich in Osterreich geboren. Wihrend meiner Schulzeit war ich,
im Vergleich zu anderen Kindern mit Migrationsbiografie privilegiert, da ich die deutsche Spra-
che flieBend beherrschte und mir der gesellschaftlichen Erwartungen gegeniiber ,,den Anderen*
bewusst war. Grund dafiir war, dass meine Eltern sich dem &uf3eren Lebensstil der majoritidren
Gesellschaft weitgehend angepasst hatten. So trug meine Mutter, obwohl sie zum Islam kon-
vertiert war, kein Kopftuch, und es wurde streng darauf geachtet, dass wir auBBerhalb des El-
ternhauses ausschlieBlich Deutsch sprachen. Gute schulische Leistungen galten — auch ohne
zusdtzliche Unterstlitzung — als Voraussetzung fiir bessere Zukunftschancen, verbunden mit der
klaren Erwartungshaltung meiner Eltern, diese zu erbringen. Mein weiffes Erscheinungsbild,
meine Sprachkompetenz und das Nachkommen elterlicher Erwartungen in der Schule ermdg-
lichten mir eine weitgehend diskriminierungsfreie Schullaufbahn. Meine religiose Zugehorig-
keit blieb, abgesehen von administrativen Angaben, unsichtbar. Nach meiner HTL-Matura
wurde meine muslimische Identitét sichtbar, als ich ein Kopftuch zu tragen begann. Diese Sicht-
barkeit ist fiir meine Forschung zentral. Einerseits teile ich die Erfahrungen vieler Schiiler*in-
nen und Eltern im Kontext antimuslimischen Rassismus. Andererseits beeinflusste mein Er-
scheinungsbild den Forschungsprozess selbst. Meine Positionierung und die geteilten Erfah-
rungen eroffneten mir Zugang zu Einblicken von Schiiler*innen und Eltern, die anderen For-
schenden vermutlich verborgen geblieben wiren. Dies verschafft der Analyse einen epistemi-
schen Mehrwert. Es ist jedoch anzunehmen, dass mir nicht alle Informationen mitgeteilt wur-
den, die einer als weif3 gelesenen Person moglicherweise offener geduBert worden wiren. Damit

entsteht ein Spannungsfeld zwischen Datenverlust und Datengewinn durch (Un-)Sichtbarkeit.

Meine Sozialisation ist gepridgt durch das Konzept des double consciousness (doppelten Be-
wusstseins), wie es der Soziologe W. E. B. Du Bois (2003[1903]) in seinem Werk Die Seelen
der Schwarzen im Zusammenhang mit der Trennung zwischen ,,Schwarzen‘ und Weiflen in den
USA, beschreibt. Mit diesem Begriff meint Du Bois das Gefiihl, ,,sich selbst immer nur durch
die Augen anderer wahrzunehmen, der eigenen Seele den Maf3stab einer Welt anzulegen, die
nur Spott oder Mitleid fiir einen iibrig hat.* (Du Bois 2003 [1903]:35) Dieses doppelte Bewusst-
sein beschreibt die innere Spannung diskriminierter Personen, die sich selbst durch die Stereo-
type und MaBstibe der weifsen Mehrheitsgesellschaft wahrnehmen. Auch meine Forschung war
unweigerlich von diesem Spannungsfeld begleitet, insbesondere, wenn ich unfreiwillig als Re-

prasentantin einer Gruppe adressiert wurde. Daher ist meine Selbstpositionierung komplex. Ich
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kann mich weder eindeutig als BiPoC noch als ,,nicht-weifs* bezeichnen. Vielmehr bewegen
sich meine Erfahrungen in Grauzonen gesellschaftlicher Zuschreibungen — ambivalent, kon-
textabhingig und fluid. Wéhrend solche Kategorisierungen wie BiPoC im US-amerikanischen
Kontext historisch bedeutsam waren, sind sie fiir die Analyse von antimuslimischem Rassismus
in Osterreich nur bedingt iibertragbar. Global betrachtet sehe ich mich sowohl in einer privile-
gierten als auch benachteiligten Position. Ich habe keine Fluchtmigration erlebt, genie3e aber
— als in Europa lebende Frau mit akademischer Ausbildung — Zugang zu bestimmten weiffen
Privilegien. Mein kulturelles und soziales Kapital er6ffnet mir Handlungsspielrdaume, die ge-
fliichteten oder bildungsbenachteiligten Personen nicht im selben Ausmal} zur Verfligung ste-
hen. Durch das Zusammenwirken gesellschaftlich konstruierter Kategorien wie Geschlecht,
Migrationsbiografie und meiner sichtbaren Religionszugehorigkeit bin ich téglich unterschied-
lichen Formen von Diskriminierung ausgesetzt. Diese traten auch im Rahmen meiner For-
schung offen oder subtil zutage. Trotz Plinktlichkeit, Hoflichkeit und gepflegtem Auftreten be-
gegneten mir Vorurteile gegeniiber dem Islam, die sich unter anderem in bestimmten Zuschrei-
bungen duferten. Ich war zwar keinen direkten Angriffen oder Beschimpfungen ausgesetzt,
doch sehr wohl mit Vorurteilen, Markierungen und kulturellen Zuschreibungen konfrontiert,
etwa durch Bemerkungen liber meine ,,perfekte Sprache* oder die Annahme, ich sei tiirkischer
Herkunft. ,,Die unertrdgliche Neugier der Anderen* (Boga 2022) als alltdgliche epistemische
Neugier, die Menschen mit Marginalisierungserfahrungen erleben, fiihrte zu einem unausge-
sprochenen Rechtfertigungsdruck beziiglich meiner Biografie und der Frage, warum ich Bil-
dungswissenschaft studiere. Besonders deutlich wurde dies in den ersten Begegnungen mit ei-
nigen Pddagog*innen. Aus der schriftlichen Kontaktaufnahme per E-Mail war mein dufBeres
Erscheinungsbild fiir sie nicht ersichtlich. Umso grof3er war die sichtbare Irritation bei person-

lichen Treffen.

Gleichzeitig war es mir ein Anliegen, meine eigene Positionierung methodisch mitzudenken.
Die reflexive Auseinandersetzung mit meiner Sichtbarkeit und den damit verbundenen Wech-
selwirkungen im Feld floss nicht nur in die Konzeption der Forschung ein, sondern begleitete
auch die Analyse der erhobenen Daten. Beispielsweise wurden Aussagen, die moglicherweise
aufgrund meiner muslimischen Identitit zuriickhaltender formuliert wurden, im Kontext der
Interviewdynamik interpretiert. Ebenso reflektierte ich kritisch, inwiefern meine personliche
Betroffenheit einen besonderen Zugang zu bestimmten Narrativen ermoglichte, aber zugleich
das Risiko von Verzerrungen barg. Diese Reflexion wurde dokumentiert und in den For-
schungsprozess integriert, um die Transparenz und Nachvollziehbarkeit der Ergebnisse zu ge-

wahrleisten.
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6.2. Auswahl des Untersuchungssettings und des Forschungsfeldes

Vor der Auswahl des konkreten Forschungsfeldes wurde abgewogen, ob eine Schule mit aus-
gepragter Diversitit — hinsichtlich Herkunft, Sprache und Religion — oder eine Schule mit einer
mehrheitlich als weifs gelesenen Schiiler*innen- und Lehrer*innenschaft besser geeignet wire,
um die Forschungsfrage fundiert zu beantworten. Die Entscheidung fiel bewusst auf die zweite
Option, da es unter anderem um die minoritire Position von Muslim*innen in der Schule ging.
Ziel der Forschung war es, zu untersuchen, wie die Verhiltnisse sind, wenn die Majoritit der
Akteur*innen im Raum Schule klar als weifs gelesen wird, gleichzeitig jedoch eine nicht zu
vernachldssigende muslimische Minderheit unter den Schiiler*innen besteht. Ausgewdhlt
wurde eine Volksschule in Wien, die sich laut eigener Website als GEPS-Schule (Global Euro-
pean Primary School) positioniert. Im Rahmen dieses Konzepts erhalten die Schiiler*innen ab
der ersten Klasse tdglich eine Unterrichtsstunde in der Arbeitssprache Englisch gemeinsam mit
einem/r Native Speakerin und dem/r Klassenlehrer*in, wobei ausschlielich Englisch gespro-
chen wird. Ungeachtet der Majoritit der Schule verfolgt das ,,Projekt , GLOBAL EDUCATION
PRIMARY SCHOOL (...) den gesellschaftlichen Entwicklungen Rechnung [tragen]. Zu den
traditionellen Kulturtechniken — wie Lesen, Schreiben und Rechnen — kommen neue hinzu:

Fremdsprachenkompetenz. (...) und Durchfiihrung von Projekten zum Globalen Lernen.“?

Zur Kontextualisierung wurden zunéchst die religidsen Zugehorigkeiten der Schiiler*innen er-
fasst: Etwa die Héalfte ist romisch-katholisch, {iber 20% ohne Bekenntnis, fast 20% muslimisch
und knapp drei Prozent jeweils evangelisch und orthodox. Vereinzelt gibt es freikirchliche,

pfingstkirchliche und hinduistische Schiiler*innen.

6.3. Methodische Zuginge zur Feldforschung

6.3.1. Methodentriangulation: Perspektivenvielfalt als Erkenntnisstrategie
6.3.1.1. Perspektivenvielfalt als Erkenntnisstrategie

Die Komplexitét der Forschungsfrage, die sowohl im piddagogischen Feld — im Kontext von
Schiiler*innen und Padagog*innen — als auch in sozialen Macht- und Ungleichheitsverhéltnis-

sen verortet ist, erfordert eine methodische Herangehensweise, die der Vielschichtigkeit gerecht

2 Die Quelle des Zitats wird aus Griinden der Wahrung der Anonymitit der Schule und der Forschung bewusst
nicht angegeben. Eine Quellenangabe konnte die Identifizierung der Schule ermoglichen, was den ethischen Richt-
linien der Studie widersprache.

152



wird. Um symbolisch vermittelte Dimensionen rassistischer Ungleichheit im schulischen Kon-
text zu erfassen, wurde eine Methodentriangulation eingesetzt. Diese erlaubt es, verschiedene
Perspektiven auf den Untersuchungsgegenstand einzunehmen und damit sowohl tiefere als
auch breitere Erkenntnisse zu gewinnen. Die qualitative Bildungs- und Sozialforschung bietet
hierfiir einen bewihrten Rahmen, insbesondere durch sinnverstehende Verfahren, die es ermog-
lichen, komplexe sozialpddagogische Praxis differenziert zu erfassen sowie Deutungs- und
Handlungsmuster von Akteur*innen schulischer Arbeitsfelder zu rekonstruieren und interakti-
onsbedingt nachzeichnen. (Ecarius/Miethe 2018:9f) Nach Ecarius/Miethe (2018:9f) zielt Me-
thodentriangulation nicht auf eine Validititspriifung im klassischen Sinn, wie sie vom Soziolo-
gen Norman K. Denzin verstanden wird, sondern auf die Herstellung von Perspektivenplurali-
tat. Ziel ist es, verschiedene methodische und theoretische Zugéinge miteinander in Beziehung
zu setzen, um ein umfassenderes Bild des Forschungsfeldes zu erhalten. In Anlehnung an die
Soziologen Barney Glaser und Anselm Strauss wird Triangulation als Strategie der Erkennt-

niserweiterung und nicht als blo3e Ergebnisabsicherung verstanden.

6.3.1.2. Starkes vs. schwaches Programm der Triangulation (nach Uwe Flick)

Das Konzept der Triangulation hat eine Entwicklungsgeschichte hinter sich. Uwe Flick diffe-
renziert dabei zwischen einem ,,schwachen* und einem ,,starken* Programm der Triangulation.
Wihrend im schwachen Programm nach Denzin zunéchst die Validierung von Ergebnissen ei-
ner Methode mit den Ergebnissen einer anderen Methode im Zentrum stand, entwickelte er
nach der Kritik an seinem Konzept in den 1980er-Jahren eine methodologische stirker ausge-
pragte und reflexive Version, die interpretative Zuginge erweiterte und auch dieser Arbeit als
theoretische Grundlage dient. Dabei geht es nicht mehr primar um die Absicherung von Er-
kenntnissen, sondern um ein vertieftes Verstehen komplexer Zusammenhédnge sowie um die
Erweiterung interpretativer Perspektiven. Unterschiedliche theoretische und methodologische
Zugénge werden dabei gleichwertig berticksichtigt und systematisch kombiniert. Die Weiter-
entwicklung des Triangulationskonzepts richtet sich somit auf die Kombination verschiedener
Betrachtungsweisen in einer Studie. Diese systematische Perspektiventriangulation kann etwa
die Einbeziehung von Professionellen und Klient*innen umfassen, die mit unterschiedlichen
Methoden erhoben werden. Entscheidend ist die Verkniipfung theoretischer Perspektiven, auf
denen die jeweiligen Methoden basieren, sowie der unterschiedlichen Daten, die damit gene-
riert werden. Dariiber hinaus versteht Flick Triangulation als Auseinandersetzung mit den
Grenzen einzelner Methoden: Entscheidend ist, welche Erkenntnisse die Methoden zum For-

schungsgegenstand und im Feldzugang liefern konnen und wo sie durch andere Verfahren
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ergédnzt oder ersetzt werden miissen. Dies bezeichnet er als methodenkritische Triangulation.

(Flick 2018:26f)

Wenn Triangulation auf die Kriterien qualitativer Forschung oder auf die Validierung von Er-
gebnissen durch eine weitere Methode begrenzt wird, spricht Flick von einem ,,schwachen Pro-
gramm der Triangulation* (ebd.:27). Wird hingegen der Validierungsaspekt durch die Mog-
lichkeit der Erkenntniserweiterung ersetzt, so bezeichnet er dies als ,,starkes Programm der Tri-
angulation® (ebd.). Dieses Verstdndnis impliziert eine systematische Auswahl der zu kombi-
nierenden Methoden und basiert auf dem Prinzip einer konsequenten Perspektivenpluralitit.

Flick betont:

,» Iriangulation beinhaltet die Einnahme unterschiedlicher Perspektiven auf einen untersuchten Gegen-
stand oder allgemeiner: bei der Beantwortung von Forschungsfragen. Diese Perspektiven kdnnen in
unterschiedlichen Methoden, die angewandt werden, und/oder unterschiedlichen gewdhlten theoreti-
schen Zugéngen konkretisiert werden, wobei beides wiederum miteinander in Zusammenhang steht
bzw. verkniipft werden sollte. (...) Diese Perspektiven sollten so weit als moglich gleichberechtigt und
gleichermaflen konsequent behandelt und umgesetzt werden. Gleichermaf3en sollte durch die Triangu-
lation (...) ein prinzipieller Erkenntniszuwachs moglich sein, dass also bspw. Erkenntnisse auf unter-
schiedlichen Ebenen gewonnen werden, die damit weiter reichen, als es mit einem Zugang mdglich
wire.” (Flick zitiert n. Flick 2018:27)

6.3.1.3. Triangulation als methodische Optimierung rassismuskritischer Schulforschung

Flick macht in der Diskussion um die Geltungsbegriindung qualitativer Forschung darauf auf-
merksam, dass die Frage nach der Qualitit einer Studie hdufig mit dem Verweis auf den Einsatz
von Methodentriangulation beantwortet wird (Flick 2018:22). Noch zugespitzter formulieren
Ecarius/Miethe diese Problematik, wenn sie schreiben: ,,Allein die Verwendung dieses Begriffs
scheint Qualitédt zu verbiirgen.* (Ecarius/Miethe 2018:9) Sie betonen, dass der Begriff ,, Trian-
gulation® ,,fast inflationdr (ebd.) gebraucht wird und dass jede*r irgendetwas miteinander tri-
anguliert. Die Tatsache des Triangulierens allein geniigt jedoch nicht, um methodische Qualitét
sicherzustellen. Triangulation erfordert ein breites Spektrum an methodischem Wissen der For-
scher*innen, einen reflektierten Umgang mit den jeweiligen Methoden, die genaue Kenntnis
threr Starken und Schwichen sowie ein Verstidndnis fiir die Moglichkeiten und Grenzen ihrer
Verbindung. Dariiber hinaus ist Triangulation auch eine Frage zeitlicher und organisatorischer
Ressourcen, wobei der damit verbundene Aufwand nicht unterschétzt werden darf. Die Ent-
scheidung, welche Methoden trianguliert werden, muss sich am Erkenntnisinteresse und an den
relevanten Perspektiven fiir die Forschung orientieren. Im vorliegenden Fall geht es darum,
subjektive Sichtweisen im Kontext antimuslimischen Rassismus in der Schule differenziert
sichtbar zu machen. Eine der zentralen Herausforderungen eines triangulierenden Settings liegt

in der Notwendigkeit, sowohl die theoretischen als auch die methodisch-methodologischen
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Perspektiven zu integrieren. Werden all diese Faktoren berticksichtigt, kann von Triangulation
als ,,eine Art ,Optimierungsstrategie‘ [gesprochen werden], mit der Forschungsergebnisse wei-

ter verbessert werden konnen* (Ecarius/Miethe 2018:9).

Triangulation, wie sie in dieser Arbeit umgesetzt wurde, verfolgt das Ziel, im Sinne einer Per-
spektivenvielfalt verschiedene methodisch erhobene Erkenntnisse nebeneinanderzustellen,
wechselseitig zu ergdnzen und bestehende Liicken zu schlieBen. Dafiir wurden drei qualitative
Zugénge — das Expert*inneninterview, eine fokussierte Beobachtung sowie eine Gruppendis-
kussion — miteinander trianguliert. Die Expert*inneninterviews dienten dazu, um die professi-
onelle Sicht und die Einschitzungen der Pddagog*innen bzw. des Schulleiters zum Themen-
komplex Sprache und Differenz zu erfassen, was eine Perspektive darstellt. In der teilnehmen-
den, fokussierten Beobachtung standen weniger fachinhaltliche oder methodische Aspekte im
Vordergrund, sondern schulorganisatorische Abldufe, Interaktionen sowie alltdgliche Rituale
im Hinblick auf die Forschungsfrage. Dies ermdglichte einen Abgleich der Praxis mit den Aus-
sagen der Pddagog*innen sowie eine erste Anndherung an die Perspektive der Schiiler*innen.
Die Beobachtung bot zudem die Moglichkeit, die Aussagen der Pddagog*innen kritisch auf ihre
Entsprechung im schulischen Alltag hin zu priifen. SchlieBlich wurde eine Gruppendiskussion
mit Kindern durchgefiihrt, die vorrangig das Ziel hatte, ihre Sichtweise auf den Themenkom-
plex Sprache zuginglich zu machen. Diese Perspektive wurde mit den Ergebnissen der Inter-
views und der Beobachtung in Beziehung gesetzt. Dariiber hinaus flossen zahlreiche informelle
Gesprache mit Lehrer*innen, Schiiler*innen und Eltern in die Auswertung ein, wodurch insbe-
sondere die elterliche Perspektive die Perspektivenvielfalt weiter ergénzte. Im Anschluss er-
folgt eine theoretische Auseinandersetzung mit den triangulierten Methoden, bevor die Ergeb-

nisse der einzelnen Erhebungen im Gesamtzusammenhang prasentiert werden.

6.3.2. Fokussierte Beobachtung als Zugang zu schulischen Handlungskontexten

In jiingster Zeit gewinnt die soziologische Ethnografie neben dem angelsdchsischen Sprach-
raum auch im deutschsprachigen Raum zunehmend an Bedeutung fiir die Erhebung empirischer
Daten. Besonders im Forschungsfeld Schule kann sie ein tieferes Verstdndnis fiir komplexe
Zusammenhdnge ermoglichen. Die fokussierte Ethnografie, eine besondere Form der Ethno-
grafie, zeichnet sich durch die Konzentration auf spezifische soziale Situationen sowie durch
die Gewinnung und Untersuchung empirischer Daten aus sozialen Prozessen aus. Im Gegensatz
zur ethnologischen Ethnografie richtet sich die soziologische Ethnografie auf die Auseinander-

setzung mit der eigenen Gesellschaft und einem Ausschnitt ihrer kulturellen Elemente. Sie
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ermoglicht es, menschliches Handeln in realen Situationen zu untersuchen und Einblicke in das

Verhalten anderer Menschen zu gewinnen. (Knoblauch 2001:123f)

Ein wesentliches Merkmal der fokussierten Ethnografie ist der kurzfristige Feldaufenthalt,
durch den besonders intensiv Daten erhoben, interpretiert und analysiert werden kdnnen. Die
Beobachtungen wurden dabei in Form schriftlicher Beobachtungsprotokolle?* dokumentiert,
die detaillierte Beschreibungen des Unterrichtsgeschehens und relevante Interaktionen enthiel-
ten. Diese Protokolle bilden die zentrale Voraussetzung und primére Datenbasis der Analyse.
Zur Absicherung wurde parallel eine Tonaufnahme angefertigt, die jedoch nicht vollstindig
transkribiert, sondern lediglich selektiv zur Ergdnzung der Protokolle herangezogen wurde,
wenn relevante Interaktionen auftraten, die im Moment der Beobachtung nicht vollstidndig no-
tiert werden konnten. In diesen Féllen erfolgte eine gezielte Transkription einzelner Gespréichs-
sequenzen. Die Beobachtungsprotokolle bezogen sich auf die direkte oder indirekte Themati-
sierung der Forschungsfrage in der Interaktion im Klassenraum. (ebd.:128f) Neben der Prob-
lemzentrierung auf einen bestimmten Ausschnitt des sozialen Feldes gelten Offenheit und Auf-
merksamkeit fiir Handlungszusammenhénge als leitende Prinzipien der fokussierten ethnogra-
fischen Forschung. Sie ermdglicht eine Reflexion gesellschaftlicher Entwicklungen, die sich
im schulischen Kontext durch Handlungs- und Kommunikationszusammenhange gut abbilden
lassen und aus einer konstruktivistischen erkenntnistheoretischen Perspektive zu analysieren
sind. (ebd.:135f) Ein Vorteil dieser Methode besteht darin, dass der*die Forscherin aktiver Teil
des Geschehens ist und weitgehend natiirliches Verhalten erfasst werden kann. Auf diese Weise
lassen sich alltdgliche Routinen ebenso wie aullergewohnliche Ereignisse durch teilnehmende
Beobachtungen untersuchen. Die Reflexion der eigenen Rolle als Forscher*in wurde im Ana-

lyseprozess mitgedacht, wo sie fiir das Verstdndnis der Daten von Bedeutung war.

6.3.2.1 Strukturierte teilnehmende Beobachtung im schulischen Alltag

Zunéchst wurden die Aspekte, die im Rahmen der Forschungsfrage beobachtet und dokumen-
tiert werden sollten, prazise festgelegt, einschlieBlich des Zeitpunkts und der Erhebungsmetho-
dik. Diese Fokussierung ermoglichte eine gezielte Wahrnehmung spezifischer Phdnomene, wo-

bei zugleich eine offene und nicht vorschnell kategorisierende Haltung gegeniiber dem

24 Im Anhang befindet sich ein Blanko-Beobachtungsprotokoll zur teilnehmenden Beobachtung. Die ausgefiill-
ten Protokolle wurden handschriftlich erstellt und fiir die Auswertung herangezogen, sind jedoch aus Griinden
der Anonymitit und Ubersichtlichkeit nicht beigefiigt.
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Beobachtungsgeschehen gewahrt blieb. Wahrend der Unterrichtseinheiten nahm ich iiberwie-
gend eine passive Beobachter*innenrolle ein. Ich sa3 am hinteren Rand des Klassenraums und
verfolgte die Interaktionen zwischen den Lehrer*innen und Schiiler*innen, ohne aktiv in den
Unterrichtsprozess einzugreifen. Gelegentlich bewegte ich mich wéihrend Arbeitsphasen durch
den Raum, wobei der Fokus vor allem auf den Interaktionen unter den Schiiler*innen sowie auf
der Umsetzung der Aufgabenstellungen gerichtet war. Die Datenerhebung erfolgte mittels eines
Beobachtungsprotokolls und eines Feldtagebuchs, in denen systematisch Eindriicke, Erfahrun-
gen und relevante Kontextinformationen festgehalten wurden. Zu den erfassten Daten zdhlten
das Datum, der Beginn und das Ende der Beobachtung, das Thema der Stunde, die anwesenden
Lehrpersonen, relevante Interaktionen/Besonderheiten zur Forschungsfrage sowie sonstige Be-
sonderheiten. Die schriftlichen Protokolle bildeten neben der Tonaufnahme die priméare Daten-
quelle, da sie ein detailliertes und umfangreiches Material fiir die Auswertung lieferten. Zur
Analyse wurden die Protokolltexte in einer offenen Kodierung bearbeitet, wobei die entwickel-
ten Codes gezielt jene Beobachtungsaspekte abbildeten, die fiir die Forschungsfrage von Rele-

vanz waren. Im Anschluss wurden diese Codes zu libergeordneten Kategorien verdichtet.

6.3.2.2. Erfahrungen und Wahrnehmungen im Klassenzimmer: Reflexionen zur teilnehmen-

den Beobachtung

Die mehrwochige Beobachtungsphase ermoglichte eine Vielzahl an Eindriicken in den Schul-
alltag. Die Klassenlehrerin, im Folgenden unter dem Pseudonym ,,Frau Sommer* (Interview 4)
gefiihrt, verfligte liber langjdhrige Berufserfahrung an diesem Schulstandort. Der Englischun-
terricht wurde von einer Native Speakerin unter dem Pseudonym ,,Mrs. Smith* durchgefiihrt.
Die Schiiler*innen begegneten mir durchwegs offen, interessiert und kontaktfreudig, unabhén-
gig von ithrer Migrationsbiografie oder ihrem religidsen Hintergrund. Thr Interesse galt priméar
meiner Rolle als Forscherin, was sich vor allem in Blickkontakt, gezielten Fragen und sponta-
nen Gespriachen wihrend Arbeitsphasen und Pausen manifestierte. Besonders auffallig war die
geringe verbale Interaktion zwischen Frau Sommer und den Schiiler*innen. Dies konnte auf die
langjdhrige Beziehung zwischen der Lehrerin und der Klasse als auch auf das Vorhandensein
ritualisierten Wissens zuriickgefiihrt werden. Der einfache Hinweis ,,Lesestunde* geniigte, um
den Schiiler*innen zu signalisieren, dass sie sich ein Buch auswihlen und mit dem Lesen be-
ginnen sollten, ohne dass dies weiter erldutert werden musste. Die Klasse zeigte in dieser Be-

obachtungsphase ein hohes Mal} an Disziplin und Eigenstdandigkeit.

Gerade das Nichtgesagte — das Fehlen verbaler Kommunikation und bestimmter Handlungen —

erwies sich in der Analyse als besonders bedeutungsvoll. So wurden nicht nur Pausengespriache
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zwischen Frau Sommer und den Schiiler*innen, sondern auch Dialoge mit Lehrer*innen und
Schiiler*innen aus anderen Klassen als zusitzliche Datenquelle herangezogen. Im Verlauf der
Beobachtungswochen traten Eltern, die mich regelmifig in das Schulgebédude ein- und ausge-
hen sahen, an mich heran. Dies fiihrte teils zu aufschlussreichen, urspriinglich nicht geplanten
Gesprichen, bei denen bestimmte Aspekte der Studie reflexiv aufgegriffen wurden. Insgesamt
zeigte die Beobachtungsphase, wie vielschichtig schulische Kommunikation ist, insbesondere
in den Momenten, in denen sie nicht explizit verbalisiert wird. Die stillen Strukturen, habitua-
lisierte Ablaufe und implizite Regeln des Unterrichts lieferten wichtige Hinweise darauf, wie
soziale Ordnungen im Klassenzimmer hergestellt und aufrechterhalten werden. Dies erwies
sich als analytisch besonders relevant im Kontext von antimuslimischem Rassismus, da genau
diese unbewussten und oft unsichtbaren Mechanismen eine wichtige Rolle bei der Reproduk-

tion sozialer Ungleichheiten und Diskriminierung spielten.

6.3.3. Expert*inneninterviews

Qualitative, leitfadengestiitzte Interviews sind eine ausdifferenzierte und methodologisch gut
etablierte Methode zur Erhebung qualitativer Daten (Helferich 2014:559). Ein vorbereiteter
Leitfaden dient dabei der thematischen Orientierung, ohne den Gespréichsverlauf strikt vorzu-
geben. Ein hoher Grad an Offenheit ergibt sich vor allem aus offen formulierten Fragen sowie
durch den flexiblen Umgang mit dem Leitfaden im Interviewprozess. Dadurch wird es den be-
fragten Pddagog™innen ermoglicht, das Gesprich weitgehend eigenstdndig zu steuern, wihrend
der Gesprichsfluss nur behutsam moderiert wird. Die Flexibilitit bei der Durchfiihrung und
Themenbehandlung erlaubt einen natiirlichen Gespréachsverlauf. Diese Offenheit war fiir die
vorliegende Arbeit bedeutsam, da sich durch die thematische Schwerpunktsetzung der Inter-
viewten eine gezielte Eingrenzung der relevanten Forschungsaspekte ergab. (Helferich
2014:559f) Expert*inneninterviews zielen auf spezifisches Fach-, Erfahrungs- und Deutungs-
wissen ausgewdihlter Expert*innen ab und sind eng mit dem beruflichen Kontext der Befragten
verknlipft. Sie stellen eine besondere Form von Wissen dar, das iiber die konkrete Auswahl und
den Status der Befragten als Expert*innen definiert wird. Im Fall dieser Forschung bezieht sich
das Erkenntnisinteresse auf die Beschaffenheit des Expert*innenwissens selbst sowie die ihnen
zugrunde liegenden Konzepte, Sichtweisen und Einschédtzungen zu bestimmten Sachverhalten
und Themen. Von besonderem Interesse sind ihre Deutungen und Konstruktionen von Welt(-
ausschnitten), was dem Typus des ,,theoriegenerierende[n] Experteninterview[s]* (ebd.:561)
entspricht. Forscher*innen obliegt die Beurteilung, wem der Status als Expert*in zugewiesen

wird.
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6.3.3.1 Methodische Durchfiithrung von Expert*inneninterviews

In dieser Arbeit bezieht sich der Expert*innenstatus auf Padagog*innen im Primarbereich, da-
runter Klassenlehrer*innen, Religionslehrer*innen und der Schulleiter. Die gezielte Auswahl
dieser Berufsgruppen ermdoglichte die Erhebung unterschiedlicher Perspektiven auf schulische
Praxis, Differenzerfahrungen und institutionelle Strukturen. Die gezielte Einbeziehung des
Schulleiters erweiterte die Perspektive um eine institutionelle Ebene. Er nahm dabei eine be-
sondere Stellung ein, da er sowohl als Fiihrungsperson als auch als Repréisentant der schuli-
schen Institution fungierte. Die Kontaktaufnahme erfolgte per E-Mail und beinhaltete eine
kurze Vorstellung des Forschungsvorhabens. Ein leitfadengestiitztes>> Interview wurde einge-
setzt, um gleichzeitig Struktur und Offenheit im Gespréachsverlauf zu ermdglichen. Der Inter-
viewleitfaden orientierte sich nach drei zentralen Themenkomplexen, die sich aus der For-
schungsfrage ableiteten: (1) Sprache und Mehrsprachigkeit, (2) Differenz, ,,Kultur* und Mig-
ration sowie (3) Wiinsche und Erwartungen von Lehrer*innen an Bildungspolitik und Gesell-
schaft. Daneben bestand Raum fiir individuelle Schwerpunktsetzungen durch die Interviewten.
Auffallend zeigte sich eine gewisse Zuriickhaltung im Verlauf der Interviews und vorsichtige
Formulierungen bei sensiblen Themen wie Migration, ,,Orient™ und Differenz. Dies deutet auf
implizite Spannungsfelder innerhalb schulischer Diskurse hin, die im weiteren Verlauf analy-
siert wurden. Die Interviews wurden vollstdndig transkribiert und anschlieBend inhaltlich aus-
gewertet. Dabei wurde der Zugang nach den Soziolog*innen Michael Meuser und Ulrike Nagel
(2005) gewihlt, die das expertenzentrierte Interview als theoriegenerierendes Verfahren ver-
stehen. In Kombination mit der qualitativen Inhaltsanalyse nach dem Psychologen Phillip Ma-
yring (2007) wurden die Aussagen entlang wichtiger Themenbereiche strukturiert. Anschlie-
Bend erfolgte die Zuordnung zentraler Aussagen zu inhaltlichen Kategorien?®. Die Ubergiinge
zwischen den thematischen Kategorien verliefen haufig flieBend, wodurch der vielschichtige
Charakter der erhobenen Daten deutlich wird. Einzelne Interviewpassagen konnten dabei meh-

reren Kategorien zugeordent werden.

6.3.3.2. Anzahl der durchgefiihrten Interviews
Insgesamt wurden sieben leitfadengestiitzte Interviews mit Pddagog*innen an der Schule
durchgefiihrt. Es wurde darauf geachtet, eine moglichst breite Perspektivenvielfalt innerhalb

des Kollegiums abzubilden. Die Gespriachspartner*innen umfassten: den Schulleiter, vier

25 Der im Rahmen der Interviews verwendete Leitfaden ist im Anhang abgedruckt.
26 Die im Rahmen der Interviewauswertung entwickelten Kategorien sind im Anhang dargestellt.
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Klassenlehrer*innen?’ (davon eine stellvertretende Schulleiterin), eine rémisch-katholische Re-
ligionslehrerin und einen islamischen Religionslehrer. Die folgende Ubersicht zeigt die Rollen-

verteilung der Interviewten und dient der besseren Vergleichbarkeit:

Interview(partner*in) Rolle

1 Schulleiter

2 Klassenlehrerin (1. Klasse)

3 Klassenlehrerin (1. Klasse) + stellvertretende Schulleiterin

4 (Frau Sommer) Klassenlehrerin (4. Klasse) + Durchfiihrung der fokussierten Beobachtung
5 Romisch-katholische Religionslehrerin

6 Islamischer Religionslehrer

7 Klassenlehrerin (4. Klasse)

Tabelle 2: Ubersicht der Interviewpartner*innen

Interview Nr. 4 wird zusétzlich mit dem Pseudonym ,,Frau Sommer* gekennzeichnet, da sie
auch im Rahmen der fokussierten ethnografischen Beobachtung begleitet wurde. Diese Mar-
kierung erlaubt im weiteren Verlauf gezielte Vergleiche zwischen den im Interview gedul3erten
Positionen und dem unterrichtlichen Handeln, um Ubereinstimmungen oder Widerspriiche zwi-

schen Selbstbeschreibung und pddagogischer Praxis sichtbar zu machen.

6.3.4. Kindliche Perspektiven in Gruppendiskussionen: Methodisches Potenzial und for-

schungspraktische Herausforderungen

Die Anerkennung von Kindern als eigenstindige Subjekte ihrer Lebenswelt markiert einen pa-
radigmatischen Wandel in der Kindheitsforschung und hat die methodische Weiterentwicklung
empirischer Zuginge stark beeinflusst. Mit der zunehmenden Ausdifferenzierung der Kind-
heitsforschung im deutschsprachigen Raum seit den 1990er Jahren setzte um die Jahrtausend-
wende eine methodologisch-methodische Debatte ein, in deren Rahmen qualitative For-
schungsansitze systematisch fiir die Erforschung kindlicher Lebenswelten adaptiert wurden.
Neben der teilnehmenden Beobachtung, die weiterhin insbesondere fiir die frithe Kindheit eine
zentrale Forschungsmethode darstellt, riickten zunehmend sprachbasierte Verfahren wie Grup-

pendiskussionen mit Kindern in den Fokus. Diese Methode hat zuletzt auch iiber die

%7 Die befragten Klassenlehrer*innen unterrichteten die ersten und vierten Klassen. Diese Zusammensetzung der
Interviewpartner*innen ergab sich nicht aus einer gezielten Auswahl, sondern aus der freiwilligen Teilnahmebe-
reitschaft. Dass ausschlieBlich Lehrpersonen dieser Klassenstufen vertreten sind, war somit zufallig.

160



Jugendforschung hinaus, etwa in der Migrationsforschung, an Relevanz gewonnen. (Kriiger
2006:95) Gruppendiskussionen mit Kindern er6tfnen differenzierte Zugénge zu kindlichen Per-
spektiven und den Strukturen kinderkultureller Lebenszusammenhénge (Brenneke/Tervooren

2019:193f).

Gerade bei Forschungsfragen, die sich auf subjektive Einstellungen, Bediirfnisse oder Wiinsche
von Kindern beziehen, sind die Einschitzungen Erwachsener liber diese Aspekte nur einge-
schriankt valide. Die vorliegende Untersuchung zeigt, dass Kinder in Gruppendiskussionen als
kompetente, auskunftsfahige Akteur*innen auftreten konnen. Durch die Nutzung von Sprache
als zentrales Medium, um Anliegen, Meinungen und Erfahrungen zu artikulieren, {ibernehmen
Kinder eine aktive Rolle im Forschungsprozess. Gruppendiskussionen stellen ein offenes, kom-
munikatives Verfahren dar, in dem Kinder nicht nur als Befragte agieren, sondern durch ihre
Beteiligung die Datenerhebung mitgestalten. Dadurch wird vermieden, dass sie lediglich als
Sprachrohr erwachsener Perspektiven fungieren, was das methodische Potenzial fiir die Kind-
heitsforschung unterstreicht. Die zahlenméfBige Dominanz von Kindern innerhalb der Gruppen-
situation schafft einen geschiitzten Rahmen, in dem ihre Sichtweisen ohne starke erwachsene

Uberformung zur Geltung kommen kénnen. (Vogl 2005:29f)

Die Prinzipien der Kommunikativitdt und Offenheit sind zentrale Merkmale des Formats der
Gruppendiskussion. Hinzu kommen Aspekte wie die Natiirlichkeit der Gesprachssituation so-
wie ein vertrauensvolles Verhéltnis zwischen den Beteiligten. In einer moglichst lebensweltlich
authentischen Interaktion wird versucht, die individuellen Deutungsmuster der Kinder zu re-
konstruieren. Ziel ist es, in einem realititsnahen Kontext Einblick in kindliche Meinungen zu
konkreten Sachverhalten zu gewinnen. Dazu bedarf es einer reflektierten forschungsprakti-
schen Haltung, die durch ein hohes MaR an Sensibilitidt und methodischer Offenheit gegeniiber
den Sinn- und Regelsystemen der Kinder gekennzeichnet ist. Im Mittelpunkt der Erhebung ste-
hen die subjektiven Erfahrungen und Bedeutungszuschreibungen der Kinder, nicht die Perspek-
tiven der Forschenden. Diese Perspektivzentrierung muss sich in der anschlieBenden Auswer-
tung konsequent widerspiegeln. Die wechselseitige Beeinflussung zwischen Forschenden und
Kindern wihrend der Diskussion ist nicht — wie in standardisierten Verfahren — als Storgrofie
zu eliminieren, sondern stellt einen konstitutiven Bestandteil der Datengenerierung dar. Im Un-
terschied zum Interview entstehen in Gruppendiskussionen dynamische Interaktionen, die den
starren Frage-Antwort-Modus iiberwinden. Kinder treten in Beziehung zueinander, reagieren
aufeinander und verhandeln kollektiv Bedeutungen. Gerade diese Aushandlungsprozesse bie-
ten tiefe Einblicke in kindliche Weltzugénge. Gleichzeitig konnen gruppenspezifische Dyna-

miken wie Scham, Angst vor Sanktionen oder das Bediirfnis nach sozialer Anpassung
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hemmend auf die Artikulation von Meinungen wirken. (ebd.:30f) Trotz vieler methodischer
Vorteile setzt die Durchfiihrung von Gruppendiskussionen mit Kindern ein hohes Mal} an re-
flexiver forschungspraktischer Sensibilitit voraus. Es gilt, die Kompetenzen der Kinder anzu-
erkennen und eigene epistemische Begrenzungen kritisch zu reflektieren. Forschende miissen
sich bewusst sein, dass sie kindliche Lebenswelten nie vollstindig aus der Binnenperspektive
erfassen, sondern ihnen lediglich anndhernd gerecht werden kénnen. ,,Nur durch Offenheit fiir
die Sinn- und Regelsysteme von Kindern konnen deren subjektive Lebenserfahrungen und ihre

interpretativen Mittel in ,natiirlichen® Situationen erschlossen werden.* (ebd.:32)

6.3.4.1. Methodische Durchfiihrung und Analyse der Gruppendiskussion

Da ich die Schiiler*innen bereits aus der fokussierten Beobachtung kannte, bestand ein Ver-
trauensverhaltnis, sodass eine Festlegung eigener Gespréchs- oder Diskussionsregeln weitge-
hend {iberfliissig war. Stattdessen orientierten wir uns an den bereits etablierten Regeln der
Klassenlehrerin, um sicherzustellen, dass alle zu Wort kommen, andere ausreden diirfen und
Abwertungen vermieden werden. Klassenrituale wurden direkt in die Diskussion iibernommen.
Zunéchst fand im Sitzkreis eine Fragerunde statt, in der die Bedeutung von Sprache im Allge-
meinen fiir die Schiiler*innen thematisiert wurde. Im weiteren Verlauf wurde mit den Schii-
ler*innen Basiswissen zu Sprache(n) und Mehrsprachigkeit erarbeitet. Ziel war es, dass mog-
lichst wenig Input von meiner Seite kam und ich vor allem die Rolle der Beobachterin einnahm.
Aufgrund des Alters der Schiiler*innen gelang dies nicht immer vollstindig, doch durch ge-
zielte Impulsfragen zu Lebens- und Schulalltag konnten bereits vorhandenes Wissen geteilt und

reflektiert werden. Mit fortschreitender Diskussion nahm ich mich zunehmend zurtick.

Die Diskussion umfasste folgende Inhalte:

e  Osterreich als Land der Mehrsprachigkeit und e Linguistic Rights“ als Teil der Menschenrechte
Griinde dafiir

e Die Hilfte der Weltbevélkerung spricht 23 Spra- | ®  Weltweit ca. 7100 Sprachen, davon ca. 40% ge-
chen fahrdet

e Schulsprache e Deutsch: Varietiten, Dialekte, Jugendsprache

e  Gebirdensprache e  Weltsprachentag

e  Mehrsprachigkeit als Ressource e Meist gesprochene Sprachen

e  Sprache und Emotionen e Gleichwertigkeit von Sprachen

e Sprache als Teil der Identitdt e Mehrsprachige Schule?

Tabelle 3: Thematische Schwerpunkte der Gruppendiskussion
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Auch wenn Gruppendiskussionen bestimmte sprachliche und soziale Féahigkeiten erfordern,
zeigte die Untersuchung, dass die Schiiler*innen der vierten Klasse sich mit grolem Engage-
ment beteiligten. Neben ihrer Neugier auf die Moderation duflerten sie vor allem eigene Hal-
tungen zum Thema Sprache. Erfreulich war, dass alle Schiiler*innen ihre Meinungen offen
kommunizieren wollten. Vermutlich trug die Natiirlichkeit der Erhebungssituation — die Grup-
pendiskussion orientierte sich an alltdglichen Lebensbeziigen der Schiiler*innen — mafigeblich
zu dieser aktiven Teilnahme bei. Die Schiiler*innen wurden aufgefordert, ihre Erfahrungen mit
Sprache und ihr Wissen iiber Sprache(n) zu teilen. Alle konnten sich mit mehr als einer Sprache
identifizieren. Besonders jene, die innerhalb der Familie einen Osterreichischen Dialekt oder
eine andere Sprache als Deutsch sprachen, zeigten Stolz und einen groBBen Gespriachsbedarf,
sodass die Diskussion ldnger als geplant andauerte. Da die Einstellungen der Schiiler*innen im
Zentrum der Forschung standen, wurde die Diskussion nicht abgebrochen, obwohl am Ende
noch viele Gedanken der Schiiler*innen hétten geteilt werden konnen. Die zentralen Ergebnisse
zeigen, dass Sprache fiir die Schiiler*innen eine grof3ere Rolle spielt, als oft angenommen. Sie
sehen Vielfalt und Mehrsprachigkeit als Bereicherung und wichtigen Bestandteil ihrer Identitét.
Diese Erkenntnisse unterstreichen nicht nur die Bedeutung von Sprache, sondern auch die po-
sitive Einstellung der Schiiler*innen zur Mehrsprachigkeit und die Relevanz des Themas im
schulischen Kontext. Abschlieend verdeutlicht die Durchfiihrung der Gruppendiskussion, dass
diese Methode einen wertvollen Zugang zu den subjektiven Perspektiven der Schiiler*innen
bietet. Sie erfasst komplexe soziale und kulturelle Dynamiken und ermdglicht eine partizipa-

tive, dialogische Herangehensweise an kindliche Lebenswelten.

6.3.4.2. Das Sprachenportrait als kreative Methode zur Reflexion iiber Sprache und Identitit

Im zweiten Teil der Gruppendiskussion setzten sich die Schiiler*innen auf kreative Weise mit
threm personlichen Sprachenportrait auseinander. Dazu erhielten sie ein Arbeitsblatt mit einer
menschlichen Silhouette, in die sie die fiir sie wichtigen Sprachen eintragen und farblich mar-
kieren konnten. Die Methode des Sprachenportraits, die in dieser Untersuchung angewendet
wurde, basiert auf einer Idee von Gogolin und Ursula Neumann und wurde spiter von Hans-
Jirgen Krumm sowie der Forschungsgruppe ,,Spracherleben* an der Universitit Wien weiter-
entwickelt (Fraczek/Ausserer/Hladschik 2021:16f). Das Sprachenportrait machte Sprachwis-
sen, Erfahrungen und Emotionen sichtbar und férderte die ganzheitliche Wahrnehmung sprach-
licher Vielfalt — kognitiv, korperlich, emotional und kreativ. Durch die Verortung von Spra-
che(n) und Varietiten in der eigenen ,,Silhouette* konnten die Schiiler*innen auf anschauliche
Weise die Vielzahl an Sprachen in ihrem Leben reflektieren und ein Bewusstsein fiir deren
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Bedeutung entwickeln. Dieser kreative Prozess stirkte nicht nur die Auseinandersetzung mit
den eigenen sprachlichen Ressourcen, sondern auch die Sensibilitét fiir die Vielfalt von Spra-
chen im Alltag. Dabei spielte nicht allein die aktive Beherrschung einer Sprache eine Rolle,
sondern auch Begegnungen mit Sprachen, etwa im Urlaub, sowie das Verstehen und Verwen-
den einzelner Worter oder Sétze. Durch diese Methode wurde nicht nur die Reflexion tiber die
personliche Sprachkompetenz angeregt, sondern auch die Moglichkeit geschaffen, Sprache als
soziales und kulturelles Kapital im Kontext individueller und kollektiver Identitétsbildung zu

begreifen. Dadurch wurde das subjektive Sprachbewusstsein der Schiiler*innen gestérkt.

6.3.4.3. Methodische Durchfiihrung und Bildungsziele des Sprachenportraits

Im ersten Schritt wurden die Schiiler*innen nach Situationen gefragt, in denen Sprache(n) fiir
sie bedeutsam sind. Diese sollten im Korperumriss farblich verortet und, wenn gewliinscht, mit
Emotionen verkniipft werden. Dabei fanden unterschiedliche Formen von Sprache(n) wie Dia-
lekte, Wunsch- oder Geheimsprachen ebenso Platz wie minoritidre Sprachen, Gebirdensprache
oder weniger prestigetrichtige Varietéten, die im schulischen Alltag hdufig unberiicksichtigt
bleiben. Die Methode orientierte sich an einem offenen, nicht-wertenden Zugang, der darauf
abzielte, ein inklusives Sprachbewusstsein zu fordern und sprachlichen Hierarchien entgegen-
zuwirken — ein zentrales Anliegen sprachsensibler Piddagogik. Entsprechend war es essenziell,
dass keine Vorauswertung von Sprache(n) vorgenommen wurde, da die Ubung nur gelingen
kann, wenn alle Sprachen als gleichrangig und wertvoll betrachtet werden. Durch die kreative
Auseinandersetzung mit dem eigenen Sprachenportrait erhielten die Schiiler*innen die Mog-
lichkeit, ihre sprachlichen Erfahrungen, Ressourcen und affektiven Beziige zu reflektieren und
sichtbar zu machen. Viele zeigten bei der Umsetzung grofle Konzentration und Sorgfalt. Sie
kommentierten schriftlich ihre personliche Beziehung zu einzelnen Sprachen und beschrieben
individuelle emotionale Bindungen sowie Erlebnisse. So wurde erlebte Mehrsprachigkeit nicht

nur kognitiv, sondern auch korperlich und emotional erfahrbar gemacht.

In einem zweiten Schritt prisentierten die Schiiler*innen ihre Portraits zunichst den Sitznach-
bar*innen und anschlieBend im Plenum der Klasse. Die Bereitschaft zur Prasentation war hoch.
Viele reflektierten im Rahmen der Aufgabe erstmals ithre Mehrsprachigkeit und erkannten, dass
neben Deutsch und Englisch weitere Sprachen ihr Leben prigen. Diese personlichen Einsichten
bereicherten die Gruppendiskussion maligeblich, da sie authentische Perspektiven auf Spra-
che(n) er6ffneten und zur Beantwortung der Forschungsfrage beitrugen. So wurden subjektive

Bedeutungen, affektive Dimensionen sowie individuelle Sprachidentititen anschaulich.
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AbschlieBend wurden zentrale Fragen im Klassenverband reflektiert: Was hilft beim Erlernen
einer Sprache? Was erschwert es? In welchen Situationen gelingt Kommunikation gut, wann
weniger? Was passiert, wenn einem die richtigen Worter fehlen? Und wie fiihlt sich das an?
Diese Fragen unterstiitzten eine vertiefte metasprachliche Auseinandersetzung mit Sprache als

sozialem Handlungsfeld.

Das Ziel des Sprachenportraits war es, bei den Schiiler*innen ein tiefes Bewusstsein fiir die
Alltdglichkeit und Relevanz von Mehrsprachigkeit zu fordern. Dabei ging es nicht nur um aktiv
gesprochene Sprachen, sondern auch um solche, mit denen sie sich verbunden fiihlen, etwa
durch Musik, Urlaube, familidre Hintergriinde oder Lernwiinsche. Diese kreative Auseinander-
setzung diente nicht nur pddagogischen Zwecken, sondern auch als Methode zur Datengenerie-
rung, um die Wahrnehmung und Reflexion von Mehrsprachigkeit im schulischen Kontext zu
untersuchen. Die Schiiler*innen wurden angeregt, ihre sprachlichen Ressourcen und Erfahrun-
gen zu visualisieren, was wertvolle Daten fiir die Forschung lieferte. Die Visualisierung ihrer
individuellen Sprachbiografie ermdglichte es, subjektive Erfahrungen und emotionale Bindun-
gen an Sprache zu erfassen, die fiir die wissenschaftliche Analyse von Sprachbewusstsein und
Sprachidentitit zentral sind. Dartiber hinaus wurden die kulturellen und emotionalen Dimensi-
onen sprachlichen Erlebens bewusst gemacht, ein Aspekt, der nicht nur das didaktische Kon-
zept starkte, sondern auch die Forschungsfrage unterstiitzte. So wurde das Sprachenportrait als
methodisches Instrument zur Erhebung von Daten genutzt, um die Entwicklung von Sprachbe-
wusstheit als Schliisselkompetenz sprachlicher Bildung zu untersuchen und die Rolle von Spra-

che im schulischen Lernen zu reflektieren.

6.3.5. Die Bedeutung informeller Gesprache mit Lehrer*innen, Schiiler*innen und Eltern

Neben den zuvor beschriebenen Erhebungsmethoden ergaben sich zahlreiche spontane, fiir die
Forschungsfrage relevante informelle Gespriache mit Lehrer*innen, Schiiler*innen und Eltern
muslimischen Glaubens. Die Basis dieser Daten bildeten detaillierte Notizen und Gedéicht-
nisprotokolle. Eine Mutter, die ich zu personlichen Erfahrungen mit (antimuslimischem) Ras-
sismus in der Schule befragte, schickte mir eine 25-miniitige Audiodatei, in der sie ihre Schil-
derungen teilte. Diese enthielt groftenteils konkrete Beispiele, die den Alltagsrassismus ver-

deutlichten, dem ihre Kinder begegneten.

Mit Lehrer*innen entstanden insbesondere nach dem Abschalten des Aufnahmegerits am Ende
der Interviews tiefgehende Gespriche, in denen sie personliche Haltungen duflerten und ihre
Deutungen von Weltanschauungen teilten. Héufig stand die Problematik von Kindern im
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Vordergrund, die nach Ansicht der Lehrer*innen Defizite in der Sprache aufwiesen. Wahrend
der offiziellen Interviews hatten die meisten Padagog*innen zum Thema ,,Differenz und Kul-
tur* geschwiegen oder sich nur sehr zuriickhaltend geduflert. In den informellen Gespriachen
wurden jedoch riickblickend unterschiedliche Kulturalisierungen vorgenommen und kontro-
verse Sichtweisen zum Thema ,,Integration geschildert. Im Verlauf der fokussierten Beobach-
tung traten viele Schiiler*innen aktiv an mich heran und begannen, ohne meine Initiative, iiber

thre Herkunft und kulturelle Identitit zu sprechen.

Diese Gesprache hatten den Charakter selbstinitiierter Erzdhlungen, wobei die Schiiler*innen
teils ,,mit leuchtenden Augen* von ihren Familien, den gesprochenen Sprachen zu Hause und
deren Herkunftsliandern berichteten. Bemerkenswert war, dass viele der Schiiler*innen mit
Migrationsbiografie und muslimischen Glaubens nur sehr leise oder fliisternd tiber ithre Fami-
liensprache, Herkunft und Religion sprachen. Dabei drehten sie sich immer wieder zu den Leh-
rer*innen um, um zu sehen, ob diese horen, woriiber gesprochen wird. Es schien, als hétten sie
ein starkes Bediirfnis, ihre kulturelle Identitét zu teilen. Die Gesprache umfassten auch Themen
wie Sprachkompetenz und den Wunsch nach guten Schulnoten, um Erfolg im Leben zu erzie-
len. Gelegentlich suchte ich auch Schiiler*innen aus anderen Klassen auf, was @hnliche spon-

tane Gesprache zur Folge hatte.

Die Eltern nahmen in der Regel Kontakt zu mir auf, um ihre eigenen Erfahrungen und fiir die
Forschungsfrage relevante Kritikpunkte mitzuteilen. Nach einer ersten Auswertung der Daten
ergab sich unerwartet die Gelegenheit fiir ein vertiefendes Gesprach mit einer Mutter, deren
zwel Kinder die Schule besuchten. Sie war zudem Vorsitzende einer NGO, die sich mit Diskri-
minierung im Bildungsbereich beschéftigt. Diese erweiterte Perspektive bereicherte die Daten-
erhebung, indem sie die Sichtweise der Eltern, einschlieBlich der Vorsitzenden einer NGO zu
Diskriminierung in Bildungseinrichtungen, einbrachte. Die Daten aus der Methodentriangula-
tion wurden bei der Auswertung mit den Erkenntnissen aus den informellen Gespréachen ergénzt

und flossen in die Interpretation der Ergebnisse ein.
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7.Auswertung und Ergebnisse der empirischen Untersuchung

Das vorliegende Kapitel widmet sich der systematischen Analyse und Darstellung der Ergeb-
nisse des im Rahmen der Methodentriangulation erhobenen Datenmaterials. Dabei werden so-
wohl Uberschneidungen als auch potenzielle Diskrepanzen — Abweichungen und manifeste
Widerspriiche zwischen den Methoden — aufgezeigt und kritisch reflektiert. Auf diese Weise
wird ein Beitrag zur methodologischen Reflexion geleistet, der zugleich die Validitédt der Be-
funde unterstreicht. Ein zentrales Anliegen dieser Arbeit ist es, divergierende Perspektiven und
Sichtweisen nicht nur zu erfassen, sondern diese in Relation zueinander zu setzen, um potenzi-
elle ,,blinde Flecken* sichtbar zu machen. Dadurch soll eine moglichst umfassende Beantwor-
tung der leitenden Forschungsfrage ermdglicht werden. Die Analyse des umfangreichen Daten-
korpus fiihrte zur Identifikation zweier libergeordneter Kategorien: ,,Themenkomplex Sprache*
sowie ,,Doing Difference*. Zu jeder Hauptkategorie wurden jeweils acht Unterkategorien ent-
wickelt, in denen spezifische Elemente von (verdecktem) antimuslimischem Rassismus rekon-
struiert werden. Die detaillierte Darstellung dieser Ergebnisse erfolgt im folgenden Abschnitt
vorgenommen. Zuvor wird jedoch das institutionelle Setting beschrieben und erste Beobach-

tungen im schulischen Kontext vorgestellt.

7.1. Feldeinstieg und erste Beobachtungen im Schulhaus

Der Schulleiter zeigte sich kooperativ sowie forschungsfreundlich und war bemdiiht, relevante
Kontakte herzustellen sowie notwendige Daten wie Schiiler*innenzahlen bereitzustellen. Diese
Bereitschaft spiegelte sich im gesamten Schulbetrieb wider. Die Mehrheit der Pddagog*innen
stand fiir Gesprdche und Interviews bereitwillig zur Verfiigung. Die Lehrer*innen vermittelten
vom dufBleren Erscheinungsbild her ein homogenes Bild: Sie konnten alle als weifs gelesen wer-
den. Sichtbare BiPoC oder Personen mit Migrationsbiografie waren — mit Ausnahme der Native
Speaker*innen — nicht erkennbar. Entsprechend war im Lehrer*innenteam keine wahrnehm-

bare Diversitit festzustellen.

Die Analyse der Schulhomepage zeigt, dass der islamische Religionslehrer weder namentlich
noch bildlich und auch nicht durch einen Hinweis auf das Angebot islamischen Religionsun-
terrichts, dargestellt wird. Im Gegensatz dazu sind die romisch-katholische und die evangeli-

sche Religionslehrerinnen namentlich genannt und auf dem Teamfoto abgebildet.

Der Erhebungszeitraum der Forschung lag unmittelbar vor und nach Ostern. In dieser Zeit do-

minierte Ostern das Schulleben deutlich. In sdmtlichen Klassen und Gingen fanden sich
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Ausstellungen und Dekorationen mit Bezug zu Ostern aus Sachunterricht, Technik und Wer-
ken, Kunst und Gestaltung, romisch-katholischer Religion und Musik. Zur gleichen Zeit fand
der Ramadan statt, blieb hingegen vollstindig unbeachtet. In nahezu allen Klassen hing ein
grofles Kreuz zentral iiber der Tafel. Obwohl § 2 des Schulorganisationsgesetzes (SchOG) aus-
driicklich festhilt, dass der Unterricht an 6ffentlichen Schulen ,,weltanschaulich neutral zu
gestalten ist, ldsst sich eine deutlich christlich gepriagte schulische Praxis beobachten. Insbe-
sondere angesichts der wachsenden Zahl muslimischer Schiiler*innen bleibt diese Neutralitdt
ein formaler Anspruch, wéhrend christliche Symbole und Traditionen weiterhin dominieren.
Die religiosen Identitdten anderer Glaubensgemeinschaften fanden kaum Beriicksichtigung.
Dadurch wird die gesetzlich geforderte weltanschauliche Offenheit unterlaufen, und die zuneh-

mende kulturelle und religiése Vielfalt der Schiiler*innenschaft systematisch marginalisiert.

Im Stiegenhaus war in einem zentral positionierten Schaukasten das Plakat ,,TRIO* zur Bewer-
bung der gleichnamigen dreisprachigen Zeitschrift (Deutsch, Bosnisch-Kroatisch-Serbisch,
Tiirkisch) ausgestellt, die das Lesen und fachliche Lernen in Volksschulen mehrsprachig unter-
stiitzen soll. Ab Ausgabe Nr. 3 wird zudem jeweils eine wechselnde Gastsprache integriert. Die
Trio-Hefte lassen sich in vielfdltigen Fachern einsetzen und fordern eine ganzheitliche sprach-
liche Bildung sowie fachiibergreifendes Arbeiten. Im Unterricht selbst waren die Trio-Hefte
jedoch nicht prasent. Auch in Gesprachen mit den Pddagog*innen wurde nicht auf sie Bezug
genommen. Abgesehen vom Englischunterricht fehlten im gesamten Schulhaus sichtbare Hin-
weise auf ein mehrsprachigkeitsorientiertes pddagogisches Konzept, wie es durch die Trio-
Hefte intendiert ist. Vor diesem Hintergrund stellt sich die Frage, welche Funktion das Plakat
in der Schule tatsichlich erfiillt. Im Zusammenhang mit dem GEPS-Projekt wirkt die Ankiin-
digung, dem gesellschaftlichen Stellenwert von Fremdsprachen gerecht zu werden, als nicht

eingelost und bleibt hinter dem eigenen Anspruch zuriick.

7.2. Themenkomplex Sprache im Kontext schulischer Differenzpraktiken

Da Sprache ein zentraler Bestandteil der Forschungsfrage ist, richtete sich die Datenerhebung
maf3geblich auf sprachbezogene Aspekte. Im Fokus standen sowohl die Bedeutung von Sprache
aus Sicht der Lehrer*innen und Schiiler*innen als auch ihre diskursiven Verflechtungen. Der
folgende Themenkomplex beleuchtet in mehreren Teilaspekten, wie Sprache im schulischen

Alltag verhandelt, wahrgenommen und (re-)produziert wird.
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7.2.1. Standardsprache, Monolingualismus und sprachliche Normvorstellungen im Leh-

rer*innenhandeln

Zu Beginn der Interviews wurde den Pddagog*innen eine offene, erzdhlgeneralisierende Ein-
stiegsfrage zur allgemeinen Bedeutung von Sprache gestellt. Ubereinstimmend hoben alle die

zentrale Rolle von Sprache im Schulalltag und ihr eigenes sprachbezogenes Interesse hervor:

,,Hat eine grofe Bedeutung fiir mich, also ich beschiftige mich viel und gern mit Sprache, also ich unter-
richte es auch sehr gern, ich habe zum Beispiel, ich tue sehr viel vorlesen. Ja, also das, finde ich, ist was
ganz Wichtiges, dass Kinder die Sprache horen (...), weil ich finde, das ist ganz was Wichtiges, ja, dass
sie auch Sprache horen, dass sie ein bisschen andere Sprache horen.” (Interview 2, Z 74-80)

,~Extrem wichtig. Ja, also zum einen einmal, dass die Kinder sehr gut Deutsch kénnen, diese Sprache ist
wichtig, aber auch, ich finde ihre eigene Sprache, ihre Herkunftssprache, wo immer sie sind, und die
lernen das ja in diesem Alter besonders gut, auch die Ausdriicke, finde ich, sind ganz wichtig, wie man
sich ausdriickt, wie man spricht mit denen, ganz wichtig.* (Interview 5, Z 57-60)

,»Ja. Sprache ist das Um und Auf. Alles weitere im Schulwesen und in der Schule baut logischerweise auf

Sprache auf. (Schulleiter, Z 36-37)
In allen drei Aussagen tritt die zentrale Rolle von Sprache im schulischen Kontext deutlich
hervor. Einigkeit besteht darin, dass Sprache als unverzichtbares Medium schulischer Bildung
verstanden wird. Besonders deutlich wird dies in der Aussage des Schulleiters, der Sprache als
das ,,Um und Auf* bezeichnet, und sie damit als elementare Bedingung fiir schulische Teilhabe
positioniert, wie es auch Khakpour (2015) feststellt. Auch die befragten Lehrkréfte bestitigen
diese Sichtweise, indem sie Sprache konsequent als integralen Bestandteil erfolgreichen Unter-
richts, klarer Kommunikation und individuellen Ausdrucks definieren. In den Aussagen zeigt
sich ein hohes Engagement fiir sprachliche Forderung, wobei insbesondere der Erwerb der deut-
schen Sprache im Mittelpunkt steht. Trotz dieser grundsitzlichen Zustimmung zur Relevanz
von Sprache lassen sich leichte Unterschiede im Fokus erkennen. Wahrend in Interview 2 die
Bedeutung des sprachlichen Horens und Vorlesens hervorgehoben wird, riickt eine andere Leh-
rerin in Interview 5 zusétzlich die Herkunftssprache der Schiiler*innen ins Blickfeld und er-
kennt deren mdgliche Ressource an — allerdings ohne deren konkrete Einbindung in die schu-
lische Praxis zu thematisieren. Diese empirische Beobachtung deckt sich mit den Befunden von
Dirim/Mecheril (2010), die zeigen, dass der Sprachbegriff in der schulischen Praxis haufig
funktional interpretiert wird. Sprache wird vor allem als Mittel zur schulischen Leistungser-
bringung und sozialen Anpassung verstanden, nicht jedoch als komplexes soziales oder kultu-
relles Phanomen. Die Mehrsprachigkeit der Schiiler*innen wird, wenn iiberhaupt, nur ober-
flachlich thematisiert und nicht eingehend behandelt. Auch Fragen nach sprachlicher Vielfalt,

nach den Bedingungen sprachlicher Macht oder nach einer institutionellen Anerkennung
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verschiedener Sprachpraktiken bleiben unangesprochen. Diese Passagen deuten auf eine
Grundhaltung hin, die die Bedeutung von Sprache anerkennt, jedoch stark normorientiert ver-
steht und den Fokus auf das Beherrschen der deutschen Standardsprache legt. Eine kritische
Auseinandersetzung mit sprachlicher Heterogenitét oder eine Reflexion {iber Sprache als sozi-
ale Praxis kam in diesen Aussagen nicht zu Geltung. Frau Sommer erkennt zwar die Macht von
Sprache an (,,ein sehr machtvolles Instrument®), bleibt jedoch in ihrer Praxis bei einer funktio-
nalen Sichtweise. Ihr Fokus liegt auf der korrekten Anwendung von Standardsprache, insbe-
sondere bei Schiiler*innen mit Migrationsbiografie. Obwohl sie im Interview den Wert der
Sprachreflexion anfiihrt, zeigt ihre Unterrichtspraxis wenig Raum fiir eine tiefgehende Ausei-

nandersetzung mit Mehrsprachigkeit oder der sozialen Dimension von Sprache:

,,Ich kann Sprache aber auch verwenden, um irgendwelche Blodheiten zu verbreiten. Sprache ist ein sehr

machtvolles Instrument auch, und da bin ich als Lehrerin gefordert, sehr verantwortungsvoll damit um-

zugehen. (Frau Sommer, Z 115-117)
Relevante Aspekte, wie die Dynamik von Sprache oder die Bedeutung von Mehrsprachigkeit,
bleiben hier unangesprochen. In den Beobachtungen wurde kein reflexiver Umgang mit Spra-
che(n) festgestellt. In Bezug auf Sprache wurden vor allem Defizite bei den Schiiler*innen the-
matisiert. Der Fokus lag eindeutig auf der grammatisch und orthografisch korrekten Verwen-
dung der deutschen Standardsprache, sei es bei Referaten, Berichten iiber das Wochenende oder
der Formulierung von Geschichten. Besonders auffillig war, dass vor allem Kinder mit Migra-
tionsbiografie konsequent auf ithre Grammatik und den korrekten Artikeleinsatz hingewiesen
wurden. Zudem erwartete Frau Sommer, dass die Schiiler*innen Unterstiitzung von zu Hause
erhalten, was sich in folgendem Beispiel aus dem Feldtagebuch zeigt, als es um die Priasentation

von Referaten ging:

»Schau mal auf die Folie! Was fehlt denn da bei ...? Welcher Buchstabe fehlt bei ,Paarung*? Wenn du es
nicht weiflt, wie es richtig geschrieben wird, musst du schauen, dass da jemand zu Hause zumindest {iber
die Rechtschreibung driiberschaut. Denn auf den Folien sollten keine Fehler drauf sein. Das schaut nicht
gut aus. Ja, also beim nédchsten Mal, ldsst du da bitte jemanden driiberschauen.*

Obwohl Frau Sommer im Interview einen reflektierten Umgang mit Sprache einfordert und
sich selbst diesen zuschreibt, zeigt sich in ihrer pddagogischen Praxis eine reduzierte Perspek-
tive auf Sprache, die primér auf Normerfiillung und Fehlervermeidung abzielt. Entsprechend
divergieren ihre Aussagen im Interview mit den Beobachtungen im Unterricht, in dem Sprache

—wie Dirim/Mecheril (2010) beschreiben — primér als bildungsbezogenes Werkzeug erscheint.

Auf die Frage, in welcher Sprache unterrichtet werde, antworteten alle Lehrpersonen knapp mit
»auf Deutsch®. Diese knappen, verwunderten Reaktionen wirkten zégerlich und irritiert — als

wire die Frage nach alternativen Unterrichtssprachen ungewohnlich oder nicht legitim:
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,»Also bei uns ist es hauptsiachlich Deutsch, &m, ja. / In der Englisch-Stunde ist es dann Englisch, ja, also
da versuchen wir wirklich nur auf Englisch zu sprechen, in der ersten ist es halt schwierig manchmal, ja,
also da schauen sie dann (...).” (Interview 2, Z 95-97)

,,Nur Deutsch, also normale Unterrichtssprache ist nur Deutsch. / Nur in den Englischstunden sprechen

sie Englisch, sonst ist es nur Deutsch.* (Interview 3, Z 85-86)
Diese Aussagen lassen darauf schlieBen, dass ein monolingualer Habitus im schulischen Alltag
nicht nur unhinterfragt bleibt, sondern als selbstverstindlich gilt. Diese institutionalisierte
Selbstverstdandlichkeit verweist auf das Konzept des monolingualen Habitus nach Gogolin
(1994), der beschreibt, wie die deutsche Bildungspraxis strukturell auf Einsprachigkeit ausge-
richtet ist. Die Interviews suggerieren, dass Deutsch als alleinige Unterrichtssprache als natur-
gegeben betrachtet wird. Andere Sprachen werden nur im fremdsprachendidaktischen Kontext
(Englischunterricht) gelehrt, nicht aber im Sinne einer padagogisch genutzten Mehrsprachig-
keit. Diese Haltung korrespondiert mit den Beobachtungen im Unterricht: In allen Stunden —

mit Ausnahme des Englischunterrichts — wurde ausschlieBlich auf Deutsch kommuniziert.

In Bezug auf mehrsprachige Schiiler*innen zeigt sich ein einheitliches Bild. In mehreren Inter-
views wurde betont, dass zunéchst die Erstsprache ,,gut aufgebaut sein miisse, um erfolgreich
Deutsch zu lernen. Die Erstsprache wird dabei nicht als gleichwertige Ressource im Bildungs-

kontext, sondern als notwendige Grundlage zur Aneignung der Zielsprache Deutsch begriffen:

,.Ja, tiirkische Sprache, wobei das eigentlich ein Vorteil ist, weil dort wird meistens tiirkisch gesprochen,
und dadurch ist die Basis eine sehr gute. Wenn man ebenso Deutsch und die eigene Muttersprache ver-
mischt, dann wird die Basis einfach sehr schwammig, und es ist leichter mit den Kindern aus einer ganz
gut aufgebauten Sprache die deutsche Sprache zu lernen.” (Frau Sommer, Z 64-68)

,,Es gab zirka fiinf Kinder, die wenig Deutsch konnten, aber die eine gute Basis von der urspriinglichen
Muttersprache her haben. Bei denen ist es dann viel leichter das Deutsch aufzubauen, weil da ist einfach
eine gute Basis der urspriinglichen Muttersprache vorhanden.” (Frau Sommer, Z 38-41)

,,also die Muttersprache, was auch ganz wichtig ist, dass sie zu Hause die Muttersprache sprechen, denn

nur wenn ich die Muttersprache gut kann, kann ich eine andere Sprache lernen.* (Interview 3, Z 70-72)
Diese Aussagen zeigen eine einseitige Auffassung sprachlicher Bildung, die auf einer strikten
Trennung von Erst- und Zweitsprache beruht. Mehrsprachigkeit wird nicht als alltidgliche Praxis
oder padagogisches Potenzial, sondern vorrangig im Sinne sprachstruktureller ,,Ordnung* be-
wertet. Damit wird ein statisches Sprachverstdndnis reproduziert, das hybride Sprachpraktiken
oder dynamische Mehrsprachigkeit ausklammert. Ein reflexiver, prozessorientierter Umgang
mit Sprache(n) findet in der unterrichtlichen Praxis nicht statt, obwohl er im Interview behaup-
tet wird. Die wiederholten Aussagen der Pddagog*innen verdeutlichen, dass die funktionale
Sicht auf Sprache nicht nur individuell, sondern als verbreitetes, strukturell verankertes Ver-

standnis im schulischen Alltag besteht.
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7.2.2. Problematisierung von ,,Sprachdefiziten*

In den Gesprachen mit Lehrer*innen und den Beobachtungen fiel auf, dass sprachliche Kom-
petenzen von Schiiler*innen — insbesondere jener mit Migrationsbiografie — defizitar beschrie-
ben wurden. Diese Perspektive verweist auf ein sprachideologisches Verstindnis, das sich an
einem hegemonialen Modell der deutschen Standardsprache orientiert, wie Gogolin (1994) be-
schreibt, und die ,,Defizit“-Konstruktion der Mehrsprachigkeit kritisiert, die Dirim/Mecheril
(2010) als Teil gesellschaftlicher Hierarchien darstellen. Die Verbreitung dieser Defizitper-
spektive verschleiert jedoch die komplexen sozialen und institutionellen Faktoren, die zum Er-
werb von Sprachkompetenz beitragen und die ungleiche Verteilung von Ressourcen und Chan-
cen im Bildungssystem begiinstigen. So wirkt die scheinbar objektive sprachliche Selektion als
Mechanismus gesellschaftlicher Macht und struktureller Ungleichheit. Diese Diagnosen erfol-

gen oftmals pauschal und normativ. Ein pragnantes Beispiel liefert eine Pidagogin:

,Die Leistungen sind in der Klasse gemischt, aber nur ein Drittel ist fiir das Gymnasium geeignet, haupt-
sdchlich aufgrund von Sprache. Ja, man kann sagen ,alles steht und fallt mit der Deutschnote‘. Deutsch
ist der Knackpunkt. Tut mir leid, wenn ich nach vier Jahren nicht freisprechen gelernt habe, dann fehlt
was. Die, die Sprache beherrschen, haben einen Vorsprung. Freie Texte sind schlimm: Ich habe zwei
Tiirk*innen, die sind sehr lieb, sehr bemiiht, sehr fleiBig und sehr hilfsbereit, aber die Sprache reicht nicht.
Aber alleine vom Lerneinsatz geeignet.” (Interview 7, Z 14-20)
Hier wird Sprache erneut als entscheidendes Kriterium fiir Bildungserfolg erklirt, dass unbe-
wusst nach Khakpour ,,alles steht und fallt mit der Deutschnote* (Khakpour 2015) zitiert wurde.
Diese Sichtweise ldsst auBBer Acht, dass sprachliche Fahigkeiten in einem sozialen und institu-
tionellen Kontext erworben werden, der Schiiler*innen mit Migrationsbiografie strukturell be-
nachteiligt. Die Reduktion auf sprachliche Defizite libersieht die vielfdltigen Kompetenzen und
Potenziale, die Schiiler*innen in anderen Bereichen einbringen und die im Bildungssystem
nicht anerkannt werden. Diese Aussage verdeutlicht die zentrale Rolle von Sprache als Selek-
tionskriterium im Bildungssystem. Die Lehrerin bewertet schulische Eignung primir {iber
sprachliche Ausdrucksfahigkeit, ungeachtet des Engagements oder anderer Leistungen der
Schiiler*innen. Damit wird Sprache zum ausschlaggebenden Kriterium fiir Bildungsaufstieg,
insbesondere im Hinblick auf den Ubertritt ins Gymnasium. Die Verfiigbarkeit {iber sprachli-
ches Kapital entscheidet wesentlich liber schulische Teilhabe. Wer diese Form des Kapitals
nicht in habitueller Weise mitbringt, wird im Bildungssystem strukturell benachteiligt. Sprache
wird nicht als entwicklungsfahige Kompetenz verstanden, sondern als statischer Zustand. Auch
die Tatsache, dass Sprache im schulischen Kontext erlernt werden kann und sollte, bleibt un-

beachtet. Der Schulleiter reflektiert die strukturelle Bedeutung sprachlicher Anforderungen dif-

ferenzierter:
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,,Das heiflt, ein Kind, dass sich sprachlich sehr schwer tut, wird es auch sehr schwer in Mathematik haben,
weil bei sehr vielen Aufgaben, auB8er vielleicht ein reines Einmaleins, das man aufstellt, aber so, aber alles
weitere ist ja immer mit Sprache verbunden. Texte, die man lesen muss, Texte, die man fassen muss. Das
Schulsystem nimmt auch wenig Riicksicht, sage ich jetzt einmal, das System an sich, wenn man sich
anschaut, bis hinauf zur Matura, es geht immer alles, die Aufgaben werden schriftlich gestellt, das heifit,
man muss das lesen, auch wenn ich es wiisste, aber es nicht wirklich lesen kann, ja, dann habe ich ein
Problem als Schiiler.“ (Schulleiter, Z 37-44)
Im Gegensatz zur Lehrerin erkennt der Schulleiter die Rolle des Schulsystems selbst als mit-
verantwortlich fiir sprachbedingte Bildungsbarrieren. Hier schwingt ein kritisches Verstiandnis
fiir die systemische Verankerung sprachlicher Anforderungen mit. Ein Reflexionsansatz, der
in den restlichen Interviews nur selten erscheint. Es wird deutlich, dass sprachliche Barrieren
nicht nur individuelles Versagen, sondern vielmehr strukturelle Herausforderungen widerspie-

geln. Ein weiteres Beispiel fiir die Defizitperspektive liefert eine weitere Lehrerin:

,»Also ich habe Kinder, die verstehen und kénnen dem Unterricht folgen, also das kénnen alle Kinder, ja,
die auch jetzt nicht Deutsch als Muttersprache haben, aber kdnnen sich sprachlich sehr schwer ausdrii-
cken, also zwei zum Beispiel sind drunter, die keinen Satz bilden kdnnen, also wirklich keinen gramma-
tikalisch richtigen Satz, die sprechen in Wortern, ja, aber ein grammatikalisch richtiger Satz ist schwierig.
Bei einem Kind ist es auch so, der hat auch die Alltagsworter nicht parat, (...), das ist sehr schwierig. (...)
Sehr schwierig, ja, muss man auch sagen, also diese beiden Kinder, die in der Klasse sind, die da wirklich
grofle Probleme haben, ja, die werden auch getestet jetzt mal von der Schulpsychologin, weil wir gefun-
den haben oder ich auch gefunden habe, man muss da jetzt mal schauen.” (Interview 2, Z 118-140)
Diese Aussage ist widerspriichlich: Einerseits wird die grundsétzliche Unterrichtsverstindnis-
fahigkeit aller Kinder betont (Z 118), andererseits eine so gravierende sprachliche Schwiche
beschrieben, dass sie eine psychologische Testung erforderlich erscheinen ldsst. Dabei bleibt
unberticksichtigt, dass es sich um Kinder im ersten Schuljahr, zu Beginn des zweiten Semesters
handelt, deren friihkindlicher Spracherwerb pandemiebedingte beeintrachtigt war. Statt pada-
gogischer Unterstiitzung erfolgt eine Pathologisierung, die bis hin zur Einstufung in den son-

derpddagogischen Forderbedarf fithren kann. Eine andere Lehrkraft schildert dies konkret:

»SPF [=sonderpddagogischer Forderbedarf] fiir Schiiler*innen die keine ganzen Sétze sprechen kon-

nen. Das waren vier bis fiinf wahrend der vier Schuljahre, da war ein syrisches Kind, der konnte ein-

fach keine ganzen Sétze sprechen.” (Interview 7, Z 32-34)
Hier zeigt sich eine institutionalisierte Engfithrung von Sprache und Schulleistung, die nach
Gomolla/Radtke (2009) Ausdruck struktureller Diskriminierung ist. Wenn sprachliche Diffe-
renz zur Grundlage sonderpadagogischer Klassifikation wird, dient Sprache als Legitimations-
figur fiir soziale Selektion. Es wird ein Prozess der sozialen Ausgrenzung in Gang gesetzt, der
die Hiirden fiir diese Kinder weiter erhoht, ohne die zugrunde liegenden Ursachen zu erkennen.
Diese Zuschreibung verkennt den Erwerbsprozess von Zweitsprachen und verwechselt Sprach-

entwicklungsverzogerung mit kognitiver Beeintrachtigung. Eine solche Praxis birgt die Gefahr,
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sprachlich benachteiligte Kinder dauerhaft aus dem Regelsystem auszuschlieBen. Denn auch
institutionelle Rahmenbedingungen spielen eine grofle Rolle beim Spracherwerb. So verweist

Frau Sommer auf die limitierte Férderung in Halbtagsschulen:

»(---) ich seh nur Unterschiede, weil das ja eine Halbtagsvolksschule ist, ob die Kinder gefoérdert werden
oder nicht, und hier ist die Zeit einfach zu kurz, da miissen die Eltern zu Hause noch fordern, und wenn
das wegfillt, dann merkt man das in der Schule schon sehr stark. (...) Also die Kinder, die zu Hause dann
nicht gefordert werden in der Halbtagsschule, fiir die ist es nicht nur von der Sprache her schwierig, das
dann wieder aufzuholen.” (Frau Sommer, Z 83-96)
Lehrer*innen erwarteten in den meisten Féllen eine sprachliche Unterstiitzung vonseiten der
Elternhduser, auch wenn dies implizit nur fiir bestimmte Kinder formuliert wurde. Diese impli-
zite Adressierung verweist, wie Gomolla/Radtke (2009) gezeigt haben, auf Normalititserwar-
tungen. Die Anforderungen orientieren sich an einem biirgerlichen Habitus der institutionell
privilegiert ist und von Familien mit Migrationsgeschichte kaum erfiillt werden kann. Die
Schule sieht sich kaum in der Lage, kompensatorisch zu wirken, was bei Kindern mit wenig

Unterstiitzung im hduslichen Umfeld massive Nachteile nach sich zieht. Der islamische Reli-

gionslehrer iibt grundlegendere Kritik an den schulischen Selektionsmechanismen:

,»Es hat nur mit der reinen sprachlichen Kompetenz zu tun, also egal wie gut der Schiiler in anderen
Fachern ist. Kann er die Sprache nicht gut, wird er automatisch quasi riickversetzt, oder er soll eben die
Klasse wiederholen.” (Interview 6, Z 591-593)

,(-..) und dass leider ihnen auch nicht genug Zeit gegeben wird, dass sie diese Liicke schlieBen konnen,
und als Konsequenz, leider miissen sie eben die Klasse wiederholen oder in einen gewissen Forderkurs
gehen, und leider versucht man hier eben nicht gewisse Maflnahmen zu setzen, damit sich dieses Kind
leichter in den Klassenverband auch integrieren kann, sondern es wird einfach abgestempelt als jemand,
der wenig oder schlecht Deutsch kann und eben die Konsequenz ist dann eine Riickstufung, oder als
auBlerordentlicher Schiiler wird man abgestempelt.” (Interview 6, Z 580-586)

Diese Perspektive verweist auf die strukturelle Benachteiligung von Schiiler*innen mit nicht-
deutscher Erstsprache im monolingual ausgerichteten Schulsystem. Selbst bei fachlichen Kom-
petenzen werden Sprachbarrieren zur ausschlaggebenden Hiirde, ohne dass geniigend Zeit und
MaBnahmen zur Uberwindung dieser Barriere bereitgestellt werden. Zusammenfassend zeigt
sich: Das gegenwirtige Schulsystem folgt einem monolingualen Habitus, der sprachliche Nor-
mabweichungen als Defizite deutet. Sprachkompetenz wird zur zentralen Voraussetzung fiir
Bildungserfolg, unabhidngig von anderen Stdrken der Schiiler*innen. Anstelle einer differenz-
sensiblen Sprachbildung, die auf Forderung und Anerkennung mehrsprachiger Ressourcen
setzt, dominiert ein reduktionistischer Sprachbegriff, der soziale Ungleichheiten reproduziert.

Reflexive Perspektiven auf systemische Ursachen sprachbezogener Hiirden bleiben marginal.
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7.2.3. Englisch im Kontext von ,,Prestigesprachen® und Mehrsprachigkeit

Im Rahmen der Beobachtungen fanden zahlreiche Englischstunden statt, an denen die Schii-
ler*innen mit groBem Interesse und deutlicher Freude teilnahmen. Es bereitete thnen besonders
Freude, neue Worter zu erlernen und Inhalte aus dem deutschen Unterricht ins Englische zu
iibertragen. Die Native Speakerin sprach konsequent Englisch und vermittelte den Schiiler*in-
nen die Inhalte auf eine sehr klare Weise, sodass sie den Stoff verstanden. Bemerkenswert ist,
dass sie sowohl einen ausgeprigten Wortschatz einsetzte als auch die korrekte Grammatik kon-
sequent einforderte. Bei Verstindnisschwierigkeiten wiederholte sie die Inhalte unterstiitzt
durch Mimik und Gestik, bis sie sicher war, dass alle Schiiler*innen den Stoff vollstindig be-
griffen. In einigen Féllen halfen sich die Schiiler*innen gegenseitig und wechselten von der
englischen zur deutschen Sprache (Switching). Zahlreiche Reime und Klatschspiele aus dem
Unterricht wurden auch in den Pausen aufgegriffen, was das soziale Gefiige der Klasse positiv

beeinflusste.

Frau Sommer und weitere Pddagog*innen duflerten sich in den Interviews uneingeschrinkt po-
sitiv zur Mehrsprachigkeit in Bezug auf die Englischstunde und lobten explizit die tégliche
Englischstunde. Wihrend der zweiwochigen Beobachtung wurde lediglich eine einzige Situa-
tion in einer Lesestunde beobachtet, in der eine andere Sprache als Deutsch oder Englisch ver-

wendet wurde. Die Lehrerin erzdhlte den Schiiler*innen:

,Ich lese gerade ein Magazin fiir Babys auf Franzosisch, dass ich meiner Enkelin vorlese und ich lese
euch jetzt einen Minidialog daraus vor: [Drei Sitze auf Franzdsisch wurden vorgelesen. Unversténdlich].
Weil meiner kleinen Enkelin versuche ich immer auf Franzoésisch vorzulesen.” (Frau Sommer, Fokus-
sierte Beobachtung)

Abgesehen von diesem Unterrichtsgeschehen, das unmittelbar nach dem Interview iiber Mehr-
sprachigkeit stattfand und den Englischstunden, wurden keine weiteren mehrsprachigen Ele-
mente im Unterricht festgestellt. Dies zeigt eindeutig, dass die Mehrsprachigkeit der Schii-
ler*innen im Unterricht so gut wie keine Berticksichtigung fand. Wenn Mehrsprachigkeit im
Unterricht eine Rolle spielte, dann lediglich in Bezug auf ,niitzliche®, prestigetrachtige Spra-
chen wie Englisch und Franzosisch. Diese Perspektive ignoriert die tatsdchliche sprachliche
Vielfalt der Schiiler*innen, wie Dirim/Mecheril (2010) in ihrer Kritik an solchen reduzierten
Sichtweisen deutlich machen. Diese Reduktion und Hierarchisierung von Sprache(n) fiihrt
nicht nur zu einer Verkiirzung des Verstindnisses von Mehrsprachigkeit, sondern auch dazu,
dass Schiiler*innen, deren Erstsprache keine ,,Prestigeprache* ist, in ihrer sprachlichen Identitét
abgewertet werden. Dies zieht strukturelle Diskriminierung nach sich, die die Bildungs- und

Teilhabechancen der Schiiler*innen mit Migrationsbiografie erheblich einschréankt.
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7.2.4. ,,Zur Idee einer mehrsprachigen Schule*

Die Frage, ob sich die Lehrer*innen eine mehrsprachige Schule vorstellen konnten oder kon-
krete Ideen dazu hitten, stieB bei vielen Pidagog*innen auf Uberforderung oder eine ableh-

nende Haltung:

,-Eine mehrsprachige Schule kann nicht wirklich funktionieren. Es muss ja einen gemeinsamen Nenner

geben. Wenn es unterschiedliche Gruppen in der Sprache geben, dann hétten wir nichts Gemeinsam.*

(Interview 7, Z 29-31)
Die Lehrerin zeigt eine skeptische Haltung gegeniiber der Idee einer mehrsprachigen Schule.
Sie geht davon aus, dass ein monolingualer Habitus notwendig sei, damit die Schiiler*innen
eine gemeinsame Grundlage finden. Kinder, deren Muttersprache nicht der dominierenden
Sprache entspricht, konnten dadurch potenziell weniger Zugang zu gemeinschaftlich organi-
sierten Lerngelegenheiten erhalten. Die Aussage zeigt auch eine Unkenntnis liber bestehende
Modelle von funktionierenden mehrsprachigen Schulen, in denen sprachliche Vielfalt nicht als

Hindernis, sondern als Ressource betrachtet wird.

Andere Lehrer*innen verkniipften die ,,Idee einer mehrsprachigen Schule* mit dem Konzept

des muttersprachlichen Unterrichts:

,Ich kenne das nicht aus eigener Erfahrung, muss ich ehrlich sagen. Ich weil3, dass es einen muttersprach-
lichen Unterricht gibt in vielen anderen Schulen. Aber ich habe damit iiberhaupt keine Erfahrung, eben
dadurch, dass wir frither ja kaum Kinder mit Migrationshintergrund hier hatten, ja, also sind wir da sicher,
hinken wir ein bisschen nach vielleicht, ja, und wir haben auch noch immer nicht so viele Kinder, dass
wir dann sehr viele Deutschkurs-Stunden zum Beispiel bekommen wiirden (...) und wir haben noch
immer relativ wenig im Gegensatz zu anderen Schulen jetzt.” (Interview 2, Z 167-177)
Die Lehrerin zeigt, dass sie bislang wenig Erfahrung mit mehrsprachigen Klassen hat und
Deutschkurse als priméres Instrument sprachlicher Forderung betrachtet. Dabei vermischt sie
organisatorische Fragen — wie die Anzahl der Kinder mit nicht-deutscher Muttersprache fiir
Deutschkurse — mit der inhaltlichen Gestaltung einer mehrsprachigen Schule. Die Riickschau
auf die frithere Klassenzusammensetzung verzerrt ihre Wahrnehmung der aktuellen sprachli-

chen Vielfalt.

Es gab jedoch auch Lehrer*innen, die eine gewisse Offenheit gegeniiber der Idee einer mehr-
sprachigen Schule zeigten, auch wenn sie noch keine konkreten Vorstellungen dazu hatten, wie

die Beispiele von Frau Sommer und dem islamischen Religionslehrer veranschaulichen:

,»Ich habe einmal im achten Bezirk gearbeitet, da war eine Extra-Lehrerin fiir die Tiirkisch-Kinder noch
dabei, obwohl nicht viele tiirkisch-sprachige Kinder dort waren, und das war schon anders, weil die Kin-
der dann gemerkt haben, es wird eben wertgeschitzt und man schaut, dass die tiirkische Muttersprache
ein bisschen verbessert wird. So was wiirde ich ganz gut finden, dass man schaut, welche Sprachen sind
sehr hdufig, dass man da quasi parallel noch einen Unterricht dazu macht, der jetzt aber nicht den
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Erwachsenen das Gefiihl gibt, die Kinder versdaumen dann was Wichtiges in Mathematik oder Deutsch
oder Sachunterricht, sondern dass man das einfach einflieBen ldsst. (Frau Sommer, Z 194-201)

,Ja, also ich befiirworte das sehr. Ich sage immer wieder, man soll alle Sprachen bewahren, also ich bin
jetzt nicht nur derjenige, der sagt, ich soll nur Deutsch reden, (...) natiirlich soll man auch die anderen
Sprachen bewahren, sie nicht verlieren und sie eben auch verwenden.(...) ich kdnnte mir das gut vorstel-
len, dass man das eben auch einfithren kdnnte, beziehungsweise sollte, weil wir haben ja auch immerhin
Englisch als Zweitfach schon auch sogar im Volksschul-Bereich, also konnte man auch diesbeziiglich
sicherlich konkrete Mallnahmen setzen in Zukunft.” (Interview 6, Z 534-545)

Die Aussagen zeigen zwar Offenheit, doch ohne tiefgreifende strukturelle Verdnderungen im
Bildungssystem bleiben solche Ansdtze wohl Einzelfdlle. Eine mehrsprachige Schule erfordert
mehr als punktuelle Initiativen. Es braucht ein grundsétzliches Umdenken in der Pddagogik und

die Anerkennung sprachlicher Vielfalt als festen Bestandteil einer inklusiven Schule.

7.2.5. Sprachliche Vielfalt der Schiiler*innen und ihre Negierung durch Lehrer*innen

Die sprachliche Vielfalt der Schiiler*innen in der Klasse von Frau Sommer wird sowohl in der
Gruppendiskussion als auch in den Sprachenportraits deutlich sichtbar. Auch die Beobachtun-
gen in anderen Klassen sowie die Sichtung der Schiiler*innenlisten bestdtigten eine klare
sprachliche Diversitit. Interessanterweise beantworteten alle Klassenlehrer*innen die Frage, ob
die Kinder in den Pausen andere Sprachen als Deutsch sprechen oder zwischen Sprachen ,,swit-

chen®, mit ,,nein®. Die folgenden Aussagen illustrieren dies:

,»Nein, machen sie gar nicht interessanterweise, das machen sie nicht. Ich glaube, sie haben auch in der
ersten noch nicht so wirklich begriffen, wer jetzt ihre eigene Sprache sprechen wiirde. (Interview 2, Z

155-158)

,Nein, also sie sprechen alle Deutsch, immer in den Pausen auch, untereinander sprechen sie nicht, sie
sprechen zu Hause vielleicht die eigene Sprache, also die Muttersprache.* (Interview 3, Z 69-70)

,»In dieser Klasse sind nicht so viele Kinder mit der gleichen Sprache und es gibt zwei tiirkisch/oder nein,
drei tiirkische Kinder, aber die habe ich noch nie Tiirkisch sprechen gehdort in der Klasse. Das fiihrt viel-
leicht auch davon, dass dieses Bewusstsein nicht mehr vorhanden ist, dass man stolz ist darauf auch eine
andere Sprache zu konnen.” (Frau Sommer, Z 158-161)

,Die Kinder wissen nicht, welche Kinder woher aus der Klasse kommen.* (Interview 7, Z 42)

,,Es wird keine andere Sprache in der Pause gesprochen; das passiert dann eher in der Mittelschule. Hier
sprechen sie zu viele unterschiedliche Sprachen.” (Interview 7, Z 24-25)
Diese Aussagen stehen im Widerspruch zu den Beobachtungen vor Ort. Wihrend des mehrwo-
chigen Beobachtungszeitraums wurde mehrfach festgestellt, dass Schiiler*innen in den Pausen
andere Sprachen sprachen oder zwischen verschiedenen Sprachen switchten. Uberraschender-

weise wurde dies von den Lehrer*innen, die die Klasse teilweise schon seit vier Jahren
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begleiten, nicht wahrgenommen. Ein weiteres Beispiel aus einer anderen vierten Klasse zeigt
Madchen, die sich in den Pausen auf Tirkisch unterhielten. Besonders auftillig war, dass diese
Gesprache immer leise gefiihrt wurden. Auf meine Nachfrage, warum sie so leise reden bzw.
fliistern, antworteten sie, dass es verboten sei auf Tiirkisch in der Schule zu sprechen. Auch die
Aussage einer Lehrerin, dass die Schiiler*innen nach vier Jahren Klassengemeinschaft vonei-
nander nicht wiissten aus welchem Land die anderen Schiiler*innen kommen (Interview 7, Z
42) und in Folge auch nicht wissen, welche Sprache die anderen Kinder noch sprechen war
iiberraschend. In der Pause habe ich einige Kinder dazu befragt. Die tiberwiegende Mehrheit
wusste ganz genau, aus welchen Léndern die Eltern der Kinder kommen und welche Sprache
sie noch auBBer Englisch und Deutsch sprechen. Dies steht im Gegensatz zu den Aussagen eini-
ger Pddagog*innen, die angeben, sich bewusst darum zu bemiihen, die Herkunft und sprachli-
chen Hintergriinde der Schiiler*innen in den Unterricht zu integrieren, wenn auch nur in Form
einzelner Worter (Interview 3 und 4). Die Frage ,,Wie viele Sprachen die Schiiler*innen in der
Klasse sprechen?* fiihrte bei vielen Pddagog*innen zu einer Unsicherheit. Einige mussten auf

der Klassenliste nachzédhlen, bzw. hatten anfangs eine geringere Anzahl angegeben.

,Das ist eine gute Frage, miisste man einmal ausheben, aber es sind, ich habe Ihnen eh die Zahlen ge-

schickt, also es sind sicher doch einige Sprachen, aber ich weil nicht, wie viel Verschiedene es sind. Ich

habe es mir mal angeschaut, nur merke ich mir solche Zahlen dann weiter nicht.* (Schulleiter, Z 58-61)
Diese Beispiele verdeutlichen, dass sich viele Lehrer*inenn der sprachlichen Vielfalt in ihren
Klassen nicht bewusst sind. Zudem gaben viele Eltern in informellen Gespréachen an, dass sie
bisher nie erlebt hitten, dass ihre Mehrsprachigkeit in irgendeiner Form anerkannt oder gewiir-
digt wurde. Sie vermissten das Interesse der Padagog*innen fiir die sprachlichen Hintergriinde

ihrer Kinder.

7.2.6. Mehrsprachigkeit als Ressource: Schiiler*innenperspektiven auf Sprache, Zugehorig-

keit und Identitat

Bisher stand im Themenkomplex Sprache vor allem die Perspektive der Pddagog*innen im
Fokus. Nachfolgend soll die Perspektive der Schiiler*innen aus der Gruppendiskussion, dem
Sprachenportrait und den Gesprachen in der Pause in den Blick genommen werden. Gerade aus
einer rassismus- und machtkritischen Perspektive ist es zentral, die subjektiven Sichtweisen
von Schiiler*innen ernst zu nehmen. Thre Bedeutungszuschreibungen zu Sprache und Mehr-
sprachigkeit er6ffnen Einsichten in soziale Zugehorigkeit, Anerkennung und Identitétsbildung,
die im pddagogischen Diskurs bislang hdufig marginalisiert bleiben. Der Blick auf kindliche

Perspektiven erlaubt es, dominante Normvorstellungen von Sprache(n) zu hinterfragen und
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alternative, empowernde Sprachverhiltnisse sichtbar zu machen. Die Schiiler*innen haben

wiéhrend der Gruppendiskussion und nach der Bearbeitung ihrer Sprachenportraits einheitlich

herausgearbeitet, dass alle in irgendeiner Weise mehrsprachig sind, wie an den abgebildeten

Sprachenportraits beispielhaft veranschaulicht wird:

Abb. 3: Sprachenportrait ,,Ka Ahn* | Abb. 4: Sprachenportrait ,, Betiil

o
Abb. 5: Sprachenportrait ,, Daniel

Die Schiiler*innen nannten unterschiedliche Griinde, weshalb bestimmte oder mehrere Spra-

chen fiir sie eine besondere Bedeutung haben. Zwei Schiiler*innen haben angegeben, dass sie

viele Sprachen in ihrer Zukunft (kennen) lernen mochten, um
chen sich durch Sprachkenntnisse mehr Méglichkeiten und
Sicherheit. So denkt David, dass ihm Englisch zunéichst in
seiner Zeit in China helfen wird, die chinesische Sprache zu

lernen:

,,Mit Englisch will ich nach China gehen und chinesisch ler-
nen. Am, ich mag chinesisches Essen. Ich will viel reisen, da-
mit ich dm viele Sprachen kann. Ich mdchte alle Sprachen ler-
nen auf der ganzen Welt. Aber zuerst nach China. Und wenn
ich die Sprache kann, dann bleibe ich eine Zeit in China.”
(Gruppendiskussion, David)

die Welt zu bereisen. Sie verspra-

vk

sqrtef)

Abb. 6: Sprachenportrait ,, David
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Johanna gefillt die italienische Sprache und sie kann ein paar
Worter auf Italienisch sprechen. Sie hat den Wunsch italienisch

zu lernen und wenn sie dlter ist eine Zeit in Italien zu verbringen:

,»Ich kann noch nicht so viel Italienisch. Aber die Sprache ist toll und ich
fihI" mich irgendwie gut, wenn ich dort dann Sachen auf Italienisch sagen
kann. Zum Beispiel dhm, ,,Grazie* oder so. Wenn ich groB bin, will ich auch
alleine nach Italien gehen und besser Italienisch lernen. Meine Schwester
lernt auch Italienisch in der Schule und war mit der Schule in Italien.* (Grup-
pendiskussion, Johanna)

orrron
e gt Suche Faben chen sus nd Ui,
chrifte, Mach

Abb. 7: Sprachenportrait ,,Johanna

im&ms‘mwniﬂu,!- Arm, im Kopf ader im Bauch verortest.

Alle Schiiler*innen, die ihre Mehrsprachigkeit mit Herkunft
und Familie verbanden, du3erten Stolz. Ohne direkt das Wort

»ldentitit zu verwenden, haben sie umschrieben, dass Spra-

3 \[,r‘v%fv"‘ﬂ:\
che ein konstitutives Element ihrer Identitat darstellt:
,,Ich liebe Tiirkisch. Und dm, die Tirkei auch. Es ist so schon Tk hin=)
tiirkisch zu sprechen und das fiihlt sich 4m anders an. AuBerdem Aplmbe

Uiy
kann ich dann mit Freunden, die Deutsch kdnnen Tiirkisch spre- ‘
chen und Freunden oder 4m Familie, die nur tiirkisch konnen,
Tiirkisch sprechen. Wenn ich tiirkisch wo hore, dann hab" ich so
gutes Gefiihl. Deshalb habe ich meinem Korper bei meinem
Herz rot angemalt und Tiirkisch geschrieben, weil Tiirkisch auch
mein Herz ist.* (Gruppendiskussion, Osman)

B N
-

Abb. 8: Sprachenportrait ,, Osman *

Der obige Ausschnitt der Gruppendiskussion zeigt, dass Osman die Sprache seiner Familie be-
herrschen mochte, um sich zu verstiindigen und Nihe zur Familie aufzubauen. Ahnliches hat

Nina berichtet:

,,lch mag auch Lettisch konnen, damit ich mit meiner Oma in Lettland sprechen kann. Dort habe ich auch
Cousinen und ich spiele mit ihnen dort. Meine Oma sagt mir immer, ich soll besser lettisch oder russisch
lernen. Sie ist immer traurig, wenn ich nicht so gut sprechen kann und nicht alles verstehe, was sie zu uns
sagt.” (Gruppendiskussion, Nina)

Die Schiiler*innen berichteten mit Freude {iber ihre Mehrsprachigkeit und beschrieben sie als
Starke und personliche Ressource. Sie verbanden Mehrsprachigkeit mit ihrer Lebenswelt bzw.

mit Urlaub. Frau Sommer schétzte dies im Interview jedoch deutlich anders ein:

,,In dieser Klasse sind nicht so viele Kinder mit der gleichen Sprache und es gibt zwei tiirkisch/ oder nein,
drei tiirkische Kinder, aber die habe ich noch nie Tiirkisch sprechen gehort in der Klasse. Das fiihrt viel-
leicht auch davon, dass dieses Bewusstsein nicht mehr vorhanden ist, dass man stolz ist darauf auch eine
andere Sprache zu konnen, das ist sicher auch von der Politik ein bisschen gesteuert worden. Ich glaube,
dieses Stolz-Sein.” (Frau Sommer, Z 158-162)
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Eine ganz andere Beziehung zur deutschen Sprache zeigt Mehmet, als er sein Sprachenportrait

vorgestellt hat:
Mehmet: ,.Flir mich sind alle Sprachen wichtig und ich mag Sprachen. Deutsch muss ich lernen,
um in Osterreich zu iiberleben.*
Lehrerin: (unterbricht mit runzelnder Stirn) ,,Na Uberleben kannst du auch ohne Deutsch, aber du
tust dir halt leichter, wenn du Deutsch kannst. Aber Deutsch brauchst du nicht zum
Uberleben hier.
Mehmet: (nickt und schaut auf den Boden): ,,Ja. (.) Tiirkisch ist meine Muttersprache und ich

spreche gern Tiirkisch, auch zu Hause und mit Familie hier und Tiirkei. Ich mag, wenn
wir tiirkisch sprechen oder ich tiirkisch hore. Englisch ist meine Lieblingssprache und
am ich spreche sehr gerne Englisch. Die Sprache gefillt mir so gut. Arabisch ist meine
Religionssprache und die lieb" ich. Ich mag viele Sprachen lernen.*
Frau Sommer war an der eigentlichen Diskussion nicht beteiligt, sondern nur stille Beobachte-
rin. An dieser Stelle hat sie Mehmet beim Vorstellen seines Portraits unterbrochen und seine
Position und Wahrnehmung von Sprache(n), um die es bei der Gruppendiskussion gegangen
ist, negiert. Hier ging es nicht um die objektive Notwendigkeit von Deutschkenntnissen, son-
dern um Mehmets individuelle Perspektive. Wie Mehmets Perspektive zustande gekommen ist,
wire interessant gewesen, wurde aber nicht weiter thematisiert. Frau Sommer schien irritiert
und genervt von Mehmets Aussage gewesen zu sein. Nach dem Portrait habe ich Mehmet dazu
ndher befragt und er hat mir erzdhlt, dass seine Eltern ihm das sagen
und dass er das immer von der FPO im Fernseher hort bzw. seine

Freunde ihm das sagen.

Nicht alle Schiiler*innen konnten anfangs etwas mit dem Begriff
»wJugendsprache® anfangen. Zwei Schiiler, die dltere Geschwister
hatten, haben den Begriff gekannt und als Beispiel das Wort
»Digga® angefiihrt. Als ich sie um einen Minidialog mit Wortern aus

der Jugendsprache gebeten habe, ist folgender daraus entstanden:

Luca: »Hey ‘Digga’, was geht? Gema Sportplatz!“

¢ <

Sebastian: ,Lass uns gehen ,Digga‘.

Abb. 9: Sprachenportrait ,, Luca*

Das Wort ,,Digga* bezieht sich nicht auf das Korpergewicht einer Person, sondern wird um-
gangssprachlich in der Jugendsprache verwendet und bedeutet so viel wie Kumpel, Bruder oder
Freund. Es ist positiv konnotiert und wird unter Freunden verwendet. Es sind unterschiedliche
Schreiweisen vom Wort ,,Digga“ verbreitet. Nach dem Minidialog gaben auch andere Schii-

ler*innen an, Jugendsprache zu kennen oder sie manchmal zu verwenden.
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Als zentrale Ergebnisse der Sprachenportraits zeigte sich, dass die Schiiler*innen durch die
reflexive Bearbeitung des Themenspektrums Sprache(n) ein vertieftes Bewusstsein fiir Sprache
und Mehrsprachigkeit entwickelten. Sie nahmen die Vielfalt der Sprachen sowie die Mehrspra-
chigkeit in der Klasse wahr und erkannten, dass Mehrsprachigkeit eine Ressource und ein
Reichtum ist. Aullerdem hoben sie die Relevanz des Erhalts von Sprachen hervor. In der an-
schlieBenden Reflexion wurde deutlich, dass alle Sprachen denselben Wert besal3en und dass
Sprachen ein Teil der eigenen Identitét darstellten. In einer kurzen Abschlussrunde sammelten
die Schiiler*innen das Wort ,,Sprache in allen vorhandenen Sprachen. Insgesamt konnten 21
verschiedene Sprachen benannt werden, was die Schiiler*innen iiber die vorhandene Mehrspra-
chigkeit und das Potenzial ihrer Klasse erstaunen lie3. Die folgende Grafik veranschaulicht dies

am Beispiel des Wortes ,,Sprache*.

idioma
lingwa JGZIk M}Q‘“
e SPrache

limba
A3bIK

lugat

sprak

lingua
VAwWGo

Abb. 10: Mentimeter zu ,,Sprache* (Mehrsprachigkeit)

Die Aussagen der Schiiler*innen verdeutlichen ein ausgeprégtes Bewusstsein fiir den Wert von
Mehrsprachigkeit und deren identitétsstiftende Bedeutung. Dieses Bewusstsein wird im pida-
gogischen Diskurs nicht immer anerkannt. Die Reaktionen von Frau Sommer offenbarten eine
normative Sprachvorstellung, die kindliche Perspektiven marginalisiert und gesellschaftliche
Machtverhiéltnisse reproduziert. Dadurch wird sichtbar, wie stark schulische Raume von still-

schweigenden Hierarchisierungen sprachlicher Zugehdrigkeit gepragt sind.

Wihrend die Schiiler*innen die Vielfalt und den Wert von Mehrsprachigkeit als Ressource er-
kannten, zeigt die Analyse der teilnehmenden Beobachtung und durchgefiihrten Interviews,
dass schulische Praxis und normative Sprachvorstellungen tief verwurzelte Annahmen {iber
»richtige® Sprache reproduzieren, die nicht nur Lernprozesse beeinflussen, sondern auch ge-

sellschaftliche Ungleichheiten stabilisieren.
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7.2.7. Mit Freund*innen Sprache lernen: Peer-Beziehungen als Motor des Spracherwerbs

Wihrend der Gruppendiskussion wurde deutlich, dass fiir viele Schiiler*innen die Sprache ihrer
Freund*innen eine wichtige Rolle spielt. Fast die Halfte der Schiiler*innen gab in ithrem Spra-
chenportrait an, dass sie durch ihre Freund*innen eine weitere Sprache erlernen mochten bzw.
dies bereits tun. Manche von ihnen berichteten, dass sie sich gegenseitig zwei Sprachen bei-
bringen oder sich bei der Grammatik bzw. bei Ausdriicken der deutschen Sprache unterstiitzen.
Gerade in migrationsgepragten Kontexten iibernehmen Peer-Beziehungen hiufig die Funktion
einer vermittelnden Instanz zwischen Herkunftssprache, Deutsch als Zweitsprache und weite-

ren Sprachen. Sebastian berichtete Folgendes:

»Von Marco lerne ich Kroatisch. Und dann schauen wir gemeinsam Fuflball, wenn Kroatien spielt.
Manchmal kann ich &m manche Worter verstehen, was die Fu3ballspieler sagen. Ich finde Kroatisch eine
schone Sprache. Bei uns in meinen Bauten sind viele Kinder kroatisch. Die verstehe ich dann ein bisschen.
Manchmal. Oder sage manche Sachen auf Kroatisch zu denen.* (Gruppendiskussion, Sebastian)

Sebastians Aussage zeigt auch, wie Sprache als soziales Werkzeug fungiert, um Zugehorigkeit
zu bestimmten Gruppen im Lebensumfeld herzustellen. Dieses Beispiel zeigt, dass Sebastian
durch seine Freundschaft zu Marco motiviert ist, Kroatisch zu lernen. Die gemeinsame Aktivi-
tdt — FuBballschauen — stirkt die emotionale Verbindung zur Sprache. Bushati et al. (2019)
belegen, dass emotionale Bindungen in der Peergruppe den Spracherwerb positiv beeinflussen.
Kinder lernen besser, wenn sie sich sicher und zugehorig fiihlen. In diesem Fall erhélt das Kro-
atische durch die Beziehung zu Marco eine personliche und emotionale Bedeutung, was die

Lernbereitschaft deutlich erhoht.

Auch wihrend der Beobachtungen zeigte sich wiederholt, dass sich unterschiedliche Sprach-
gruppen in kleinen Zusammenkiinften — zu zweit oder zu dritt — zeitweise vom iibrigen Klas-
senverband zuriickzogen, um die Sprache ihrer Freund*innen zu erlernen. Dabei ging es weni-
ger um grammatikalische Strukturen, sondern vielmehr um einfache Grundlagen, etwa nach
dem Namen zu fragen, Zahlen oder kurze Redewendungen. In einer Pause traf ich Fiona und
Amira und horte, dass sie miteinander eine andere Sprache sprachen. Ich fragte nach dem

Grund:
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Ich: Was macht ihr?

Amira: Ah, ich lerne Albanisch von Fiona.

Ich: Albanisch?

Amira: Ja. e m,m.m.;_.mm
Ich: Aha, und warum interessierst du dich fiir Albanisch? o o Dailich

Amira: Ja, dh, weil Fiona meine Sitznachbarin ist und meine Arabistliy bSpreclnsn
3 N Erneés

Sthreiben

leelen

Sah‘ffei fen

beste Freundin in der Klasse und @m ich sie so mag.
Deshalb will ich auch Albanisch &h, von ihr lernen!
Ich: Super! Und wie funktioniert das?
Amira: Ja, sie sagt mir Worter und ich sag* sie ihr nach. Und
ich habe auch Albaner, ahm, Nachbarn, die aus Alba-
nien kommen. Die hore ich immer und die kdnnen kein

Deutsch.
Ich: Und klappt’s bei euch beiden?
Fiona: Ja. (lacht) Sie kann schon viele Worter.

Amira: Ich habe erst begonnen. Ja, &h. Aber ich kann sagen
»Wie geht’s?*,  Wie heifit du?“ Und zdhlen bis zehn,
kann ich auch schon. Und das macht mich froh, weil ich
mag Fiona so und dann kann ich halt Albanisch so wie
sie und sie mag Albanisch auch so. Abb. 11: Sprachenportrait ,, Amira ™

Fiona: Ja, das stimmt. (lacht)

Amiras Aussage verdeutlicht, dass die emotionale Beziehung zu Fiona der Hauptgrund fiir ihr
Interesse an der albanischen Sprache ist. Es geht ihr nicht um schulisches Lernen, sondern um
Néhe zur Freundin — sprachlich und personlich. Auch hier zeigt sich ein klarer Theoriebezug:
Wie Bushati et al. feststellen, fordern enge emotionale Bindungen Lernprozesse im Peer-Kon-
text. Besonders beim Spracherwerb spielen Vertrauen, Freude und Zugehorigkeit eine zentrale
Rolle. Amira erlebt genau das: Sie ist stolz auf ihre ersten albanischen Worter und verbindet
diese positiv mit der Freundschaft zu Fiona. Die Sprache erhélt dadurch eine personliche Be-
deutung — ein Schliisselmechanismus, der in der Forschung als besonders lernwirksam be-

schrieben wird.

Auch andere Schiiler*innen zeigten dhnliche Dynamiken. In kleinen Gruppen oder Tandems
zogen sie sich gelegentlich vom Klassenverband zuriick, um Begriffe oder Ausdriicke in der
Sprache ihrer Freund*innen zu lernen. Diese selbstmotivierten Lernprozesse basieren nicht auf
formaler Instruktion, sondern auf sozialer Nédhe und intrinsischem Interesse. Das bestétigt die
Beobachtung von Bushati et al., dass emotionale Zugehorigkeit das informelle Lernen im Peer-
Setting wesentlich erleichtert. Solche Beispiele machen deutlich, dass Spracherwerb im schu-
lischen Kontext nicht ausschlieBlich {iber formale Bildungsangebote funktioniert, sondern we-
sentlich durch soziale Ndhe, Motivation und Selbstwirksamkeit innerhalb der Peergroup ge-
pragt wird. Der Peer-Kontext eréffnet damit ein bedeutendes Lernfeld, das in der schulischen

Sprachbildung bislang unterschétzt wird.
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7.2.8. Sprachwechsel (Code-Switching) bei Kindern in der Schule

Die Praxis des Sprachwechsels, wie sie in den Beobachtungen der Schiiler*innen und Leh-
rer*innen deutlich wird, bestétigt die theoretischen Erkenntnisse von Dirim/Mecheril (2010),
die Code-Switching als eine bedeutende Ressource der Mehrsprachigkeit verstehen. Dieser the-
oretische Hintergrund hilft, das Phinomen des Sprachwechsels als einen aktiven, sozialen und

funktionalen Prozess im schulischen Alltag der Schiiler*innen zu verstehen.

Wihrend der Interviews gaben alle Pddagog*innen an, dass in der Schule ausschlielich
Deutsch gesprochen werde und sie die Lernenden nie in einer anderen Sprache sprechen horten
bzw. es ihnen nicht aufgefallen wire, dass diese zwischen zwei Sprachen switchen. Diese
Wahrnehmung steht jedoch im direkten Widerspruch zu den Beobachtungen und Angaben der
Schiiler*innen. Wie bereits erwihnt, wurde mehrfach beobachtet, dass sich wiahrend der Pausen
kleine Gruppen bilden, die in einer anderen Sprache miteinander sprechen. Einige Kinder be-
richteten zudem, dass sie wahrend Gespriachen zwischen zwei Sprachen wechseln. Dies betrifft
nicht nur ganze Sitze, sondern auch einzelne Teile von Sitzen. Oft beginnt ein Satz in einer
Sprache und wird in einer anderen fortgefiihrt. In anderen Fillen wird lediglich das Verb oder

ein Begriff in einer anderen Sprache eingefiigt, ein Phinomen, das Marco wie folgt beschreibt:

»Zum Beispiel, dh spreche ich manchmal 4hm einen Satz auf Deutsch mit meinem Papa, aber sag dabei

ein Wort auf Kroatisch &h oder so. Zum Beispiel: Heute haben wir keine Aufgabe. Lehrerin je rekla [=

hat gesagt], dass heute hausiibungsfrei ist. (Gruppendiskussion, Marco)
Zudem wurde wéhrend der Pausen mehrfach beobachtet, dass Kinder aus derselben Sprach-
gruppe eine andere Sprache sprechen und kontinuierlich zwischen dieser und Deutsch wech-
seln. Solche Sprachwechsel fanden meist mitten im Satz statt. Ein Beispiel war ein Gesprich,
in dem Schiiler*innen sich auf Tiirkisch unterhielten und dabei bestimmte Begriffe auf Deutsch
einfiigten, die zum jeweiligen Kontext passten. So wurde wihrend eines Schachspiels zwar
Tiirkisch gesprochen, jedoch wurden die Schachfiguren auf Deutsch benannt. Ahnliche Be-
obachtungen gab es beim Spiel ,,UNO* und anderen Aktivititen in den Pausen. Diese Sprach-
wechsel fanden in einem geringeren Lautstiarkepegel und mit deutlichem Abstand zu den Leh-
rer*innen statt, jedoch sehr wohl aber vor anderen Kindern, die nicht zur gleichen Sprachgruppe

gehorten.

Wihrend eines Arbeitsauftrags im Sachunterricht wurde ein Gespriach zwischen Sitznachbarn
beobachtet. Osman hatte Schwierigkeiten, den Arbeitsauftrag zu verstehen, worauthin Ugur
den Auftrag auf Tiirkisch am 1iPad wiederholte. Dabei wechselte Ugur kontinuierlich zwischen

Tirkisch und Deutsch. Auch Osman wiederholte den Auftrag und wechselte ebenso zwischen
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den beiden Sprachen, wobei hauptsichlich einzelne Nomen oder Verben in die jeweils andere
Sprache eingefiigt wurden. Ahnliche Situationen traten wihrend der Englischstunden auf, wo-

bei lediglich vereinzelt Worter auf Deutsch verwendet wurden.

Die Beobachtungen haben deutlich gemacht, dass Schiiler*innen gezielt zwischen Deutsch und
ihrer Erstsprache wechseln, sei es bei der Benennung von Schachfiguren, im Gesprich iiber
Alltagsereignisse oder bei der Wiederholung von Arbeitsauftragen. Dieser Sprachwechsel stellt
mehr dar als nur ein pragmatisches Mittel zur Verstdndigung: Er dient als ein Werkzeug zur
Aushandlung von Identitdt und Zugehorigkeit. Die Praxis des Code-Switchings wird durch die
theoretischen Erkenntnisse von Dirim/Mecheril (2010) gestiitzt, die den Sprachwechsel als eine
wertvolle Ressource fiir Mehrsprachigkeit und als integralen Bestandteil sozialer Interaktionen
betrachten. In diesem Sinne bestétigt die Praxis der Schiiler*innen das, was auch die Theorie

zur Funktion des Code-Switchings im Mehrsprachigkeitskontext postuliert.

Zusammenfassend lésst sich feststellen, dass das beobachtete Code-Switching unter den Schii-
ler*innen auf eine differenzierte und aktive Nutzung von Mehrsprachigkeit hinweist. Der
Sprachwechsel ist nicht nur Ausdruck eines funktionalen Bediirfnisses, sondern auch ein integ-
raler Bestandteil der sozialen und kulturellen Interaktion der Kinder. Die Diskrepanz zwischen
den Wahrnehmungen der Lehrer*innen und dem tatsidchlichen Sprachverhalten der Schiiler*in-
nen konnte darauf hinweisen, dass die Lehrer*innen entweder die Mehrsprachigkeit der Schii-
ler*innen nicht hinreichend anerkennen oder diese bewusst in ihrer Interaktion mit den Kindern
beschrdanken. Dies zeigt, dass Mehrsprachigkeit im schulischen Kontext nicht nur als Heraus-
forderung, sondern vielmehr als wertvolle Ressource betrachtet werden sollte, die geférdert und

nicht unterdriickt werden darf.

Die Analyse sprachbezogener Differenzpraktiken im schulischen Kontext hat verdeutlicht, wie
institutionelle Sprachideologien, normative Erwartungen und schulische Routinen zur Kon-
struktion von Zugehdrigkeit und Identitét beitragen. Dies macht die kontinuierliche Reproduk-
tion sozialer Hierarchien innerhalb des Bildungssystems sichtbar. Das nachfolgende Unterka-
pitel richtet den analytischen Fokus auf zusétzliche Mechanismen der Differenzherstellung,

insbesondere im Kontext von Doing Difference.
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7.3. Doing difference im schulischen Kontext: Differenz, Diskriminierung und Zu-

schreibung

In diesem Abschnitt liegt der Fokus auf sozialen Differenzkategorien, die eine zentrale Rolle
bei der Entstehung von (verdecktem) antimuslimischem Rassismus spielen. Besonders betrach-
tet werden kulturalisierende Zuschreibungen sowie diskursive und institutionelle Muster, durch
die antimuslimische Rassismen erzeugt, legitimiert und aufrechterhalten werden — oft ohne,
dass sie als solche wahrgenommen oder kritisch hinterfragt werden. Ein besonderes Augenmerk
liegt auf der Perspektive der Betroffenen. Dazu zéhlen die Berichte von Eltern und Schiiler*in-
nen ebenso wie meine eigene Perspektive als Forscherin mit muslimischem Hintergrund, die
aktiv in die Analyse einflieSt. Auch Beobachtungen und Interviews werden einbezogen, um die
Komplexitit und Tiefe dieses Phanomens sichtbar zu machen. Zentrale Fragen dieser Analyse
sind: Wie werden soziale Differenzkonstruktionen in der Schule etabliert, und wie wirken sie
sich auf Wahrnehmung und Verhalten der Beteiligten aus? Besonders interessieren die Wech-
selwirkungen zwischen kulturellen Zuschreibungen und der Konstruktion von Zugehorigkeit.
Anhand von Beispielen aus den Interviews — insbesondere den Berichten des islamischen Re-
ligionslehrers — wird deutlich, wie Alltagsrassismus zu einer bewussten Kulturalisierung fiihrt

und eine Dichotomie zwischen christlicher und islamischer ,,Kultur® etabliert.

7.3.1. Alltagsrassismus und Kulturalisierung

Ein anschauliches Beispiel liefert der islamische Religionslehrer, der in einem Interview be-
richtet, dass Schiiler*innen thm von wiederholten rassistischen Erfahrungen mit ihrer Klassen-

lehrerin erzdhlten:

»(...) zum Beispiel aus einer vierten Klasse eben, wo mir zwei Schiiler erzahlt haben, dass eben die Klas-
senlehrerin sie mit Rassismus konfrontiert haben, dass das sogar so weit gegangen ist, dass die Schiiler
sagen, dass sie sich freuen, eben nichstes Jahr in der neuen Schule eine hoffentlich nicht so rassistische
Lehrerin zu bekommen, und deswegen ist das immer wieder traurig. (...) es wird vermittelt eben, dass
am besten wire, dass die christlich-abendliche Kultur eben bestehen bleibt, dass man sich nicht braucht
zu vermischen, sondern das, was wir schon haben als Osterreich, dass das schon eigentlich genug ist.*
(Interview 6, Z 433-441)
Der Religionslehrer berichtet hier nicht von eigenen Erfahrungen, sondern reflektiert die anti-
muslimischen Diskriminierungen seiner Schiiler*innen. Der Ausschnitt veranschaulicht, wie
stark die Vorstellung verankert ist, dass eine bestimmte kulturelle Identitit — hier die ,,christ-
lich-abendldndische* — als MaB3stab fiir gesellschaftliche Zugehorigkeit gilt. Der Islam wird in

diesem Rahmen als nicht westlich normativ markiert, wodurch muslimische Schiiler*innen in

threr Zugehorigkeit zur Gesellschaft permanent infrage gestellt werden. Diese Form der
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Kulturalisierung geht iiber individuelle Erfahrungen hinaus; sie wird durch institutionelle Prak-
tiken wie Kategorisierungen durch Lehrer*innen verstérkt. So reproduzieren schulische Routi-

nen die Differenzierung kontinuierlich.

Ein weiteres Beispiel illustriert, wie stark kulturalisierte Wahrnehmungen im Schulalltag der
Schiiler*innen prasent sind. Der Religionslehrer beschreibt, wie eine Lehrerin Schiiler*innen
mit ,,breiten Kleidern* wiederholt ermahnte, ihre Kleidung der ,,christlich-européischen Kul-

tur* anzupassen:

»(---) zum Beispiel, wenn sich vielleicht einfach Schiiler*innen kleiden, also wenn man jetzt von den
Midchen ausgeht, dass sie sich zum Beispiel einfach ein bisschen breiter kleiden, jetzt das automatisch
irgendwie automatisch auf den Islam zuriickgeworfen wird. Also es gibt Beispiel wie zum Beispiel, dass
sie jedem sagt, diese Kleider, diese breiten Kleider haben eigentlich mit der christlichen Kultur nichts zu
tun. Das heift, die breiten Kleider sollen eben in islamischen Léndern getragen werden, nicht in europé-
ischen Léndern. (...) da wird alles Unverstdndnis entgegengebracht, und wo man eben sieht, dass die
Kinder immer mehr und mehr sich irgendwie im Verteidigungsmodus wieder finden.* (Interview 6, Z
447-458)
Der Ausschnitt macht deutlich, wie Kleidung als Marker kultureller Identitét genutzt wird, um
Zugehorigkeit zu iiberpriifen. Dabei wird das Unverstindnis, dem die Schiiler*innen begegnen,
als Ausdruck der institutionellen Kulturalisierung sichtbar. Entscheidend ist, dass die Schii-
ler*innen nicht nach eigenen Entscheidungen beurteilt werden, sondern nach externen Normen
ausgegrenzt werden. Diese Praxis ist tief in gesellschaftlichen und institutionellen Strukturen
verankert. Aullerdem berichtete der Religionslehrer, dass dieselbe Lehrerin Schiiler*innen in

lauten Unterrichtssituationen ermahnte, sie seien nicht auf einem Basar in der Tirkei — eine

subtile, aber klare Grenzziehung kultureller Zugehorigkeit.

Auch ich selbst wurde wihrend der Forschung als muslimische Forscherin wiederholt mit sub-
tilen Formen von Alltagsrassismus konfrontiert. Einige Pddagog*innen stellten mir Fragen zu
meiner Person — eine ,,unertragliche Neugier, wie Boga (2022) sie bezeichnet, die rassistische
Annahmen transportiert. Zwei Beispiele aus Notizen und Dialogaufzeichnungen verdeutlichen

dies:
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Interviewpartnerin 5

L: Also, Ich mochte Sie nicht beleidigen, darf ich Sie etwas fragen?
I: Ja, bitte.
L: Sie kommen aus der Tiirkei, ja. Also, was ich schon beobachte, ist, dass die tiirkische Gruppe

sich so abspaltet und nicht so integriert ist irgendwie, also in der Gesellschaft. Also. Dass sie
nur so untereinander sind. Ja, irgendwie verstehe ich das auch. Ahm. Ich wiirde mich wahr-
scheinlich auch freuen, wenn ich in einem anderen Land wire und Menschen aus Osterreich

sehe.
I: Nein. Ich komme nicht aus der Tiirkei. Ich bin in Osterreich geboren.
L: Ja, ja. Ich meinte urspriinglich.
L: Also zur Tiirkei oder zu Menschen mit tiirkischer Migrationsbiografie kann ich Thnen nichts

Genaues sagen, dazu habe ich zu wenig Einblick, um als Vertreterin dieser Gruppe zu spre-
chen, wobei ich nicht denke, dass es jetzt ,,die Tiirken gibt und ich diese Gruppe jetzt gene-
ralisieren oder homogenisieren kann. Ich war einige Male in der Tiirkei, um Urlaub zu ma-
chen und das ist viel zu wenig, um irgendetwas sagen zu konnen.

L: Nein, eh nicht. Ich meine nur, was man so beobachtet sicht man halt das die so untereinander
bleiben wollen.

I: Wie gesagt, genau kenne ich mich nicht aus. Ich habe auch keinerlei Wurzeln oder Verbin-
dungen zur Tiirkei. Und von einer Art Auenperspektive so ad hoc will ich das auch nicht
beurteilen. Die Frage ist halt, ob sie das wirklich wollen nur so untereinander zu sein. Aber
auf der anderen Seite, iiberrascht es einen nicht, wenn man an den politischen oder teils ge-
sellschaftlichen Umgang von Menschen mit tilirkischer Migrationsbiografie denkt.

L: Ja, das stimmt. Das hat halt immer zwei Seiten.

I: Ja, ich denke, da sind viele Faktoren zu beriicksichtigen und ich wire eher vorsichtig da etwas
zu generalisieren.

L: Ja, das kann sein.

L=Lehrerin, I=Ich

Hier wird unreflektiert eine Zuschreibung vorgenommen, die mich — trotz dsterreichischer Ge-
burt — einer kulturellen Gruppe zuordnet, deren Vertreterin ich nicht bin. Dies verdeutlicht, wie
tief die sozialen Konstruktionen von Herkunft und Kultur in die Wahrnehmung von Menschen
eindringen, ohne dass eine fundierte Auseinandersetzung mit der tatsdchlichen Person oder ih-
rer individuellen Lebensrealitét stattfindet. Die Lehrerin stellte in dieser Situation nicht nur eine
Frage, sondern iibernahm bereits eine Zuschreibung, indem sie mir — basierend auf dufleren
Merkmalen — eine Herkunft ,,aus der Tiirkei* unterstellte und eine allgemeingiiltige Behaup-
tung iiber ,,die tiirkische Gruppe* aufstellte. Ich fiihlte mich in die Ecke gedréngt und befand

mich unwillentlich im Verteidigungsmodus fiir eine Gruppe, deren Sprecherin ich nicht bin. Es
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kam das Gefiihl auf, als wollte die Lehrerin eine bestimmte Stellungnahme von mir dazu horen,

ahnlich wie es der islamische Religionslehrer formuliert hat. (Interview 6, Z 390-396)

Ein vergleichbarer Dialog zeigt &hnliche Mechanismen:

Interviewpartnerin 7

L: Darf ich Sie etwas Personliches fragen?

I: Ja, bitte.

L: Woher kommen Sie? Sie sprechen so perfekt deutsch?

I: Ich bin in Osterreich geboren.

L: Ich meine urspriinglich.

I: Meine Eltern kommen aus Bosnien. Sind aber schon seit iiber 55 Jahren hier.

L: Aha, also so die richtigen Gastarbeiter noch, aus den 70ern und so. Ja gut, Bosnien das ist

etwas Anderes. Also die konnen ja die Sprache sprechen. Die aus der Tiirkei ... ich weif3
nicht, woran das liegt, &hm ... tun sich einfach schwer.

I: Denken Sie, dass das mit der Herkunft zu tun hat, dass sich manche Menschen mit der Spra-
che schwertun?

L: Ja, ja, auf jeden Fall. Also bei den Tiirken auf jeden Fall.

L= Lehrerin, I= Ich

In diesem Dialog zeigen sich deutliche Parallelen zum vorherigen Gesprich, indem eine unre-
flektierte Kulturalisierung erfolgt, insbesondere im Einstieg tiber die vermeintliche Auskunfts-
pflicht hinsichtlich meiner ,,urspriinglichen Herkunft sowie durch die wiederkehrende Bezug-
nahme auf ,, Tlirk*innen“, denen eine mangelnde Sprachkompetenz und Integrationsbereit-
schaft unterstellt wird. Anders als im vorangegangenen Fall erwihnte ich in diesem Gespriach
den bosnisch-serbischen Hintergrund meiner Eltern. Die Lehrerin stellte darauthin unmittelbar
die Assoziation her, ,,Bosnier konnten Sprache lernen. Eine Begriindung fiir diese Einschit-
zung blieb sie schuldig, ebenso wie fiir die gegenteilige Annahme iiber Tiirk*innen. Auf diese
Weise nahm sie eine kulturalisierende und homogenisierende Zuschreibung vor. Die Defizit-
zuweisung in Bezug auf Sprachkompetenz wurde ausschlieBlich mit der ethnischen Herkunft
verkniipft. Im Umkehrschluss bedeutet das, dass alle Schiiler*innen mit tiirkischer Migrations-
biografie die Sprache nicht oder nur unzureichend beherrschen wiirden. Diese pauschale An-
nahme ist jedoch empirisch nicht haltbar. Die Lehrerin ergédnzte, dass meine Eltern noch ,,rich-

tige Gastarbeiter” gewesen seien, da sie bereits seit Jahrzehnten in Osterreich leben. Damit lag
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sie zufillig richtig. Doch auch diese Aussage beruhte auf einer unbelegten Behauptung, die
ebenso falsch hitte sein konnen. Nicht alle Menschen, die in den 1970er-Jahren nach Osterreich
kamen, waren automatisch Gastarbeiter*innen. Dariiber hinaus zeigt sich im Verlauf der Inter-
views ein wiederkehrendes Muster der Kategorisierung der Schiiler*innen in Bezug auf Kultu-

ralisierung durch die Lehrerin:

,,Es gibt kulturelle Unterschiede, also Unterschiede, wie in welchem Kulturkreis erzogen wird: die Mad-
chen rdumen auf, man merkt, die tiirkischen Méadchen helfen mit v.a. die tiirkischen, das erschreckt mich
sogar ein bisschen, aber auch aus Indien und Afghanistan. Die tiirkischen Médchen helfen mir sogar beim
Kaffee machen. Die Burschen kdmpfen. Ja, das muss man schon sagen, es gibt auch was Positives, solche
Kinder haben halt noch mehr Respekt vor der Lehrperson, schon fast zu viel. Das indische Médchen ist
sehr hoflich, das afghanische sehr bedacht auf gute Noten, vielleicht auch schon ein bisschen zu viel von
den Eltern aus.” (Interview 7, Z 34-41)
Die Lehrerin vollzieht kategoriale Unterscheidungen, indem sie Schiiler*innen bestimmten
»Kulturen* zuschreibt und so Differenz konstruiert. Sie homogenisiert die Schiiler*innen iiber
sogenannte ,,Kulturkreise, die als zentrale und determinierende Gréf3e flir Einstellungen und
Verhaltensweisen erscheinen. Auffallig ist die wiederholte Erwéhnung der , tiirkischen Méad-
chen®, denen sie bestimmte Eigenschaften zuschreibt. Der Begriff ,,Kulturkreis* impliziert da-
bei eine homogene, abgeschlossene Vorstellung von Kultur. Durch die Zuordnung zu solchen
Kategorien deutet sie Verhalten als Ausdruck kultureller Zugehdrigkeit und verkniipft es mit
vermeintlich feststehenden Merkmalen bestimmter Gruppen. Dabei bleibt unbeachtet, dass in-
dividuelle Unterschiede — etwa dass nicht alle tiirkischen, afghanischen oder indischen Méad-
chen Kaffee servieren oder aufrdumen — ausgeblendet werden. Der Verweis auf , kulturelle Pra-
gung‘ bleibt damit verkiirzt und stereotypisierend. Auch die Zuschreibung, den , tiirkischen
Burschen* sei das Kdmpfen inhdrent, wird nicht differenziert oder begriindet. Ebenso wirkt der
Ausdruck ,,solche Kinder* pauschal und abwertend. Hinzu kommt, dass die Lehrerin lediglich
den Respekt der Schiiler*innen als etwas Positives hervorhebt, obwohl sie die Klasse seit vier
Jahren begleitet. Diese einseitige Betonung verdeutlicht, wie stark ihr Blick durch kulturalisie-
rende und stereotypisierende Wahrnehmungen und Zuschreibungen geprigt ist. Insgesamt il-
lustrieren die Beispiele Mechanismen von Alltagsrassismus und Kulturalisierung. Sie entspre-
chen der Orientalismus-Theorie nach Said (1978), indem ein homogenisiertes, fremdgesetztes
Bild des ,,Anderen* erzeugt wird (Othering), und greifen Konzepte wie Alltagsrassismus (Ter-

kessidis 2004) und Kulturalisierung (Kalpaka 2004) auf. Rassismus wird hier nicht als offene

Aggression sichtbar, sondern als Normalisierung von Differenz im Alltag reproduziert.
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7.3.2. Vorurteile und Stereotypisierung

Neben den Prozessen des Alltagsrassismus und der Kulturalisierung berichtete der islamische
Religionslehrer, dass er regelméfBig und direkt von anderen Kolleg*innen mit bestimmten Vor-

urteilen beziiglich des Islam konfrontiert wurde.

,»(...) es ist eine groBe Herausforderung, vor allem auch wegen medialer Aufmerksamkeit. Das heif3t, die
Medien befeuern natiirlich einiges an Klischees, einiges an Vorurteile, und dann habe ich natiirlich als
Religionslehrer eben die Aufgabe, diese Vorurteile zu entkréftigen, das heifit, ich komme oft in die Posi-
tion, in die Situation, dass mich eben Kolleginnen fragen, (...) was ich zu gewissen Themen halte, wie
stehe ich jetzt dazu, (...) aber trotz all dem, was ich versuche eben zu entkréftigen von den Vorurteilen,
bemerke ich natiirlich, dass eben einige trotzdem ihr Bild sich schon gezeichnet haben (...).“ (Interview
6,7 369-379)

Dieser Ausschnitt illustriert, dass die Diskussionen, die in den Medien und der Politik gefiihrt
werden, ldngst auch die Schule erreicht haben. Der Religionslehrer {ibernimmt die Rolle des
Aufklérers, obwohl seine Argumente oftmals nicht gehort oder akzeptiert werden. Einige Leh-
rer*innen scheinen bereits fest in ihren vorgefassten Meinungen verankert zu sein, die durch
den oOffentlichen Diskurs geprégt sind. Sie sind nicht bereit, diese zu hinterfragen oder ihre

Perspektive zu dndern.

»(---) wenn man vor allem versucht auf Augenhdhe zu diskutieren, dass man dann irgendwann einmal
auch bemerkt, dass die andere Seite sich nicht beugen mdchte, beziehungsweise sich nicht einfach was
sagen lésst, sondern dass sie ihren Standpunkt stur verteidigt, vielleicht mit einem gewissen Lécheln, aber
sie bleibt eben beharrlich auf ihrer Meinung stecken, und deswegen habe ich aber auch schon damit ge-
lernt umzugehen (...).“ (Interview 6, Z 390-395)
Ein weiteres Beispiel, das ein Vater schilderte, betrifft die Wahrnehmung der Vielfalt und Le-
bensrealitdt von Kindern in einer Klasse. Der Vater berichtete von einem Arbeitsblatt, das in
einer ersten Klasse verteilt wurde. Es enthielt die Begriffe ,,Eskimo®, ,,Indianer* und ,,Inder*,
die jeweils mit stereotypen und vorurteilsbeladenen Bildern versehen waren. Der ,,Inder* wurde
beispielsweise mit einem halbnackten Korper und einem entstellten Lacheln dargestellt. Dass
diese Begriffe und Darstellungen in einer reflektierten Weltanschauung keinen Platz mehr ha-
ben, wurde von der Lehrerin nicht thematisiert. Diese padagogische Praxis begiinstigt die For-

derung von stereotypischem Denken und missachtet die Realitét der betroffenen Kulturen und

Bevolkerungsgruppen.

Zusammenfassend verdeutlichen die Berichte, wie sehr vorgefasste Meinungen den schulischen
Alltag pragen und zu einer unreflektierten Reproduktion von Vorurteilen und Diskriminierung
fiihren konnen. Dabei ist die Verfestigung dieser Vorurteile in der Schulpraxis besonders prob-
lematisch, da sie die Mdoglichkeit zur kritischen Auseinandersetzung mit Diversitit und Inklu-

sion im schulischen Kontext verhindern.
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7.3.3. Orientalismus

Da sich antimuslimischer Rassismus unter anderem aus orientalistischen Denkfiguren speist,
dufBerten einige Lehrer*innen wihrend der Interviews Aussagen, die diesem Diskurs zugeord-
net werden konnen. Auffillig war dabei die Unsicherheit im Umgang mit dem Begriff ,,Orient®.
Einige Lehrkrifte fragten zunichst nach einer Definition oder machten keine konkreten Anga-
ben dazu:

,,»Also ich verstehe jetzt nicht wirklich den Begriff ,,Orient”, vielleicht konnten Sie mir erkldren, was Sie

unter ,,Orient™ verstehen? (...) Nein, also ich kann mit diesem Ort nichts verbinden, keine Landerzuge-
horigkeit oder dergleichen. (Interview 6, Z 489-496)

,,Nicht fassbar, 1001 Nacht. Nix reales.” (Interview 7, 48)

Diese Zitate zeigen, dass der ,,Orient” fiir manche Befragte kein greitbares Konzept darstellt,
sondern diffus oder sogar bewusst hinterfragt wird. Gleichzeitig verdeutlichen andere Aussagen

eine klassische, ,,orientalistisch* gepriagte Geografiecauffassung:

,,Ja, der ,,Orient* ist fir mich Saudi-Arabien, oder ich weil} nicht, also der Golf, Golfstaaten, ist fiir mich
im Moment.* (Interview 3, Z 296-297)

,Ja, schon, also zwei Kinder, wiirde ich sagen, sind aus dem ,,Orient” / (...) Warte, woher kommt der?
Aus Syrien wiirde ich jetzt einmal® (Interview 2, Z 364-368)
In diesen Féllen wird der ,,Orient* mit spezifischen Staaten des Nahen Ostens gleichgesetzt,
was eine verallgemeinernde geografische Konstruktion erkennen ldsst. Diese Vorstellung ist
typisch fiir den Diskurs des Orientalismus, wie er von Said in seiner Kritik an der westlichen
Wahrnehmung des ,,Orients* beschrieben wird. Besonders aufschlussreich ist eine Aussage,
in der die Lehrerin sich zwar reflexiv gegeniiber der Idee eines realen ,,Orients* prdsentiert,

zugleich aber klassische bindre Zuschreibungen reproduziert:

»~man merkt, die tiirkischen Médchen helfen mit v.a. die tiirkischen, das erschreckt mich sogar ein biss-

chen, aber auch aus Indien und Afghanistan. Die tlirkischen Médchen helfen mir sogar beim Kaffee ma-

chen. Die Burschen kdmpfen.* (Interview 7, Z 36-38)
Diese Aussage bedient explizit die dichotomen Stereotype, die Said als charakteristisch fiir den
Orientalismus beschreibt: die unterwiirfige, dienende Frau (,,beim Kaffee machen*) und der
aggressive, kdmpferische Mann. Der Verweis auf Herkunftslinder wie die Tiirkei, Indien oder
Afghanistan, kombiniert mit bestimmten Verhaltenszuschreibungen, schafft eine kulturalisie-
rende Verbindung zum Islam, ohne dies direkt anzusprechen. Diese Beispiele zeigen, dass ,,0ri-
entalistische* Denkstrukturen nicht nur unreflektierte geografische Konstruktionen beinhalten,

sondern auch in alltiglichen AuBerungen wirksam werden. Stereotype Bilder und kolonial ge-

pragte Deutungsmuster bleiben somit weiterhin erhalten.
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7.3.4. Colorblindness und die ,,Insel der Seligen*: Die Verdrangung von Differenz

Aus unterschiedlichen Perspektiven wurde wéhrend der Interviews nach Differenzwahrneh-
mungen bei Schiiler*innen gefragt. In vielen Féllen erfolgte darauf ein Zdgern oder Schweigen,
gefolgt von einer demonstrativen Verneinung jeglicher Unterschiede, wie das folgende Zitat

exemplarisch zeigt:

,»Also ich bin ja eine, die alle gleichbehandelt, also ganz egal woher sie kommen, wirklich ganz egal, also

wenn mir, bei mir gibt es in dem Sinn kein, ich kann es Thnen gar nicht sagen.* (Interview 3, Z 44-47)
Statt strukturelle Ungleichheiten oder Differenzlinien zu benennen, wurde in fast allen Féllen
betont, dass keine Unterschiede gemacht wiirden. Problematisierungen wie Diskriminierung
oder Rassismus fanden kaum Erwdhnung. Einzig fehlende Sprachkenntnisse und mangelnde
politische Ressourcen wurden gelegentlich genannt. Besonders deutlich wird die Haltung in der

folgenden Passage:

,»Ja, wir sind, glaube ich, auf einer Insel der Seligen (unv.), also was jetzt das anbelangt, also es gibt sicher
Schulen, wo das gar nicht funktioniert, aber bei uns also funktioniert das bestens, selbst wenn einmal ein
Tag jemand eine Hausiibung nicht hat, wenn ich das am (unv.) dann ist das am néchsten Tag da, also ich
muss Gott sei Dank nicht hinein, also das/ ja.“ (Interview 3, Z 49-52)

Die Metapher von der ,,Insel der Seligen* beschreibt eine Schule, die sich als konfliktfrei und
harmonisch inszeniert — frei von Differenz, Ausgrenzung oder rassistischen Vorféllen. Diese
Position steht jedoch im Kontrast zur Perspektive des Schulleiters, der explizit ein Beispiel

benennt, das unter den Kolleg*innen bereits thematisiert wurde:

»(-.-.) dass es in einem Bereich von Eltern ein Problem scheinbar war, wenn ein Religionslehrer einer
anderen Religion vor der ganzen Klasse spricht, was fiir mich nicht vorstellbar, weil ich mir denke, mei-
nen Horizont erweitern kann eigentlich nur positiv sein. Gut, war scheinbar fiir ein Elternteil ein Problem,
wo auch fiir mich ganz klar war (...) die Lehrer auch das in ihrem Unterricht noch mehr einbauen, weil
ich kann es nicht vom Religionsunterricht verlangen, kann ich schon, aber da sind ja wieder nur Kinder
einer Religionsgruppe, und mir ist es aber auch wichtig, dass diese Themen angesprochen werden in der
Gesamtheit einer Klasse, wo auch jedes Kind seine persoénliche Meinung mit hineinbringen kann.*
(Schulleiter, Z 165-178)

,Da bekam ich Anrufe, es war eine Mutter jetzt konkret, die damit ein Problem hat.* (Schulleiter, Z 194)

Hier wird ein konkreter Fall benannt: Eine Klassenlehrerin lud den islamischen Religionslehrer
ein, um im Rahmen des Unterrichts iiber den Ramadan zu berichten. Eine Mutter reagierte da-
rauf mit Ablehnung und duflerte, dies habe ,,in einem christlichen Land* nichts zu suchen. Der
Vorfall wurde in der ndchsten Lehrer*innenkonferenz thematisiert. Dennoch nahmen weder die
betroffenen Lehrer*innen noch andere Kolleg*innen in den Interviews Bezug darauf. Vielmehr
wurde weiterhin ein Bild von Homogenitit und Gleichbehandlung konstruiert, auch dann, wenn

sprachlich bereits Differenz markiert worden war:
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,Ja, die Kim und ich haben, haben auch iiber schwarze Kinder gesprochen. Das ist uns sehr gut gelungen,

also es gibt keine Hautfarben. Wir machen da keine Unterschiede. Wir sehen keine Hautfarbe, also nein,

tiberhaupt nicht. Und das haben wir auch den Kindern sehr gut vermittelt (Interview 7, Z 44-46)
Diese Aussage steht in einem grundlegenden Widerspruch zur Realitit: Hautfarben existieren,
und sie sind historisch sowie gegenwértig mit machtvollen Differenzlinien und Ungleichbe-
handlungen verkniipft. Schon die Formulierung ,,schwarze Kinder* (Interview 7, Z 44) markiert
Differenz, bevor sie im néchsten Atemzug negiert wird. Es handelt sich hierbei um ein klassi-
sches Beispiel von Colorblindness (Shoshana 2017), der diskursiven Praxis, Unterschiede un-
sichtbar zu machen, indem man vorgibt, sie nicht zu sehen. Diese vermeintlich wohlmeinende
Haltung verkennt nicht nur die Realitét, sondern entpolitisiert die Wirkung struktureller Diskri-

minierung im schulischen Alltag.

Die Beispiele verdeutlichen, wie in der Negierung von Differenz eine Strategie liegt, gesell-
schaftlich wirksame Ausschliisse nicht thematisieren zu miissen. Indem Lehrer*innen Differenz
tabuisieren oder unsichtbar machen, vermeiden sie eine kritische Auseinandersetzung mit
Machtverhiltnissen, kultureller Zugehorigkeit oder Rassismus. Die Schule wird dadurch als
gleichmacherischer Raum imaginiert — als ,,Insel der Seligen* — wihrend reale Spannungen und

Ungleichheiten unbenannt bleiben.

7.3.5. (Neo-)Linguizismus als Form von Rassismus in der Sprachwahrnehmung von Leh-

rer*innen

Obwohl (Neo-)Linguizismus eigentlich unter den Punkt ,,Sprache* fallt, wird dieser hier expli-
zit behandelt, da er eine formale Erscheinungform von Rassismus darstellt und bei vielen Leh-
rer*innen in den Interviews verschiedene Merkmale (neo-)linguizistischer Haltungen sichtbar
waren. Ein erstes Beispiel hierfiir liefert die Aussage einer Lehrerin, die die unterschiedlichen
Sprachen als etwas Trennendes bezeichnete — als Mittel zur Exklusion — und zugleich auf eine

vermeintliche Einheit durch die deutsche Sprache appellierte:

,,Es muss ja einen gemeinsamen Nenner geben. Wenn es unterschiedliche Gruppen in der Sprache geben,
dann hitten wir nichts Gemeinsam.* (Interview 7, Z 29-31)
Diese Aussage verdeutlicht ein zentrales Problem, ndmlich die Wahrnehmung von Sprache als
trennendes Element. Sie diskriminiert alle anderssprachigen Menschen, indem sie die multilin-
guale Realitédt der Schiiler*innen sowie der Gesellschaft ignoriert. Mit der anschlieBenden Be-
hauptung, nur die deutsche Sprache konne als verbindlicher ,,gemeinsame[r] Nenner* (Inter-

view 7, Z 29) fungieren, wird die Vielfalt der Sprachen als Bedrohung wahrgenommen, statt
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als Bereicherung. Diese Perspektive reduziert die sprachliche Vielfalt auf ein monolinguales
Konzept, das nicht nur die kulturelle Diversitét negiert, sondern auch das Potenzial verschiede-

ner sprachlicher Ausdrucksformen in einem Bildungskontext unterschitzt.

Ein dhnliches Muster zeigt sich in einer weiteren Interviewsequenz, in der eine Lehrerin den
Dialekt eines Kindes als ,,Mischmasch* (Interview 2, Z 109) bezeichnete — eine klare Abwer-

tung dieser Sprachform:

,Ja, also ein Kind, der spricht zu Hause nur Englisch, also kommt aus einem afrikanischen Land, spricht
dieses afrikanische Englisch, ja, was so ein bisschen Dialekt, also der versteht alles, aber sprechen kann
er jetzt nicht so wirklich alles, weil sein Dialekt so ein Mischmasch, glaube ich, ein bisschen ist.* (Inter-
view 2, Z 106-109)
Solche Zuschreibungen verdeutlichen, dass Dialekte und andere Sprachvarietiten von vielen
Padagog*innen als minderwertig betrachtet werden. Eine solche Wertung fordert eine Einord-
nung von ,richtiger” und ,,falscher Sprache, anstatt die Vielfalt der sprachlichen Ausdrucks-

formen anzuerkennen. Der islamische Religionslehrer berichtete, dass die Mehrsprachigkeit

seiner Schiiler*innen von vielen seiner Kolleg*innen nur wenig Wiirdigung erfahrt:

»Andere Sprachen, also leider kritisch von vielen Lehrer*innen, weil sie eben dazu sehr viel Wert legen,
dass eben Deutsch gesprochen wird.” (Interview 6, Z 551-552)

Diese Einschitzung konkretisierte er im weiteren Verlauf, indem er darauf hinwies, dass
sprachliche Kompetenzen jenseits des Deutschen (bewusst) ibergangen werden:

,,Ich glaube, dass eben gewisse Lehrer*innen eben auch das nicht als eine Bereicherung sehen, sondern
es kann da verschiedene Griinde geben, warum sie das nicht in den Unterricht mit einbeziehen, aber ich
habe jetzt selten, beziehungsweise ich habe noch nie einen Schiiler oder eine Schiilerin gehort, dass sie
mir erzéhlt hat, ich durfte heute in der Klasse jetzt etwas auf meine Sprache weiter geben, sondern es wird
einfach am besten tot geschwiegen, es ist zwar eine Leistung, die das Kind kann, man weif} das als Klas-
senlehrer, aber man schenkt dem eben keine besondere Aufmerksamkeit.” (Interview 6, Z 565-572)
In den Schilderungen des islamischen Religionslehrers zeichnet sich ein deutliches Bild ab: Die
Mehrsprachigkeit der Schiiler*innen wird weitgehend ignoriert. Sprachliche Leistungen haben
nur dann Wert, wenn sie sich auf den monolingualen Habitus auf dem Niveau von Stan-
dardsprache beziehen. Diese empirischen Beobachtungen bestitigen die theoretischen Ausfiih-
rungen von Dirim/Pokitsch (2018) zum (Neo-)Linguizismus. Die mehrsprachigen Ressourcen
der Schiiler*innen werden weder wertgeschétzt noch als Bereicherung gesehen. Viele Péda-
gog*innen begegneten ihnen mit einer kritischen Haltung, im Besonderen der Mehrsprachigkeit

muslimischer Schiiller*innen, wie der islamische Religionslehrer in einem Gespriach erwahnt
9

hat.

Im Kontrast dazu zeigen die Schiiler*innen in den Gruppendiskussionen ein deutlich wertschit-

zenderes Verstdndnis von Sprache. Sie interessierten sich — unabhédngig von ihrer
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Migrationsbiografie — sehr fiir Sprachen und sprachen sich vehement fiir deren Bewahrung aller
Sprachen aus. Zudem zeigten sie grofles Bedauern iiber den Verlust von Sprachen weltweit.
Auf die Erzdhlung am Beispiel indigener Volker, dass fast 40% der Sprachen weltweit ver-
schwunden oder gefdhrdet sind, reagierten sie entsetzt und traurig. Sie forderten, dass alle Men-
schen das Recht auf ihre eigene Sprache haben sollen — ein Anliegen, das zu den Sprachenrech-

ten fiithrte, auch wenn sie diesen Begriff noch nicht kannten:

,,Oha, das ist ja ur schlecht. Stell dir vor, es gibt kein Tiirkisch mehr. Das wir* ja ur blod. Dann kénnten
wir gar nicht reden und gar nicht mit &m, wenn ich Tiirkei fahre mit GroBeltern. Und auch keine tiirkischen
Fernseher. Wow, dass wir‘ schlimm. Kann man die Sprachen, die man, die weg sind, die man vergessen
hat, wiederbekommen? So mit den Sprechrechten und so?* (Gruppendiskussion, Ugur)

Dieses Beispiel zeigt, dass die Schiiler*innen ein sehr viel differenzierteres und empathischeres
Verstdandnis von Sprache haben als die meisten Lehrer*innen. Thre offene Haltung gegeniiber

Mehrsprachigkeit und die Forderung nach Sprachenrechten unterstreichen eine kritische Hal-

tung gegeniiber der normativen Vorstellung von Sprache und deren Wert.

Zusammenfassend wird hier deutlich, dass der Neo-Linguizismus, der Sprachen als Trennendes
und Exkludierendes wahrnimmt, insbesondere im Kontext von Bildungsinstitutionen, eine
problematische Haltung zur Mehrsprachigkeit darstellt. Diese Haltungen spiegeln sich in der
negativen Bewertung von Dialekten und anderen Sprachen, die als minderwertig gelten, und so
die Wertschédtzung der multilingualen Realitit verhindern. Gerade im Kontext schulischer Bil-
dung warnen Dirim/Pokitsch (2018) vor der Reproduktion solcher hegemonialer Sprachver-
héltnisse. Sprache wird so selbst zum Instrument der Exklusion und verhindert Inklusion. Diese
Beobachtungen zeigen, dass die bewusste Reflexion sprachlicher Vielfalt in Schulen nicht nur
fiir die individuelle Wertschdtzung der Schiiler*innen entscheidend ist, sondern auch die

Grundlage fiir inklusive Bildungspraktiken bildet.

7.3.6. Christliche Ausrichtung der Schule bzw. Nichtbeachtung und Negierung von Vielfalt

Viele Lehrer*innen haben in den Interviews und Gesprichen betont, dass Osterreich ein christ-
lich geprégtes Land sei und daraus folgend eine klar christliche Ausrichtung der Schule sowie
die Gestaltung der Feste resultiere. Andere haben sich auf den traditionellen Jahreskreis beru-
fen. Zudem haben alle Lehrer*innen angegeben, dass christliche Feste wie Weihnachten und
Ostern gefeiert werden und dass es auf Schulebene fiir alle ein Adventsingen gibt. Manche
Padagog*innen haben ausgefiihrt, dass sie ein Weihnachtsfest mit den Eltern in der Klasse fiir

alle gemeinsam organisieren:

,»(...) wir feiern auch Weihnachten, haben wir auch eine Weihnachtsfeier gemacht, also so eine Advent-
Feier eigentlich, das hat gut funktioniert, also obwohl eben nicht alle Kinder, bei weitem nicht alle Kinder
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jetzt katholisch sind, ja, aber ich denke mir, auch das gehort eben zu unserem Land dazu, dass wir ein
christliches Land sind, dass es da gewisse Feste gibt, die im Jahreskreis verankert sind, und die werden
halt schon auch thematisiert in der Klasse.* (Interview 2, Z 259-264)

,»Also ich feiere Geburtstag, also Weihnachten sowieso, Ostern, (...) und da ziinde ich trotzdem die Ad-
vent-Kerzen halt immer an, und Weihnachten, ja, da gibt es eine kleine Weihnachtsfeier, jedes Kind kriegt
von mir ein Geschenk, also egal ob oder nicht, das ist Wurscht, das sage ich auch, ich bin das Christkind
gewesen.” (Interview 3, Z 235, 248-251)

Nur der Schulleiter hat angesprochen, dass er in Zukunft auch andere religiose Feiern bertick-
sichtigen mdchte:

,Unsere Feste sind aus, geschichtlicher Teil, natiirlich noch sehr von den romisch-katholischen Festen
geprigt, wobei es mir wichtig ist, und da habe ich auch schon mit einer Kollegin gesprochen, die sich
da auch gut auskennt, und mochte ich auch mit dem Khalid, mit dem Religionslehrer besprechen, dass
wir genauso Feste anderer Kulturen auch in allen Klassen besprechen, in allen Klassen auch mitfeiern,
wenn das ein Fest ist, das man auch in der Schule feiern kann, dass das {iberhaupt der Jahres-Kreis mehr
durch, welche Feste gibt es so, in denen, in Bereichen, wo auch Kinder bei uns sozusagen vor Ort sind,
weil ich denke mal, wir sind eine Global-Education-Primary-School, und da gehort das einfach dazu.*
(Schulleiter, Z 249-256)
Der Schulleiter hat jedoch nicht erldutert, warum bisher keine anderen Feste miteinbezogen
wurden. Die Lehrer*innen gaben an, dass sie iiber diese Pldne noch nicht informiert waren.
Wihrend der fokussierten Beobachtungen war die christliche Ausrichtung in nahezu allen Ge-
genstdnden présent und zeigte sich in der Dominanz des Themas Ostern. So hat Frau Sommer
in Kunst und Gestaltung beispielsweise einen Osterhasen von hinten an die Tafel gezeichnet.

Die Schiiler*innen sollten diesen mit Malfarben nachzeichnen. Frau Sommer hat sich mit einem

dezenten Lacheln zu mir umgedreht und zu den Kindern gesagt:

,»Auch wenn nicht jeder Ostern feiert, ich finde zum Friihling passt ein Hase immer! Also verwendet fiir
den Hintergrund viel Wasser und ihre konnt ein anderes Muster wihlen, oder ein hingendes Ohr malen.
Wie ihr wollt. Die Kinder, die mit dem Osterstrauch noch nicht fertig sind, sollen zuerst diese Zeichnung
fertigstellen.” (Fokussierte Beobachtung, Frau Sommer)

Kurz zuvor hatte ich mit Frau Sommer im Interview das Thema ,,Feste erortert. Moglicher-
weise war sie deshalb in diesem Moment sensibler und wéhlte den einfiihrenden Satz. Unge-
achtet dessen war eine deutliche Dominanz des Themas Ostern erkennbar: In der Klasse hingen
Bilder von Osterstrauchern und Ostereiern, zu denen die fertigen (Oster-)Hasen kamen. Neben
der Tir stand ein Tisch mit Osterdekoration, Strauch und Osterkorb. Auch in der Musikstunde

zeigte sich ein dhnliches Bild:

,»S0 Kinder, Musik. Wir singen wieder von letzter Stunde ,Stups der kleine Osterhase fiel andauernd auf
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die Nase® und den ,Karottenboogie*.* (Fokussierte Beobachtung, Frau Sommer)

Alle Kinder sangen beide Lieder zweimal. In Technik und Werken war das Werkstiick ebenfalls

auf Ostern ausgerichtet. Frau Sommer gab den Arbeitsauftrag ankniipfend an die letzte Stunde:
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,» Wir arbeiten jetzt weiter an den Arbeiten fiir den Ostermarkt. Du machst dort weiter, wo du letzte Stunde
aufgehort hast. Ich bin mir sicher, das werden schone Arbeiten werden! Und dann werden sie sicher viele
kaufen wollen.” (Fokussierte Beobachtung, Frau Sommer)
Alle Schiiler*innen haben an unterschiedlichen Arbeiten gewerkt, die in der letzten Woche vor
Ostern am Ostermarkt in der Schule verkauft werden sollten. Auch in Englisch war Ostern
bestimmendes Thema. Eine Englischstunde begann mit einem Englisch-Reim iiber Ostern. Im

Anschluss wurde ein Spiel zu Prépositionen anhand des Osterhasen gespielt. Es ging darum,

herauszufinden, wo der Osterhase das Osterei versteckt hat:

,»90 let's start: ‘An easteregg in the Pocket.” Today we want to learn prepositions. We will play a game:
‘Where is the egg?’ On, behind, in front of, under, between or next to? Look at the easteregg!* (Fokus-
sierte Beobachtung, Frau Smith)

Der Arbeitsauftrag hat gelautet, englische Sitze mit den Prépositionen liber das Osterei und den

Osterhasen zu bilden. Zum Abschluss wurde ein Reim ,,easter bunnys egg* eingeiibt und ins

Heft abgeschrieben.

Die Beobachtungen stimmen mit den Berichten des islamischen Religionslehrers und der Eltern
iiberein, die die einseitige Ausrichtung der Schule auf christliche Feiertage kritisierten. Diese
empirischen Ergebnisse bestétigen die theoretischen Ausfiihrungen von Gilliam (2015), die ge-
zeigt hat, dass eine christlich dominierte Perspektive in Bildungseinrichtungen die religiose
Diversitéit von Schiiler*innen nicht hinreichend beriicksichtigt und deren vielféltige Identititen

marginalisiert.

Sowohl der Religionslehrer als auch die Eltern hatten betont, grundsétzlich nichts dagegen zu
haben, dass Ostern in der Schule thematisiert oder gefeiert wird. Sie zeigten sich jedoch irritiert
dariiber, dass in den meisten Klassen, obwohl nur etwa die Hilfte oder weniger der Kinder
romisch-katholisch ist, die Gestaltung der Feste ausschlieBlich auf christliche Feiertage ausge-
richtet ist und alle Schiiler*innen gleichermaflen zur Teilnahme verpflichtet sind. Die Eltern
kritisierten weniger die Thematisierung christlicher Feiertage, sondern die Dominanz derselben
und die Ignoranz gegeniiber Vielfalt. Sie beklagten, dass sie sich in ihrer Religionsausiibung
nicht gleichberechtigt behandelt fiihlten. Andere Eltern wiederum duferten Verstandnis fiir die
einseitige Auslegung der Feste. Ein Vater berichtete, dass zu Weihnachten ein Theaterstiick
eingeiibt wurde, bei dem muslimische Schiiler*innen christliche Rollen iibernehmen ,,muss-

ten“. Er war damit nicht einverstanden, wollte dies aber aufgrund der politischen Situation nicht
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offen gegeniiber der Lehrerin ansprechen. Parallel zur Osterzeit fiel im betreffenden Jahr?® auch
der Ramadan. Weder Frau Sommer noch andere Lehrer*innen erwédhnten dies oder fragten nach
den Erfahrungen der Schiiler*innen. Auch im Wochenendkreis sprachen die Kinder ausschlief3-
lich tiber Osteraktivitdten. Von den Schiiler*innen kam keine Initiative etwas dariiber zu erzéh-
len, obwohl der Bedarf vorhanden war. Dennoch zeigte sich Bedarf, wie das Gesprach mit
Mehmet belegt. Er ist bereits am ersten Tag der Beobachtung verlegen auf mich zugegangen,

hat zum Boden geblickt und unsicher gefragt:

Mehmet: Ah fastest du?

Ich: Ja. Woher weilit du das?

Mehmet: Wegen Ramadan. Ich faste auch, weifit du? (voller Stolz)

Ich: Toll. Und ist es anstrengend fiir dich?

Mehmet: Nein. Gar nicht.

Ich: Du musst aufpassen, wenn es dir zu viel wird, musst du nicht fasten.

Mehmet: Ja. Ich weil3. Meine Eltern wollen, dass ich 4m nur am Wochenende faste, aber ich

will unbedingt jeden Tag. Ich will es! Weiit du? Bis jetzt schon sechs Tage gefas-
tet. Aber sag niemanden in der Klasse.

Ich: Warum?

Mehmet: Ich will nicht, dass jemand weil3, dann fragen sie immer komisch. Frau Sommer
und so.

Ich: Habt ihr mit Frau Sommer noch nicht iiber Ramadan in der Klasse gesprochen?

Mehmet: Nein. Wir haben in der Schule erst zweimal zu Ramadan gesprochen.

Ich: Aha. Mit wem?

Mehmet: In Islam. Mit dem Islamlehrer. Nur dort. Sonst reden wir mit niemanden dartiber.

Dieses Beispiel zeigt, dass Mehmet ein starkes Bediirfnis hatte, von seinem Alltag und seiner
Religionsausiibung zu berichten, aber keine geeignete Ansprechperson in Frau Sommer sah. Im
Gegensatz dazu wurden Ostern und dessen Feierlichkeiten offen thematisiert. Vermutlich ver-
traute Mehmet meinem dufleren Erscheinungsbild und empfand es als Moglichkeit, mir etwas
anzuvertrauen, das er in der Klasse nicht teilen wollte.

Ein weiteres Beispiel aus einem informellen Gespréch: Eine Lehrerin der zweiten Klasse sagte
den Kindern, dass sie sich vom Osterhasen eine Fiillfeder wiinschen konnten. Dies wirft die
Frage auf, was Kinder machen sollen, die den Osterhasen nicht kennen oder an ihn nicht glau-

ben.

28 Da der Monat Ramadan auf dem islamischen Mondkalender basiert, verschiebt er sich im gregorianischen Son-
nenkalender jahrlich um rund zehn bis elf Tage. In schulischen Kontexten bedeutet dies, dass der Ramadan jedes
Jahr in eine andere Phase des Schuljahres fillt.
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Der islamische Religionslehrer bestétigte, dass unabhéngig vom Anteil muslimischer Schii-
ler*innen in den Klassen christliche Feste und deren Vorbereitung wochenlang facheriiber-
greifend den Schulalltag bestimmen:
»(-..) man gratuliert sich natiirlich ausgiebig, also man bereitet sich ausgiebig auf dieses Fest vor, also
wochenlange Vorbereitungen gibt es, und man pusht sich gegenseitig zu diesem Fest, das heif3t, man ist
motiviert auch es den Kindern weiter zu geben. (...) sei es jetzt in jeglicher Unterrichtsart, was man damit

verbinden kann. Es ist ja ein, sage ich jetzt einmal, ein facheriibergreifendes Thema.” (Interview 6, Z
255-266)

»(-.-.) dass man etwas bastelt als Muslim*in fiir Weihnachten, das heif3t, es ist natiirlich dann jedes Kind
angehalten das zu tun, also gibt hier keine Differenzierung, also es ist jetzt nicht so, dass die Klassenleh-
rerin sagt, das miissen jetzt nicht die muslimischen Kinder machen, sondern wenn was fiir Weihnachten
vorbereitet wird, dann muss das quasi jedes Kind machen, egal welchen Glauben es hat.” (Interview 6, Z
272-276)

Im Gespréach mit dem Religionslehrer wurde deutlich, dass er keine Gleichberechtigung bei der

Gestaltung von Festen wahrnimmt. Dies zeigte sich fiir ihn auf mehreren Ebenen:

»(-.-) dass es keine Wertschitzung gibt, weil normal ist fiir mich, dass ich jemanden gratuliere zu einem
Fest, (...) ich bemerke halt, dass das jetzt in allen Schulen eben der Fall war, dass es da auch keine
sogenannte Gratulation zum Fest gab, anders als natiirlich bei den christlichen Festen, wo man grof3 feiert,
wo man den Kindern auch wirklich das stark vermittelt, und das bleibt bei uns auf der Strecke (...)“
(Interview 6, Z 225-236)
Zusammenfassend verdeutlicht die Analyse, dass die starke christliche Orientierung der Schule
in der Gestaltung von Festen und im Unterricht eine Bevorzugung bestimmter Schiiler*innen
bewirkt. Nicht-christliche Schiiler*innen erfahren dadurch eine Ungleichstellung und Verein-
nahmung. Gleichzeitig verweist dies auf ein strukturelles Defizit in der schulischen Anerken-

nung religidser Vielfalt, das sowohl individuelle Erfahrungen als auch die institutionelle Inklu-

sion nachhaltig pragt.

7.3.7. Die Organisation des islamischen Religionsunterrichts im Kontext von Gleichberech-

tigung

Neben der Ungleichbehandlung religidser Feste hat der islamische Religionslehrer darauf hin-
gewiesen, dass sich strukturelle Ungleichbehandlungen auch in der Organisation des islami-
schen Religionsunterrichts feststellen lassen. Dies stimmt mit den Berichten vieler Eltern iiber-
ein. Viele Eltern duflerten, dass sie sich in Bezug auf die Organisation des Religionsunterrichts
benachteiligt fithlen. Ein wesentlicher Kritikpunkt betrifft den Zeitpunkt des islamischen Reli-
gionsunterrichts. Viele Eltern gaben an, dass sie ihre Kinder gerne zum islamischen Religions-
unterricht schicken wiirden, dies jedoch aufgrund organisatorischer Hiirden oftmals nicht mog-
lich sei. Insbesondere wird die spéte Uhrzeit als problematisch beschrieben, da es fiir die Eltern
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logistisch schwierig ist, ithre Kinder zweimal tiglich zur Schule zu bringen oder abzuholen.
Zudem mdochten sie nicht, dass ihre Kinder in dem Zeitraum zwischen dem Vormittagsunter-
richt und dem islamischen Religionsunterricht unbeaufsichtigt bleiben. Diese Probleme fiihren
zu zahlreichen Abmeldungen, sodass die Kinder nur noch in Sammelklassen unterrichtet wer-
den. Im Gegensatz dazu findet der katholische Religionsunterricht regelméfig am Vormittag
statt und ist unmittelbar in den Regelunterricht integriert. Ein weiteres Beispiel fiir diese Un-
gleichbehandlung veranschaulicht ein Vorfall, den eine Mutter berichtete. Sie sprach von ,,Fehl-
informationen und negativen Aussagen gegen den islamischen Religionsunterricht. Bei einem
Elternabend in der ersten Klasse verbreitete die Klassenlehrerin bewusst falsche Informationen
iiber den islamischen Religionsunterricht. Sie behauptete, dass an der Schule kein islamischer
Religionsunterricht stattfinde, sondern dieser nur an einer anderen Schule am spédten Nachmit-
tag angeboten werde. Zudem erklarte sie, dass Kinder aufgrund der spiten Unterrichtszeit meist
zu miide seien, um daran teilzunehmen. Dies hat zur Folge, dass sie ein ,,Nicht beurteilt” im
Zeugnis erhalten und die Klasse wiederholen miissten. Im Verlauf desselben Elternabends ver-
teilte die Lehrerin ein Formular zur Abmeldung vom islamischen Religionsunterricht, was
rechtswidrig ist. Gleichzeitig machte sie Werbung fiir den katholischen Religionsunterricht und
bat die Eltern, deren Kinder keinem Religionsbekenntnis angehdrten, ihre Kinder im katholi-
schen Religionsunterricht anzumelden, um die Anzahl der rémisch-katholischen Religionsstun-

den zu erhohen.

Eine weitere Mutter berichtete, dass die Klassenlehrerin exakt am ersten Tag des Ramadanfes-
tes eine Priifungsankiindigung machte, obwohl an diesem Tag viele Kinder aus religiosen Griin-
den nicht in der Schule waren. Der Schulleiter hatte zuvor empfohlen, an diesem Tag keine

Priifungen oder andere bewertende Mallnahmen durchzufiihren.

Diese strukturellen Ungleichbehandlungen im Bereich des islamischen Religionsunterrichts
spiegeln nicht nur eine organisatorische Herausforderung wider, sondern werfen auch grundle-
gende Fragen zur tatsdchlichen Gleichberechtigung und Inklusion innerhalb des Schulsystems
auf. Solange religiose Vielfalt nicht in der gesamten Schulstruktur beriicksichtigt wird — sei es
durch eine gleichwertige zeitliche Planung des Religionsunterrichts oder durch die wertschat-
zende Behandlung aller religidsen Praktiken — ist die tatsédchliche Gleichbehandlung aller Schii-
ler*innen in einer multireligiosen Gesellschaft nicht gewihrleistet. Der offizielle Anspruch ei-
ner inklusiven Bildung bleibt somit eine leere Rhetorik, die in der praktischen Umsetzung noch

viel Raum fiir Verbesserungen ldsst.
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7.3.8. Lehrer*innenperspektiven auf Migration und ihre Rolle in der ,,Schule der Migrations-

gesellschaft*

Einige Lehrer*innen thematisierten Migration explizit im Interview, andere reagierten auf Fra-
gen des Interviewleitfadens. Die Aussagen zeigen liberwiegend eine problemorientierte Sicht-
weise auf Migration, insbesondere hinsichtlich ihrer Bedeutung fiir den schulischen Alltag.
Eine Lehrerin beispielsweise schildert ihre Erfahrung mit einem ukrainischen Kind und dufert

dabei eine deutliche Uberforderung:

,»Migration erschwert schon sehr und da fiihle ich mich vom Bildungsministerium allein gelassen. Letztes
Beispiel: ich habe ein ukrainisches Kind. Zu wenig Unterstiitzung. Und das ist eine grole Herausforde-
rung.” (Interview 7, Z 49-51)
Bemerkenswert ist, dass Migration hier nicht als Chance oder Ressource betrachtet wird, son-
dern ausschlieBlich als Belastung fiir das Schulsystem erscheint. Gleichzeitig bleibt unklar, wo-
rin genau die genannte ,,Erschwerung® besteht, was auf eine gewisse Diffusitdt und Unschérfe
in der Problemwahrnehmung hinweist. Ein dhnliches Bild ergibt sich im néichsten Interview-
ausschnitt, in dem eine Lehrperson den Vergleich zur eigenen Ausbildung vor mehreren Jahr-

zehnten zieht:

,»also das muss ich schon sagen, weil vor dreiflig Jahren zum Beispiel war kein Kind in der Klasse, da
war ich in der GEPS, da gab es kein Kind mit nicht-deutscher Muttersprache in der Klasse, ja, das ist, da
waren alle Kinder im katholischen Religionsunterricht, da musste man auf solche Dinge gar nicht wirklich
eingehen, ja. Natiirlich muss man sich da selber auch weiterentwickeln und auf diese anderen Herausfor-
derungen halt irgendwie reagieren, und natiirlich, was schwierig ist, ist einfach, was schwierig ist, ist
einfach, wenn die Sprache eben fiir die Kinder so schwierig ist.” (Interview 2, Z 331-336)
In dieser retrospektiven Erzdhlung wird eine homogene, religiés und sprachlich einheitliche
Schiiler*innenschaft als Idealzustand dargestellt, wihrend aktuelle migrationsbedingte Hetero-
genitdt als ,,Herausforderung* erscheint, auf die lediglich ,,irgendwie reagiert” (Interview 2, Z
234) werden miisse. Eine reflexive Auseinandersetzung mit den gesellschaftlichen Rahmenbe-
dingungen von Migration oder eine schulpolitische Verortung fehlen génzlich. Auch die Aus-
sage, man misse sich ,,selber auch weiterentwickeln* (Z 335) bleibt vage und ohne konkrete
Konsequenz. Eine kritische Reflexion der eigenen Haltung und methodischen Praxis blieb weit-
gehend aus. Vielmehr wird dem Zustand vor dreillig Jahren, als es laut dieser Lehrerin noch
,»kein Kind mit nicht-deutscher Muttersprache* (Z 332-333) gegeben hat und ,,alle Kinder im
katholischen Religionsunterricht™ (Z 333-334) waren, betrauert. Es scheint, dass die Lehrerin
den gegenwirtigen Pluralismus bedauert, indem sie einen Zustand idealisiert, der paddagogisch

wenig Diversitét erforderte. Auffillig ist der implizite Bezug zur Religionszugehorigkeit, der

ohne inhaltliche Herleitung in den Zusammenhang mit Migration gebracht wird. Der Verlust
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einer homogenen Schiilerschaft wird nicht nur sprachlich, sondern auch kulturell und religios
als Verlust von Normalitdt empfunden — ein Hinweis auf ein monokulturell geprigtes Schul-

verstdndnis, das mit den Anforderungen einer pluralen Gesellschaft nicht kompatibel ist.

Insgesamt zeigen die Aussagen, wie tief die Vorstellung verankert ist, Migration bedeute vor-
rangig Herausforderung, Unsicherheit und Storung. Migration wird nicht als gesellschaftliche
Grundbedingung verstanden — wie Mecheril et al. (2010) betonen, sondern als Ausnahmezu-
stand, der padagogisch nur ,,irgendwie bewiltigt werden muss. Damit wird deutlich, dass der
Transformationsprozess hin zu einer migrationsgesellschaftlich reflexiven Schule nicht nur auf
struktureller, sondern insbesondere auf professioneller Ebene noch aussteht. Statt migrations-
gesellschaftlicher Professionalitit ist ein latentes Beharrungsvermdgen auf alte Normalitédtsvor-
stellungen zu beobachten, das neue Realitédten als Belastung und nicht als Bildungsauftrag be-
greift. Solange Lehrer*innen Migration primér als Herausforderung statt als konstitutiven Be-
standteil der schulischen Realitit verstehen, bleibt der pddagogische Fokus auf eine homogene
Vergangenheit ausgerichtet, die es so ldngst nicht mehr gibt. Dies verdeutlicht, dass die profes-
sionelle Auseinandersetzung mit Migration und Heterogenitit sowie die Entwicklung migrati-

onsgesellschaftlicher Professionalitit zentral fiir die Gestaltung einer inklusiven Schule sind.

7.4. Gewlnschte Verdnderungen seitens der Lehrer*innen

Im Zusammenhang mit der zuvor dargestellten Fokussierung auf sprachliche Defizite sowie
den geschilderten Herausforderungen von Lehrer*innen in sogenannten ,,Schulen der Migrati-
onsgesellschaft“ wurde nach gewlinschten Verdnderungen gefragt, um diesen angemessen zu
begegnen. Mehrere Lehrpersonen kritisierten die zu theoretische Lehrer*innenbildung, die ih-
rer Ansicht nach unzureichend auf die Praxis vorbereitet. Gefordert wurde eine Verkiirzung der
Ausbildungsdauer als auch eine stirkere Beriicksichtigung praktischer Aspekte. Besonders be-

tont wurde die Notwendigkeit, den Praxisanteil in der Ausbildung deutlich zu erhéhen:

,.Kiirzer, wer braucht einen Master, Entschuldigung, kein Mensch, ich habe auch keinen. Ich war die
letzte mit zwei Jahren, bin ich jetzt deswegen eine schlechtere Lehrerin, oder was? Nein, also das ist fiir
mich also fiir mich ist es viel zu wissenschaftlich, braucht kein Mensch.* (Interview 3, 302-305)

,,Viel mehr Praxis. (...) Hallo, ich meine, sie lernen nicht, wie fiillt man ein Klassenbuch aus, sie lernen
nicht, wie hélt man einen Elternabend, sie lernen nicht, wie geht man mit Eltern um? Das lernen sie nicht,
aber sie miissen, weif} ich nicht, wissenschaftlich evaluieren, warum jetzt das groBBe A groB geschrieben
wird und das kleine a klein geschrieben wird, ist jetzt sehr, sehr bose gesagt, aber das ist die Wahrheit.
Nein, und es reichen auch drei Jahre, es reichen auch zwei Jahre in Wirklichkeit, weil die Erfahrung
sammelst du sowieso nur in der Praxis, das ist wie beim Autofahren.” (Interview 3, Z 309-322)
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Die Aussagen zeigen, dass die Pddagog*innen die Praxisorientierung als zentralen Bestandteil
threr Ausbildung ansehen. Die Kritik reflektiert ein Spannungsfeld zwischen theoretischer Leh-
rer*innenbildung und den konkreten Anforderungen in migrationsgesellschaftlich geprigten
Schulen. Wihrend theoretische Fundamente nicht grundsétzlich abgelehnt werden, erscheinen
sie fiir die Bewiltigung alltiglicher Herausforderungen als weniger unmittelbar wirksam. Dies
unterstreicht die Notwendigkeit einer praxisnahen, handlungsorientierten Ausbildung, die
gleichzeitig theoriegeleitet ist. Ein weiteres zentrales Anliegen betraf die Gestaltung der Leis-
tungsbeurteilung. Frau Sommer duflerte sich kritisch dariiber, dass sie das Engagement und die
Bemiihungen ihrer Schiiler*innen nicht mehr in der Weise wiirdigen kann, wie sie es fiir pada-

gogisch sinnvoll hilt:

,»Als Lehrerin wiirde ich mir wiinschen, dass ich, ich habe zum Beispiel immer die verbale Beurteilung
genommen. Das darf ich jetzt nicht mehr. (...) Das kann ich jetzt nirgends hinschreiben, wie fleiig sie
ist und wie brav sie die Sachen macht. Sie kriegt dann auch wieder ein Zeugnis, das fiir die Volksschule
jetzt kein tolles Zeugnis ist. Da hétte ich gerne mehr Freiheiten.* (Frau Sommer, Z 349-354)
Hier wird die Spannung zwischen standardisierten Leistungsvorgaben und padagogischer Au-
tonomie deutlich. Standardisierte Zeugnisse bilden nicht die tatsdchliche Leistung oder An-
strengung der Kinder ab. Diese Diskrepanz verweist auf strukturelle Aspekte der Beurteilungs-
kultur, die padagogisches Handeln einschrianken. Auch der Mangel an Ressourcen wurde mehr-

fach betont. Der Schulleiter kritisierte, dass politische Entscheidungen oft an der schulischen

Realitdt vorbeigehen:

,»ich wiirde mir wiinschen, dass man wirklich tiberlegt, bei jeder politischen Entscheidung, und wenn man
da zuriick geht, die letzten Jahre, was alles entschieden worden ist, denke ich manchmal, und, was hat das
mit Kindern zu tun (...) Das hat alles mit den Kindern nichts zu tun, also zuriick zu dem, fiir wen die
Bildung da ist, und ja, man muss diese Politik einmal ehrlich gesagt, will sie gebildete Menschen, ja oder
nein? Wenn ja, dann muss man das auch merken. Also ich denke mir, Bildung kostet, und Ressourcen
brauchen wir, sonst wird es nicht funktionieren.” (Schulleiter, Z 344-350)

Seine Aussagen machen deutlich, dass strukturierte Ressourcenausstattung und politische Pri-
orisierung entscheidend fiir chancengerechte Bildung sind. Die Analyse zeigt, dass nicht nur

individuelle Lehrkriftebelastung reflektiert wird, sondern auch systemische Defizite, die Schii-

ler*innenbediirfnisse unzureichend berticksichtigen.

Die Notwendigkeit gezielter sprachlicher Forderung wurde ebenfalls mehrfach hervorgehoben
— insbesondere durch den Einsatz speziell ausgebildeter Pidagog*innen fiir Deutsch als Zweit-

sprache (DaZ):

,»Was ich gerne hitte, ist eben, ja, wenn Kinder eine andere Muttersprache haben, dass sie wirklich von
Lehrer*innen betreut werden zusétzlich, die da eine Ausbildung haben in Deutsch als Zweitsprache, weil
das ganz anders abliuft, als wenn ich das Kind einfach so fordere. Das hatte ich damals, wie ich in Ame-
rika war, hat meine Tochter das gehabt als English as a second language, und das ist einfach eine ganz
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andere Herangehensweise. Und eben auch diese anderen Sprachen dann aber fordern, nicht als etwas, das
man irgendwie vergessen sollte, sondern man kann ja auch beide Sachen fordern, glaube ich.“ (Frau Som-
mer, Z 361-367)
Gleichzeitig wurde hervorgehoben, dass Sprachvielfalt von einigen Lehrer*innen als Uberfor-
derung empfunden wird:
,,Es braucht keine bessere Lehrer*innenausbildung, weil was bringt es, wenn die Lehrer*innen mehr
Sprachen konnen. Nix. So viele kdnnen sie gar nicht konnen. Man kann das gar nicht auffangen, kann
man nicht. Vielleicht wéren statt Native Englischstunden fixe Deutschstunden fiir Kinder besser. Das
Problem ist, dass Forderstunden immer als Supplierungsstunden verwendet werden. Es fehlt an Res-
sourcen.” (Interview 7, Z 53-57)
Die Analyse verdeutlicht ein doppelseitiges Problem: Einerseits wird die fachliche Qualifika-
tion zur gezielten Sprachforderung betont, andererseits verweist die Uberforderung auf feh-

lende strukturelle Unterstiitzung. Dies zeigt, dass Schulen sprachliche Vielfalt systemisch pro-

fessionell adressieren miissen, um Mehrsprachigkeit als paddagogische Ressource zu nutzen.

Der islamische Religionslehrer formulierte den Wunsch nach mehr gesellschaftlicher Anerken-

nung fiir muslimische Schiiler*innen:

,Ja, also ich wiirde mir eben wiinschen, dass wir nach hundert Jahren anerkannte Religionsgemeinschaft
noch immer nicht als irgendein Fremdkorper bezeichnet werden, in den Schulen, dass man auf uns zugeht,
(...) dass man auch versucht uns mehr einzubinden. (Interview 6, Z 605-608)

,und eben, es wire auch sehr wichtig, dass die islamischen Schiiler*innen vorbereitet werden, dass sie
einen Platz in der heutigen Gesellschaft finden, (...) und auch ein Schiiler in diesem jungen Alter hat die
Chance und hat auch das Recht einen Platz eben in seiner in dieser heutigen Gesellschaft zu bekommen.*
(Z 622-627)
Der Lehrer kritisiert, dass der Islam und seine Anhédnger*innen selbst nach iiber 100 Jahren
offizieller Anerkennung noch immer nicht als selbstverstidndlicher Teil der Gesellschaft und
insbesondere des Schulsystems gelten. Diese Aussagen unterstreichen, dass gesellschaftliche
und religiose Anerkennung und Sichtbarkeit fiir Schiiler*innen zentral sind. Die Schule soll
nicht nur Wissen vermitteln, sondern als Raum gesellschaftlicher Teilhabe dienen. Auflerdem
sieht der Religionslehrer das Bildungssystem in der Verantwortung, den Schiiler*innen Chan-
cengleichheit zu ermoglichen und ihnen Perspektiven fiir ihre Zukunft zu eréftnen, die ihnen-

eine aktive und gleichberechtigte Teilhabe an der Gesellschaft ermdglichen:

,» Und eben, es wire auch sehr wichtig, dass die islamischen Schiiler*innen vorbereitet werden, dass sie
einen Platz in der heutigen Gesellschaft finden, beziehungsweise auch bekommen, also dass man sie dazu
unterstiitzt, auf dieser Suche, weil jeder sucht seinen Platz in der heutigen Gesellschaft, mochte einen
Platz bekommen, und auch ein Schiiler in diesem jungen Alter hat die Chance und hat auch das Recht
einen Platz eben in seiner in dieser heutigen Gesellschaft zu bekommen, und das wiirde ich mir eben
wiinschen vom Bildungs-System (..). (Interview 6, Z 622-627)
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,und dass eben vor allem die islamischen Schiiler*innen eben gerechte Bildungschancen erhalten, wie
wir das jetzt zum Beispiel eben erwihnt haben mit der Sprache, beziiglich Sprachférderung, dass man
wirklich auf diese Schiiler*innen auch Riicksicht nimmt und sie auch ein gerechtes Bildungssystem be-
kommen dafiir.” (Interview 6, Z 614-618)
Dabei kritisiert er insbesondere den monolingualen Habitus des Osterreichischen Bildungssys-
tems, das trotz tatsdchlicher Mehrsprachigkeit der Schiiler*innenschaft keine gleichberechtigte

Teilhabe sicherstellt. Er fordert eine Bildungsrealitét, in der sprachliche Ressourcen anerkannt

und nicht als Defizit betrachtet, sondern aktiv geférdert werden.

Zusammenfassend verdeutlichen die mehrfach iibereinstimmenden Aussagen der Lehrer*innen
ein Spannungsfeld zwischen individueller Belastung, strukturellen Defiziten des Osterreichi-
schen Bildungssystems und professionellen Anforderungen, wobei die Wiederholungen zeigen,
dass es sich nicht um Einzelmeinungen handelt, sondern um ein institutionell und gesellschaft-
lich verankertes Problem. Die wiederholten Forderungen nach Praxisnédhe und Ressourcen spie-
geln nicht nur individuelle Belastungen wider, sondern verdeutlichen, dass diese Sichtweisen
unter Lehrer*innen weit verbreitet sind und zugleich die Begrenztheit des Verstdndnisses von
padagogischer Professionalitét sichtbar machen. Problematisch ist insbesondere die Tendenz,
gesellschaftliche und migrationsbedingte Komplexititen auf praxisferne Uberforderung zu re-
duzieren. Gerade im Kontext sprachlicher und kultureller Vielfalt erweist sich eine rein prag-
matische Haltung als unzureichend. Ein professionelles Selbstverstindnis, das theoriegeleitet
handelt, strukturelle Ungleichheiten konsequent reflektiert und Bildung als integralen Bestand-
teil gesellschaftlicher Verantwortung versteht, ist daher dringend erforderlich.

Schulen miissen als Orte gleichberechtigter Teilhabe gestaltet werden und diirfen nicht als In-
stanzen normierender Anpassung verstanden werden. Die Analyse verdeutlicht, dass eine mig-
rationsgesellschaftlich reflexive Professionalitit notwendig ist, um neue Realitdten als Chance
zu begreifen und Bildung aktiv inklusiv zu gestalten. Das folgende Kapitel untersucht, wie
postkoloniale Perspektiven pddagogische Professionalitdt erweitern kdnnen, jenseits rein pra-

xisorientierter Ansitze und unter Beriicksichtigung struktureller Machtverhéltnisse.
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8. Postkoloniale Perspektiven in der pddagogischen Praxis: Ansédtze und Im-

pulse fiir eine dekoloniale Professionalisierung

,Erziehung kann niemals neutral sein.” (Freire

1973:13)
Dieser fundamentale Gedanke bildet den Ausgangspunkt fiir die Auseinandersetzung mit post-
kolonialen Perspektiven in der pddagogischen Praxis. In einem Bildungssystem, das tief in ko-
lonialen und eurozentrischen Strukturen verwurzelt ist, miissen sich Pddagog*innen ihrer Ver-
antwortung bewusst werden. Postkoloniale Pddagogik zielt darauf ab, die in Bildungsprozessen
wirksamen Machtverhéltnisse kritisch zu reflektieren, hegemoniale Wissensproduktionen zu
dezentrieren, marginalisierte Perspektiven aktiv in Unterricht und Lernprozesse einzubeziehen
und die kritische Selbstreflexion der eigenen Position zu fordern. Es geht nicht nur darum, Un-
terrichtsinhalte zu priifen, sondern auch die sozialen und kulturellen Normen sowie Macht-
asymmetrien, die schulisches Lernen strukturieren. Die Aussage des Pddagogen Paolo Freire
ist hier als Aufforderung zu verstehen, Bildungsprozesse bewusst zu hinterfragen und Verant-
wortung fiir die darin wirksamen Machtverhéltnisse zu ibernehmen. Sein Diktum macht un-

missverstdndlich deutlich: Bildungsprozesse sind nie neutral, sondern immer auch politisch.

Gerade weil Bildung zur Reproduktion bestehender Machtverhiltnisse und zur Stabilisierung
sozialer Ungleichheiten beitrdgt, erfordern postkoloniale Ansitze eine grundlegende Neuver-
ortung. Spivaks theoretische Arbeiten ermoglichen eine vertiefte Auseinandersetzung mit he-
gemonialer Wissensproduktion und er6ffnen Perspektiven fiir Interventionen in eurozentrische
Bildungspraktiken und -forschung (Castro Varela/Klug 2022:656). Damit kniipft dieses Kapitel
an postkoloniale Perspektiven an, die iiber migrationspiddagogische Ansétze hinausreichen und
zur Professionalisierung von Lehrer*innen im Sinne einer dekolonialen pddagogischen Praxis
beitragen konnen. Im deutschsprachigen Raum blieb diese Auseinandersetzung lange marginal,

da koloniale Kontinuititen historisch wie curriculdr weitgehend ausgeblendet wurden.

Zunichst wird erdrtert, was postkoloniale Bildung im deutschsprachigen Kontext bedeuten
kann und warum eine postkoloniale Pddagogik notwendig ist, um eine transformative, selbst-
reflexive Praxis zu fordern. Im Mittelpunkt steht die Notwendigkeit eines epistemischen Wan-
dels, der hegemoniale Wissensordnungen hinterfragt, subalterne Perspektiven als gleichwertige
Wissensformen anerkennt und so epistemische Gerechtigkeit im Bildungssystem fordert. Da-
rauf autbauend wird die Bedeutung einer kritisch-reflektierten Haltung von Padagog*innen be-
tont, die fiir eine nachhaltige Verankerung postkolonialer Anséitze in der Praxis unerldsslich ist,

bevor das Potential einer postkolonialen Padagogik als utopische Vision diskutiert wird.
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8.1. Auf dem Weg zur postkolonialen Padagogik: Herausforderungen und Perspektiven

8.1.1. Warum eine postkoloniale Pddagogik? Eine Einfiihrung in zentrale Fragestellungen

Obwohl postkoloniale Theorie im anglo-amerikanischen Raum wegweisend war, hat sich auch
dort bislang keine eigenstdndige postkoloniale Padagogik entwickelt. Einzelne Elemente finden
sich jedoch in der Critical Pedagogy, die mit Henry Giroux und Peter McLaren (1989) verbun-
den ist und Freire und sein Werk Pddagogik der Unterdriickten (1973[1968]) zuriickgeht. Diese
Stromung weist Beriihrungspunkte mit postkolonialen Fragestellungen auf, auch wenn eine ex-
plizite postkoloniale Theorie zum Zeitpunkt der Erstveroffentlichung noch nicht existierte.
Auch bei Spivak finden sich frithe theoretische Impulse, die spéter fiir pddagogische Diskussi-
onen bedeutsam wurden. Sowohl die Critical Pedagogy als auch die Cultural Studies beein-
flussten die kritische padagogische Diskussion im deutschsprachigen Raum, allerdings vor al-

lem im Kontext von Migration. (Castro Varela 2020:1)

Einen ersten Rahmen fiir eine postkoloniale Pddagogik skizzierte die Erziehungswissenschaft-
lerin Baquero Torres (2012). In threm Aufsatz Postkoloniale Pddagogik. Ansdtze zu einer in-
terdependenten Betrachtung von Differenz sammelt sie zentrale Elemente einer solchen Péda-
gogik. Sie weist jedoch zugleich darauf hin, dass noch immer eine ,,liickenhafte Forschung im
Bereich der kolonialen Padagogik* (Torres 2012:324). Sie stellt zudem fest, dass trotz wichtiger
Impulse ,,von einer umfassenden erziechungswissenschaftlichen Rezeption dieser theoretischen
Perspektive noch keine Rede sein kann* (ebd.) und betont, dass ,,das kritische Potential einer
postkolonialen Perspektive nach wie vor eine Herausforderung* (ebd.) darstellt. Fast zehn Jahre
spater stellt Castro Varela fest, dass es ,,erstaunlich [ist], dass diese Einschitzung 2021 nicht
anders ausfallen kann* Castro Varela 2020:2). Die deutschsprachige Rezeption bleibt fragmen-
tiert und stark migrationspadagogisch geprédgt, wodurch Postkolonialismus selektiv rezipiert
wird. Der Aufsatz von Torres macht ein grundlegendes Problem der Rezeption postkolonialer
Theorie in der deutschsprachigen Pddagogik deutlich. Torres erkennt zwar das Potenzial einer
postkolonialen Reflexion innerhalb der Bildungsforschung, kritisiert jedoch, dass deren Kon-
zepte fast ausschlieBlich in der Migrationspddagogik und der rassismuskritischen Bildungsar-
beit Anwendung finden. (Torres 2012:315) Beide Felder {iberschneiden sich inhaltlich mit post-
kolonialen Konzepten, insbesondere in Bezug auf Rassifizierungsprozesse, epistemische Ge-
walt und hegemoniale Kulturverstdndnisse (Mecheril et al. 2010). Allerdings werden einzelne
Konzepte aus ihrem urspriinglichen theoretischen Kontext herausgelost, sodass die Rezeption
nur ,,versatzstiickweise® (Castro Varela 2020:2) und ohne systematische Einbettung erfolgt.

Dies erschwert eine kohdrente theoretische Grundlage, was besonders an der Literaturliste von
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Torres sichtbar wird. Nur Said (1978) wird explizit als postkoloniale Schrift zitiert; der Rest
behandelt hauptsidchlich migrationspddagogische Fragestellungen. Folglich fungieren postko-
loniale Ansétze nach Castro Varela ,,in der deutschsprachigen Debatte lediglich als ,Diskurs-
Chiftre* (Castro Varela 2020:2f), wihrend zentrale migrationspddagogische Fragen weiterhin
ohne postkoloniale Perspektive behandelt werden, obwohl ,,dies durchaus moglich ware*
(ebd.:3). Castro Varela zieht Parallelen zwischen der selektiven Adaption postkolonialer The-
orie und Saids Konzept der travelling theory. Nach diesem Ansatz reisen Theorien und Kon-
zepte — dhnlich wie Menschen und Waren — und verlieren dabei ihre Radikalitédt in neuen Kon-
texten. (Castro Varela/Dhawan 2020:138) Er veranschaulicht dies anhand der Rezeption von
Foucault. Said kritisiert Foucaults Ubergang von einer detaillierten Analyse totalitirer Institu-
tionen zu einer universellen Machtkonzeption. Gleichzeitig anerkennt er Foucaults Ablehnung
ahistorischer Analysen, warnt jedoch, dass entkontextualisierte Machtvorstellungen materielle
Kémpfe ausblenden und dadurch ihre transformative Kraft verlieren. (ebd.:139f) Basierend da-
rauf erweitert die Kulturwissenschaftlerin Mieke Bal die Idee der ,,reisenden Konzepte*, wo-
nach diese als Werkzeuge des Diskurses dienen und als Mdglichkeit zur Offnung eines Ver-
handlungsraumes betrachtet werden konnen. Dennoch miissen auch nach Bal ihre urspriingli-
chen Bedingungen sowie die Transformationen durch neue Kontexte kritisch hinterfragt wer-

den. (Castro Varela 2020:4)

Als die postkoloniale Theorie Ende der 1990er-Jahre im deutschsprachigen Raum verstirkt re-
zipiert wurde, riickten in der Pddagogik zunehmend Fragen der strukturellen Benachteiligung
von Schiiler*innen mit Migrationsbiografie in den Fokus (Mecheril u. a. 2010). Postkoloniale
Konzepte erwiesen sich als wertvolle Instrumente, um Mechanismen der Diskriminierung wie
Othering zu analysieren und Rassismus in Bildungsinstitutionen kritisch zu hinterfragen, ins-
besondere die Marginalisierung gefliichteter Schiiler*innen und die Verbreitung antimuslimi-
scher Narrative. Eine solche Analyse wire jedoch auch ohne postkoloniale Studien denkbar.
(Castro Varela 2020:5) Castro Varela stellt die These auf, dass ,,der Bezug auf postkoloniale
Theorie dem Feld dazu verhilft, der Kritik an einer hegemonialen Pddagogik mehr Sichtbarkeit
zu verschaffen und diese auch als radikal zu markieren* (ebd.:6). Damit macht sie deutlich,
dass postkoloniale Theorie nicht nur ein theoretisches Werkzeug liefert, sondern auch eine po-
litische Kraft entfalten kann. Denn sie deckt ungleiche Machtstrukturen in der Pddagogik auf
und verleiht ihrer Kritik Nachdruck. Allerdings fiihrt diese Perspektive hdufig dazu, dass post-
koloniale Ansétze in den vorherrschenden erziehungswissenschaftlichen Diskursen als ideolo-
gisch abgestempelt und marginalisiert werden. Lange Zeit wurden postkoloniale Perspektiven

im deutschsprachigen Bildungsdiskurs kaum ernst genommen, nicht zuletzt, weil die koloniale
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Vergangenheit vielfach ignoriert oder verharmlost wurde. Erst in den letzten Jahren haben 6f-
fentliche Debatten {iber den deutschen Volkermord an den Herero und Nama tiber die Riickgabe
kolonialer Kulturgiiter und iiber die prekédren Lebensbedingungen gefliichteter Menschen aus
postkolonialen Regionen neue Impulse gesetzt, ,,bei denen das postkoloniale Moment zentral
ist” (ebd.). Diese Entwicklungen machen es notwendig, eine postkoloniale Padagogik zu for-
mulieren, die liber die Themen Rassismus und Migration hinausgeht und Grundstrukturen und
Ideologien der Bildung kritisch hinterfragt. Castro Varela betont zudem, dass es einer Postko-
lonialen Pddagogik zentral darum gehen muss, ,,den pidagogischen Kanon und die philosophi-

schen Grundpfeiler einer humanistischen Pddagogik zu befragen* (ebd.).

8.1.2. Postkoloniale Bildung: Konzepte zwischen Kontinuitdt und Transformation

Die oben beschriebene Problematik greift das bildungsLab* (2021) auf. Es wurde 2017 im
Projekt Schools of Tomorrow des Hauses der Kulturen der Welt (HKW) als Raum fiir kritische
Debatten gegriindet. Das Kollektiv besteht aus Wissenschaftler*innen of Color und/oder mit
Migrationsbiografie, die in Kunst und Bildung tétig sind, darunter auch Castro Varela. Sie re-
flektieren hegemoniale Diskurse zu Diversitit, Marginalisierung und Diskriminierung im Bil-
dungssystem. Inspiriert von Spivaks Konzept der Bildung als uncoercive rearrangement of de-
sires entwickelt das bildungsLab* alternative Visionen fiir Schule und Padagogik, um Bil-
dungseinrichtungen gerechter, inklusiver und attraktiver zu gestalten. (bildungsLab* n.d.) Es
hinterfragt eurozentrische Bildungsideale und regt zu einer postkolonialen Bildungsdebatte in
einer pluralen Gesellschaft an. Ein erster Schritt dieser Auseinandersetzung war die Verdffent-
lichung des Biichleins Bildung. Ein postkoloniales Manifest, das sich mit der grundlegenden
Frage beschiftigt, was Bildung bedeutet. Viele Publikationen, die diese Frage beantworten wol-
len, stiitzen sich auf weiffe europdische Manner, die an Universitdten lehren. Das bildungsLab*
stellt diese dominante Sichtweise infrage und fordert in seinem Manifest eine Neubewertung
eurozentristischer Bildungsideale. Stattdessen plddiert es fiir eine postkoloniale Bildung, die
die Realitdt pluraler Gesellschaften berticksichtigt. Zudem regt das Manifest dazu an, Bildung
und Erfahrung stirker miteinander zu verkniipfen, dhnlich dem Konzept Funds of Knowledge.
Die gesammelten Beitrdge aus verschiedenen Perspektiven zeigen die analytische und transfor-

mative Kraft postkolonialer Theorien fiir das pddagogische Denken auf. (bildungsLab* 2021)

Eingangs wird im Manifest die zentrale Frage von Boger/Castro Varela (2021) gestellt, was
postkoloniale Bildung iiberhaupt ist. Um zu verstehen, was Bildung im Kontext postkolonialer

Gesellschaften bedeutet, muss zunédchst geklart werden, welche Implikationen dies fiir eine
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postkoloniale Pddagogik hat. Diese Frage lésst sich jedoch nicht einfach beantworten. Postko-
loniale Bildung ist kein eindeutig definiertes Konzept, sondern bewegt sich im Spannungsfeld
von Widerspriichen, Ambivalenzen und Aporien. Sie kann nicht linear oder singuldr bestimmt
werden, sondern erfordert eine kontinuierliche Auseinandersetzung mit unterschiedlichen
Stimmen und Perspektiven. Das Konzept des Kontrapunktischen nach Sais spielt hierbei eine
zentrale Rolle. Es geht nicht nur darum, alternative Perspektiven zu beriicksichtigen, sondern
thnen aktiv Raum zu geben, um etablierte Wissenssysteme und Lehrpline kritisch zu hinterfra-
gen. Ziel ist es nicht, eine neue absolute Wahrheit zu etablieren (Boger/Castro Varela 2021:11),

sondern das Bildungssystem fiir unterschiedliche Erkenntnisweisen zu 6ffnen.

In diesem Zusammenhang identifizieren Boger/Castro Varela drei grundlegende Aporien, die
zentrale Herausforderungen und Widerspriiche postkolonialer Bildung verdeutlichen. Die erste
Aporie besteht darin, dass eine vorschnelle Definition ,,postkolonialer Bildung* genau jene
Selbstpartikularisierung fortfiihrt, von der eine Loslosung angestrebt wird. Der Begriff grenzt
sich von einer ,,allgemeinen Bildung* ab und schafft so ungewollt einen revolutiondren Gegen-
horizont, was zu einer Dichotomie zwischen dem ,,Anderen‘ und dem ,,Normalen“ fiihrt, anstatt
postkoloniale Perspektiven als selbstverstindlichen Bestandteil von Bildung zu integrieren.
(ebd.:11f) Solange der Begriff ,,postkoloniale Bildung* weitergefiihrt wird, bleibt dieser Re-
konstruktionsprozess bestehen. Die zweite Aporie ergibt sich aus dem Bemiihen, Dichotomien
zu vermeiden. Statt Gegensétze zu reproduzieren, gilt es, hegemoniale Bildungskonzepte sub-
versiv zu lesen, wie Spivak vorschldgt. Im bildungsLab* wurde diskutiert, ob Postkoloniale
Bildung — Ein Manifest besser als Allgemeine Bildung — Ein Manifest betitelt werden sollte,
um den westlichen akademischen Gestus der Selbsternennung ironisch zu brechen. Allerdings
hitte dies das Risiko einer Verwésserung spezifischer Perspektiven, vor allem den Wider-
spruchs mit sich gebracht. (ebd.:12f) Die dritte Aporie liegt in der Versuchung, postkoloniale
Bildung als etwas Urspriingliches oder Verlorenes zu betrachten, das lediglich wieder freigelegt
werden miisse. Dies konnte zu einer problematischen Selbstexotisierung fithren, bei der euro-
pédische Ideen pauschal ausgegrenzt werden. Stattdessen sollten die im Bildungskanon vorhan-
denen Konzepte subversiv genutzt werden, um dominante Strukturen herauszufordern. Spivaks
Idee der ,,affirmativen Sabotage* zeigt, dass europdische Wissensproduktion nicht pauschal ab-
gelehnt, sondern kritisch angewendet werden sollte. Eine naive Ablehnung aufklarerischer Uni-

versalismen wiire ebenso problematisch wie ihre unkritische Ubernahme. (ebd.:13f)

Spivaks Ansatz zur Aufklarungsliteratur als Beispiel fiir ,,affirmative Sabotage* zeigt, dass eu-
ropdische Wissensproduktion gezielt genutzt werden sollte, um liberale Bildungsstrukturen zu

hinterfragen. Doch wie kann postkoloniale Kritik westliche Denktraditionen hinterfragen, ohne
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sie vollstindig abzulehnen? Nach Boger/Castro Varela gelingt dies nur, ,,wenn wir den Irrwe-
gen des weillen, biirgerlichen Phallologozentrismus folgen, [dann] werden wir in der Lage sein,
nicht nur gegen den Strich zu lesen, sondern auch neue (Irr-)Wege zu finden.” (ebd.:14) Der
Begriff ,,Sabotage® birgt jedoch die Gefahr eine vermeintlich radikale Bildung zu vereinnah-
men, die Spivaks Intention verfehlt. Ziel ist nicht die oberflichliche Ablehnung aufklérerischer
Schriften, sondern ihre kritische Dekonstruktion. Postkoloniale Bildung bewegt sich zwischen
den Aporien und symbolisiert eine Neuinterpretation und Verschiebung von Begriffen. Sie mar-
kiert eine Andersartigkeit zum etablierten westlich-weiffen Bildungskanon und fordert eine Be-
deutung, die liber spezifische Interessen hinausgeht. Sie wehrt sich gegen illegitime Partikula-
risierungen und macht die strukturelle Diskriminierung der ,,Anderen* in Bildungseinrichtun-
gen sichtbar, ohne in eine naive Bestitigung aufkldrerischer Universalismen zu verfallen. Sie
bleibt widerstindig und kdmpft gegen ihre eigene Exotisierung sowie die damit verbundene

sekunddre Marginalisierung an europdischen Universititen. (ebd.:14f)

Postkoloniale Bildung ist ein flexibles, widerspriichliches Konzept ohne feste Definition. Post-
koloniale Epistemologien betrachten diese Unschérfe als produktiv fiir die Reflexion, verlangen
jedoch Selbstkritik, um nicht in neue dogmatische Strukturen abzurutschen. Das bildungsLab*
griff diese Herausforderungen in seinem Erdffnungsmanifest auf, indem es eine Vielzahl an
Stimmen, Gedichten und Essays versammelte, jede mit eigener Perspektive auf postkoloniale
Bildung. Spivaks Betonung dsthetischer Bildung zeigt, dass gerade die Ambivalenz postkolo-
nialer Bildung fruchtbar sein kann, indem sie dazu aufruft, sich in der Vielfalt der Perspektiven
zu verlieren und keine endgiiltige Antwort zu akzeptieren. (ebd.:15f) Allen Beitrdgen des Ma-
nifests ist gemein, dass sie postkoloniale Theorien nicht nur zur Erweiterung der Padagogik im
Allgemeinen nutzen, sondern eine tiefgehende Kritik an gesellschaftlichen Strukturen und In-
stitutionen formulieren, die als Grundlage einer postkolonialen Pddagogik dienen. Dies reicht
von der Transformation der Gesellschaft (bildungsLab* 2021:83f) iiber die Dekolonisierung
des Bildungskanons (ebd.:27f) bis zur Verflechtung bildungsanthropologischer und postkolo-
nialer Ansétze als Basis einer nicht eurozentrischen Pddagogik. AbschlieBend pladiert Castro
Varela fiir ein ,,postkoloniales Lesen* im doppelten Sinne: einerseits als tiefgehende Auseinan-
dersetzung mit postkolonialen Studien, andererseits als Entwicklung kritischer Kompetenz im
Umgang mit postkolonialen Perspektiven im Sinne von Literacy-Ansitzen. (Castro Varela
2020:7) In Verbindung mit Bildung und Rassismus fordert sie eine ,,allgemeine Bildung, die
das Begehren nach einer anti-rassistischen und gerechteren Welt weckt [und] dazu ermuntert,
den eigenen Verstand einzusetzen® (bildungsLab* 2021:95). Zentrales Ziel des bildungsLab*:

Ihr Denken soll (in den hierarchischen Strukturen) Spuren hinterlassen! (ebd.:101)
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8.2. Von der Notwendigkeit eines epistemischen Wandels in der Padagogik: Postko-

loniale Perspektiven auf Bildung(-sprozesse)

8.2.1. (Migrations-)Padagogik und Macht

Das Werk Migrationspddagogik von Mecheril et al. (2010) leistet einen wichtigen Beitrag zur
kritischen Reflexion von Bildungsprozessen in Migrationsgesellschaften. Es pladiert dafiir,
Migration als gesellschaftliche Normalitit anzuerkennen und fordert, dass pddagogische An-
sdtze in Einwanderungslandern grundsétzlich mit einem migrationspadagogischen Blick aus-
gerichtet sein miissen (Mecheril u.a. 2010:18f). Der Kern dieses Ansatzes liegt in der Kritik an
disziplinierenden Integrationsregimen und normierenden Nationalstaatsnarrativen, die Zugeho-
rigkeitskategorien festschreiben und (re-)produzieren (ebd.:13f). Anders als die interkulturelle
Padagogik, die ,,Fremden* lediglich einen Platz in Bildungsinstitutionen zugestehen will, for-
dert die Migrationspiddagogik eine grundlegende Neuausrichtung pddagogischer Perspektiven,
die Machtverhiltnisse und Prozesse der Marginalisierung — wie die in Bildungsprozessen pro-
duzierte soziale Unterwerfung — sichtbar machen. Dabei erfolgt eine kritische Auseinanderset-
zung mit Begriffen wie ,,Migration und ,,Kultur®, die nicht als neutrale Kategorien, sondern
als gesellschaftlich konstruierte Machtbegriffe verstanden werden. Trotz inhaltlicher Parallelen
zu postkolonialen Theorien wurden diese bislang nur marginal in migrationspddagogische Dis-
kurse integriert. Deutlich ausgepragter sind die Bezugspunkte zu rassismuskritischen Perspek-
tiven, die sich mit Prozessen der Rassifizierung, dem Fortwirken struktureller Ausgrenzung und
Alltagsrassismus befassen. Hier zeigen sich Verbindungen zur postkolonialen Theorie, auch
wenn beide Forschungsrichtungen unterschiedliche Schwerpunkte setzen (Castro Varela/Klug
2022:649). Obwohl Castro Varela als Mitherausgeberin des Sammelbands Migrationspddago-
gik beteiligt war, distanziert sie sich in spiteren Arbeiten teilweise von dessen theoretischer
Grundlegung. Wiahrend die Migrationspadagogik einen zentralen Beitrag zur Kritik an natio-
nalstaatlich organisierten Bildungsdiskursen leistet, geht sie fiir Castro Varela nicht weit genug.
Vielmehr bedarf es einer Analyse von Bildungsprozessen, die nicht nur migrationsspezifische
Aspekte, sondern zugleich deren Verflechtung mit kolonialen und globalen Machtverhéltnissen
in den Blick nimmt. Sie positioniert sich kritisch gegeniiber disziplinierenden Integrationsregi-
men und nationalstaatlichen Normalisierungserzdhlungen und zielt auf eine Dekonstruktion
etablierter Zugehorigkeitskonzepte, sodass Migrationspddagogik und postkoloniale Perspekti-
ven sinnvoll verbunden werden. Das zentrale Problem ist, dass Bildungsprozesse bestehende
Ungleichheiten stabilisieren, indem sie hegemoniale Machtstrukturen reproduzieren und mar-
ginalisierte Gruppen von der kritischen Auseinandersetzung mit Herrschaftsverhéltnissen
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abhalten. So bleibt ihre politische Teilhabe eingeschrankt. (Castro Varela 2016b:47f) Dem kann
nur durch gezielte Interventionen entgegengewirkt werden, indem Bildungsungleichheiten ab-

gebaut und kritische Reflexionen liber Machtverhéltnisse gefordert werden.

Um diese Analyse zu erweitern, verbindet Castro Varela in ihrem Arbeiten Migrationspddago-
gik nicht nur mit der Klassenfrage, sondern auch kritisch mit postkolonialen Perspektiven. Post-
koloniale Perspektiven riicken Bildung als Instrument kolonialer Zivilisierungsmissionen in
den Fokus und zeigen, dass die globale Arbeitsteilung mal3geblich dariiber entscheidet, welche
Wissensordnung dominant wird. Besonders relevant ist dabei die Frage, welche Formen von
Wissen hegemonial werden und welche systematisch marginalisiert bleiben. Eine selbstkriti-
sche Reflexion padagogischer Praktiken ist essenziell, um der Illusion zu entgehen, sich durch
Kritik von hegemonialen Strukturen zu befreien. Besonders Spivak zeigt, dass Kritik genutzt
wird, um sich der eigenen Verantwortung zu entziehen. Castro Varela betont, dass ,,[n]ur eine
kontinuierliche Selbstkritik (...) in der Lage [ist], die eigene Verstricktheit in Macht- und Herr-
schaftsverhéltnisse offenzulegen® (ebd.). Die Geschichte der Pddagogik mit ihren dominanten
Paradigmen offenbart Erziechung als soziale Technik und Bildung als politische Strategie. Post-
koloniale Theorien untersuchen insbesondere die epistemische Gewalt, die imperiale Herr-
schaft begleitete und durch Bildungsinstitutionen gefestigt wurde. Spivak beschreibt dies pro-
vokativ als mindfucking. Damit meint sie eine gezielte Disqualifizierung und Ausléschung vor-
kolonialen Wissens sowie die Etablierung absoluter Wahrheiten auf beiden Seiten kolonialer
Grenzziehungen. Uber Jahrhunderte hinweg fiihrte dies zur Marginalisierung und Vernichtung
von Sprachen, Theorien und sozialen Praktiken der Kolonisierten, wiahrend eurozentrische Wis-
senssysteme hegemonial wurden. (ebd.:48) Imperiale Herrschaft beschrénkt sich nicht nur auf
die Vernichtung fremden Wissens, sondern auch auf dessen Aneignung und Instrumentalisie-
rung. Européische Kolonialméchte 16schten nicht nur Wissensbesténde aus, sondern integrier-
ten koloniales Wissen in ihre eigenen Systeme. Diese doppelte Bewegung — Aneignung und
Verwerfung — erkldrt, warum postkoloniale Theoretiker*innen der Aufkldrung ambivalent ge-
geniiberstehen, anstatt sie einfach abzulehnen. Bildung spielt daher eine zentrale Rolle sowohl
in Demokratisierungs- als auch in Dekolonisierungsprozessen. Epistemischer Wandel muss von
jenen mitgestaltet werden, die bisher systematisch von Bildung ausgeschlossen wurden. Dies
erfordert eine Neubildung von Imaginationen, wobei pddagogische Prozesse als riskant und
unvorhersehbar anerkannt werden miissen. Postkoloniale Perspektiven bieten wertvolle An-
sdtze fur die Analyse pddagogischer Praktiken und konnen im Kontext von Migration ,,bemer-
kenswerte Taktiken zur Verfiigung stellen (ebd.:49). Spivak beschreibt Pddagogik in subalter-

nen Rdumen als eine ,,zwangsfreie Neuordnung von Begehren* (uncoercive re-arrangement of
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desires) (Spivak 2012 zit. n. ebd.). Bevor dieses Konzept nédher erldutert wird, ist ein kurzer
Uberblick iiber zentrale postkoloniale Bildungsfragen hilfreich, um eine fundierte Grundlage

fiir die weitere Auseinandersetzung mit postkolonialer Pddagogik zu schaffen.

8.2.2. (Koloniale) Bildung und Zivilisierungsmission

Bereits vor Said (1978) war in kritischen Bildungsdiskursen erkennbar, dass Bildung nie neutral
ist, sondern stets in politische und soziale Machtverhéltnisse eingebettet ist — etwa im Hinblick
auf Klasse oder Geschlecht. Saids Analyse jedoch machte diesen Zusammenhang im spezifisch
kolonialen Kontext sichtbar und betonte, wie Bildung zur Legitimation und Stabilisierung im-
perialer Herrschaft beitrug. Besonders im Kolonialismus spielte sie daher eine zentrale Rolle
bei der Durchsetzung epistemischer und kultureller Dominanz. Dies geschah durch eine schritt-
weise Akzeptanzschaffung der kolonialen Ordnung. Européische kulturelle Praktiken wurden
als universell giiltig dargestellt, wihrend das Wissen und die Traditionen der Kolonisierten ab-
gewertet oder gar ausgeldscht wurden. ,,Die Rolle, die Bildung als Stiitzpfeiler des Imperialis-
mus zukommt, kann dabei nicht unterschitzt werden. (Castro Varela 2016b:50)?° Ein zentrales
Mittel dieser epistemischen Herrschaft war die Einfiihrung kolonialer Bildungssysteme, die die
Perspektiven und Sprachen der Kolonialméchte als Norm etablierten. Eurozentrische Ge-
schichtsnarrative prasentierten die europdische Perspektive als universelle Wahrheit und etab-
lierten die Sprachen der Kolonialméchte als dominante Bildungssprachen, wihrend indigene
Alltagssprachen aus dem Bildungsbereich marginalisiert und verdrdangt wurden. (ebd.) So
diente etwa der Englischunterricht in Indien nicht nur als Sprachvermittlung, sondern auch als
Tréger christlicher Moralvorstellungen und britischer Werte. Bildung wurde damit zum Instru-
ment kultureller Hegemonie, das eine Klasse anglisierter Kolonisierter hervorbringen sollte, die
als Vermittler zwischen der kolonialen Verwaltung und der einheimischen Bevolkerung fun-
gieren konnten. Trotz Widerstand und Aufstdinden wurde durch diese Strategien schrittweise
ein Konsens erzeugt, der koloniale Herrschaftsverhéltnisse stabilisierte. Gramscis Konzept der
Hegemonie verdeutlicht, dass Macht und Herrschaft nicht allein durch Zwang, sondern auch
durch Konsens gesichert wird. Bildungsinstitutionen spielten eine zentrale Rolle bei der Ver-

breitung hegemonialen Wissens, das koloniale Ideologien naturalisierte und alternative

29 Trotz der potenziellen Verwirrung durch die doppelte Verneinung verdeutlicht diese Formulierung die zentrale
Bedeutung von Bildung fiir die Aufrechterhaltung imperialer Machtverhéltnisse. Gemeint ist damit nicht, dass ihre
Rolle iiberschitzt werden konnte, sondern dass sie keinesfalls geringgeschétzt werden darf.
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Wissensformen delegitimierte. Die De-Universalisierung imperialer Kultur gilt daher als wich-
tige Widerstandsstrategie, die sich in Form von ,,epistemischer Sabotage* (ebd.) du3ern kann.
Diese Strategie hinterfragt die Annahme eines universellen Wissens durch radikale Kontextu-
alisierung. Postkoloniale Bildungsansitze setzen genau an dieser Problematik an. Eine dekolo-
nisierende Padagogik muss nicht nur die européische Universalitit infrage stellen, sondern auch
die ,,gelernte Vergessenheit* (ebd.:51) angreifen — das systematische Verlernen indigener Wis-
senssysteme und historischer Widerstandspraktiken. Erforderlich ist daher einerseits die radi-
kale Kontextualisierung von Wissen, um dessen vermeintliche Allgemeingiiltigkeit zu dekon-
struieren, andererseits, die kritische Reflexion der Rolle von Bildungsinstitutionen als Kompli-
zen (neo-)kolonialer Machtstrukturen. Eine Dekolonisierung der Bildung ist nicht moglich,

ohne zugleich die sozio-politischen Strukturen zu analysieren, in die sie eingebettet ist. (ebd.)

8.2.3. ,,Den Geist dekolonisieren, Verlernen und die zwangfreie Neuordnung von Begehren*
Die Neuordnung von Begehren: Bildung als sozial konstruierter Prozess

Wenn Bildung, wie zuvor dargelegt, nicht nur der Wissensvermittlung dient, sondern zugleich
Subjekte innerhalb gesellschaftlicher Machtstrukturen formt, wird deutlich, dass sie ebenso die
Wiinsche und Begehren beeinflusst. Dies wirft Fragen nach der Bedeutung dieses Bildungsver-
stdndnisses im migrationspadagogischen Kontext auf. In neueren Arbeiten betont Spivak zu-
nehmend ein ,,wechselseitiges zwangfreies Neuordnen von Begehren* (Castro Varela/Klug
2022:656), das ohne Druck und Zwang funktioniert. Daraus ergibt sich die Frage, wie eine
reformulierte Migrationspddagogik darauf reagieren kann. (Castro Varela 2016b:51) Miissen
bestehende Konzepte angepasst, erweitert oder gar subvertiert werden? Spivak versteht Bildung
als Prozess, der Begehren nicht nur formt, sondern aktiv ,,re-arrangiert®. Dabei stellt sich die
Frage, welche Subjekte welches Begehren entwickeln konnen und unter welchen Bedingungen.
Begehren ist demnach keine biologische Konstante, sondern ein sozial konstruierter Ausdruck.
Es entsteht aus spezifischen Vergesellschaftungsprozessen, durchzogen von Macht- und Dis-
ziplinierungsstrukturen. Ein prignantes Beispiel aus der padagogischen Praxis liefert Castro
Varela in der Diskussion um die vermeintlich schlechten Schulleistungen von Schiiler*innen
mit Migrationsbiografie. Sie analysiert die Behauptung, ,,bildungsferne* Gruppen hétten kein
Interesse an Bildung, was ihren schlechten schulischen Erfolg erklédrt. Dieser Argumentation
liegt ,,die implizite Annahme zugrunde, dass es ein natiirliches Begehren gibe, dumm zu blei-
ben. Eine Ansicht, die rassistischen Vorstellungen geféhrlich nahekommt* (ebd.) Jene, die als
bildungsfern stigmatisiert werden, miissen durch ihren Widerspruch den akademischen Kanon
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irritieren und durch dekonstruktive Lesarten herausfordern. Nur so kann eine tiefgreifende Ver-

anderung im Bildungssystem erzielt werden, die iiber blole Anpassung hinausgeht.

Verlernen durch Erschiitterung des Kanons

Dabei geht es nicht nur um die Infragestellung etablierter Wissenssysteme, sondern auch um
eine kritische Uberpriifung von Wissen selbst, eine Bewegung, die Spivak als ,,die Erschiitte-
rung des Kanons* (Castro Varela 2016a:162) beschreibt. Dies stellt ein zentrales Anliegen post-
koloniale Pddagogik dar (ebd.:161). Begehren ist nicht statisch, sondern erweist sich als dyna-
mischer Prozess, der in unterschiedlichen Kontexten immer wieder neu geformt wird, in viel-
faltigen Kontexten entsteht und sich individuellen Interessen zuwiderlaufen kann. Wére dem
nicht so, wiirde es bestehende Strukturen lediglich bestdtigen. Doch Begehren wird durch ge-
sellschaftliche Dispositive geformt. Bildung greift tief in diese Prozesse ein, indem sie Korper
und Geist diszipliniert und lenkt. (Castro Varela 2016b:51f) Spivak betont daher immer wieder
die Notwendigkeit einer kritischen pddagogischen Reflexion, die sich mit der Neuordnung des
Wissens in den Lernenden sowie den daraus resultierenden Konsequenzen auseinandersetzt.
Angesichts des Scheiterns herkommlicher didaktischer Ansétze plidiert sie fiir eine kontinuier-
liche kritische Auseinandersetzung mit diesen Prozessen. Die Praxis des Verlernens kann be-
stehende Ordnungen, Routinen und Sicherheiten infrage stellen und erfordert ein ,,kontraintui-
tives Denken (Castro Varela/Klug 2022:656) jenseits fester Muster. Nur wenn Lehrende ihre
eigene Rolle im System reflektieren und sich als fortwihrend Lernende verstehen, kann dieser
Prozess gelingen. Sie miissen sich als ,,Teil des Gesamtproblems* (ebd.) begreifen. Dieser An-
satz steht in der Tradition der kritischen Pddagogik, die das Machtgefille zwischen Lehrenden
und Lernenden herausfordert. Bereits Freire forderte die Uberwindung des Lehrer-Schiiler-Ge-
gensatzes zugunsten eines wechselseitigen Lernprozesses. Dies reiht sich in eine Tradition ,,kri-
tischer Interventionen [ein], die das hierarchisch gedachte Lehrer innen/Schiiler innen Ver-
hiltnis in Bewegung versetzt* (ebd.) und hinterfragt. Bildung als Teil von Subjektivierung
wirkt zugleich erméachtigend und unterwerfend. Das bewusste Neuordnen von Begehren bedeu-
tet daher, sich mit der Gewalt von Erziehungsprozessen auseinanderzusetzen. Spivak sieht in
der Bildungsarbeit eine Moglichkeit fiir einen nachhaltigen epistemischen Wandel, der nicht

durch feste Pléne, sondern durch experimentelle Praxis und Geduld erreicht werden kann.

Neben dem aktiven Verlernen von bestehendem Wissen und den dadurch angestof3enen Verin-
derungsprozessen, gibt es eine andere Dimension des Wissens: die Ignoranz. Diese ist jedoch
keinesfalls ein zufélliges Nicht-Wissen, sondern vielmehr eine bewusst erzeugte Wissensliicke,
die bestehende Machtverhiltnisse stabilisiert, um Selbstkritik vorzubeugen. Im Kontext von
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Migration zeigt sich dies in der Unkenntnis vieler Bildungsinstitutionen beziiglich Rassismus,
Ausgrenzung und Kulturalisierung. Bildung muss daher als dynamischer Prozess des Lernens
und Verlernens verstanden werden. Das Konzept des Verlernens hat in den ,,Debatten um eine
inklusive und rassismuskritische Péadagogik [mittlerweile] einen festen Platz gefunden*
ebd.:655). Spivaks Verstindnis davon basiert auf der gleichzeitigen Verwundung epistemischer
Gewalt und der Eroffnung widerstdndiger Handlungsspielrdume. Wiahrend utilitaristische An-
sdtze lediglich Informationsliicken schlielen, hinterfragt eine postkoloniale Pddagogik auch das
durch Bildung selbst erzeugte Unwissen in Form von Ignoranz. Wissensvermittlung wird so
zur strategischen Frage, die Konfliktzonen mitdenkt. Obwohl schulischer Widerstand héufig
als Lernverweigerung interpretiert wird, kann er als Protest gegen Disziplinierung und soziale
Zuweisung gelesen werden. Wird dieser Widerstand als Integrationsunwille verstanden, folgen
disziplinierende Mafnahmen. Wird er jedoch als Ausdruck von Subjektivierung und Kritik an
Machtverhéltnissen begriffen, entsteht die Moglichkeit, die eigene Rolle und Involviertheit im

Bildungssystem kritisch zu reflektieren. (Castro Varela 2016b:52f)

Dekolonisierung des Denkens und die Rolle der Bildung als kritische Intervention

Wenn Spivak fordert ,,den Geist zu dekolonisieren®, meint sie, dass dies sowohl im Westen als
auch in subalternen Rdumen erfolgen muss. Es reicht nicht, Bildung nur durch kleine didakti-
sche Anpassungen zu verdndern. Spivak kritisiert eine Padagogik, die sich nur auf subalterne
Réaume konzentriert, als heuchlerisch. Sie fordert, auch in westlichen Wissensrdumen zu inter-
venieren, dort, wo imperialistische Subjekte geformt werden. (Castro Varela/Klug 2022:657)
Der Geist muss ,,bestindig in Schwingung versetzt werden* (Castro Varela 2016a:162,
2016b:54), um das Denken zu dekolonisieren und die Folgen der historischen Gewalt ,,zaghaft
und vorsichtig mit neuen Mustern iiberschrieben (Castro Varela 2016a:162) werden. Bildung
soll in Metropolen wie in subalternen Rdumen die Imaginationsfahigkeit durch dsthetische Bil-
dung fordern. Ein nachhaltiger epistemischer Wandel kann nur gelingen, wenn sich ethische
Gewohnheiten grundlegend dndern. Wird Bildung hingegen auf unternehmerische Wohltétig-
keit reduziert, die lediglich Zugang zu Medien bietet, verstirkt sie bestehende Machtstrukturen
und fiihrt zu weiterer Unterdriickung. Spivak warnt zudem — dhnlich wie Said — dass die heutige
Globalisierung durch Kapital- und Datenfliisse bestimmt wird. Dies fiihrt zu einer Informa-

tionsflut, die die Féhigkeit zum kritischen Denken schwicht. (Castro Varela/Klug 2022:657)

Der Glaube, soziale Verhiltnisse durch bloe Proklamation zu wandeln, spiegelt nach Spivak
eine liberhebliche Haltung wider. Statt einfacher Losungen braucht es ein Verstindnis fiir die
Logik sozial verletzlicher Gruppen. Bildung ist ein Prozess des ,,unsichtbaren Ausbesserns
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(invisible mending), bei dem stetig neue Faden in das bestehende soziale Gefiige eingewebt
werden. (ebd.) Dieser Prozess ist langwierig, da die historischen Gewaltverhiltnisse tief in ge-
sellschaftliche Strukturen eingebettet sind. Ein echter Wandel kann nur gelingen, wenn sich
Metropolen wie marginalisierte Riume mit thren Privilegien kritisch auseinandersetzen. Spivak
fordert in diesem Zusammenhang eine transnationale, grenziiberschreitende Bildung, die be-
wusst Regeln iiberschreitet, um hegemoniale Strukturen zu irritieren. (ebd., Castro Varela
2016a:162) Es geht darum, durch Bildung und kulturelle Auseinandersetzungen neue Formen

des Konsenses zu ermdglichen.

Bildung als Widerstand gegen Klassenapartheid

Spivak sieht Regelbruch nicht nur als Widerstand, sondern als ,.,eine ethische Verpflichtung,
die die grundlegende Infragestellung des Systems impliziert™ (Castro Varela 2016b:55). Dies
muss jedoch reflektiert geschehen, denn nicht alle teilen das Begehren nach Verdnderung. Viele
profitieren vom Status quo und halten am ,,Wir und die Anderen“-Denken fest. Verlernen
braucht daher experimentelle Raume fiir alternative Denkweisen, in denen Bildung zu einem
Ort der Auseinandersetzung wird. Spivak kritisiert besonders die globalen Bildungsinitiativen
internationaler NGOs, die als organische Intellektuelle des globalen Kapitalismus fungieren
und eine ,,feudality without feudalism* (Spivak 2012:27 zit. n. ebd.) erzeugen. Damit meint sie
moderne Bildungsstrukturen, die formal emanzipatorisch erscheinen, in Wirklichkeit jedoch
hierarchische Abhédngigkeiten reproduzieren. Bildung bleibt ein Privileg der Eliten, wihrend
marginalisierte Gruppen systematisch ausgeschlossen werden, eine neue Form von Herrschaft,
die feudale Muster ohne deren historische Form bewahrt. Sie verweist auf die fortbestehende
Klassenapartheid in postkolonialen Gesellschaften, die trotz formaler Dekolonisierung nicht
iiberwunden ist. Insbesondere Kinder armer Landbevolkerung im globalen Siiden werden ,,sys-
tematisch daran gehindert, Zugang zu intellektueller Arbeit zu erhalten* (ebd.:55) und damit
von intellektueller Bildung ausgeschlossen und auf eine dienende Rolle vorbereitet. Thnen wird
das Wissen vorenthalten, das sie zur aktiven Teilhabe befdhigen wiirde. Diese Normalisierung
von Ausbeutung verhindert, dass sie sich als handlungsfdahige Subjekte begreifen. Daher ,,ist
die wichtigste Aufgabe der Dekolonisierung (...) Subalternitit in die Krise zu versetzen*
(ebd.:56). Spivak unterstreicht, dass Armutsbekdmpfung allein nicht ausreicht, um tief verwur-
zelte Machtasymmetrien zu beseitigen. Weder eine Umverteilung von Wohlstand noch Em-
powerment-Programme fithren dazu, dass subalterne Gruppen hegemoniale Positionen einneh-
men. Das Begehren muss neu geordnet werden, um Herrschaftsstrukturen zu hinterfragen. An-

dernfalls, so Spivak, werde eine auf Verantwortung basierende Partizipation der Subalternen
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durch eine ,,Ethik der Klassen- und Kulturdifferenzen verunmdéglicht und stattdessen die Klas-

senapartheid verstirkt™ (Spivak 2008:37 zit. n. ebd.).

Asthetische Bildung als transformative Kraft

Spivak betrachtet Bildung und Asthetik als untrennbar miteinander verbunden, weshalb ,.eine
(asthetische) Bildung zentral fiir einen ebenso notwendigen wie unmdglichen epistemischen
Wandel ist* (Castro Varela 2016a:159). Sie umfasst die Fahigkeit, die eigene Wahrnehmung
und Reflexion kritisch zu schulen, sowie die Welt nicht nur als gegebene Realitét, sondern als
historisch und kulturell konstruiert zu erkennen. Es geht darum ,.ein weiteres Erbe [die Asthe-
tik] der Europédischen Aufkliarung produktiv auseinanderzunehmen (ebd.) und dabei kritisches
Bewusstsein sowie ethische Verantwortung zu verbinden. Ihre Argumentation stiitzt sich auf
zwei zentrale Konzepte: die doppelte Bindung (double bind) und die Supplementaritdt. Ersteres
beschreibt widerspriichliche Botschaften innerhalb sozialer Strukturen, die Ungleichheiten sta-
bilisieren. Im Bildungskontext bedeutet das, dass humanistische Bildung zwar Gleichheit sug-
geriert, real jedoch durch soziale und 6konomische Privilegien eingeschriankt bleibt. Das Kon-
zept der Supplementaritdt, ibernommen von Derrida, beschreibt Bildung als notwendige Er-
ginzung eines Mangels. Anstatt hegemoniale Strukturen zu ersetzen, soll Bildung diese erwei-
tern. Sie soll nicht ldnger privilegierten Gruppen vorbehalten sein, sondern allen zugénglich
werden. (ebd.:159f) Als Literaturwissenschaftlerin setzt sich Spivak intensiv mit der Vermitt-
lung der Geisteswissenschaften auseinander und bezeichnet diese — in kritischer Anlehnung an
Schiller — als dsthetische Erziechung. Diese offenbart, dass alle Subjekte kulturell, historisch und
sprachlich durchmischt, ,.kontaminiert (ebd.:160) sind. Bildung ist damit nie neutral, sondern
immer ideologisch geprigt. Eine dekonstruktive Lesart legt diese Verflechtungen offen und
offnet Bildungsprozesse fiir marginalisierte Perspektiven, anstatt hegemoniales Wissen zu re-
produzieren. Spivak pléddiert fiir eine Neubewertung dsthetischer Bildung als Mittel, um Begeh-
ren und Wissensstrukturen kritisch zu hinterfragen und Machtverhéltnisse zu transformieren.
Bildung muss sowohl fiir privilegierte als auch fiir systematisch ausgeschlossene Gruppen
transformativ wirken: Erstere sollen verlernen, Letztere bendtigen Zugang zu Bildung, die abs-
traktes Denken ermoglicht. In Anlehnung an Du Bois sieht Spivak die Geisteswissenschaften
als Schliissel zur Befreiung bildungsferner Gruppen, da sie neue Denkweisen und utopisches
Potenzial eroffnen. (ebd.) Sie betont die Rolle der Geisteswissenschaften als Instrument der
Kritik und gesellschaftlichen Reflexion. Sie ermdglichen es, ,,dass die unmdglichen aber not-
wendigen Utopien im Prozess der Realisierung verweilen® (Castro Varela 2016b:55) und dass

»die Kritik das Mittel der Bildung ist, welches wir institutionalisiert wissen wollen* (ebd.).
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8.3. Die professionelle Haltung als Schliissel zur nachhaltigen Verankerung postkolo-

nialer Ansétze in der padagogischen Praxis

Wihrend Castro Varela (2016a, 2016b, 2021, 2022) mit Verweis auf Spivak die Notwendigkeit
postkolonialer Perspektiven in der Pddagogik betont, bleibt sie — ganz im Sinne Spivaks — kon-
krete Handlungsempfehlungen bislang weitgehend schuldig. Um ihre Uberlegungen nicht im
Abstrakten zu belassen, riickt der folgende Abschnitt einen Aspekt in den Fokus, der fiir die
Implementierung postkolonialer Ansétze fiir die Professionalisierung von Pddagog*innen zent-
ral erscheint: die professionelle Haltung. In ihrem Werk Pddagogik neu denken! Die Migrati-
onsgesellschaft und ihre Lehrer innen widmen sich Karakasoglu/Mecheril (2019) genau dieser
Frage. Sie diskutieren die Herausforderungen und Potenziale einer Pddagogik, die sich aktiv
mit der Migrationsgesellschaft auseinandersetzt und in der Tradition der kritischen Padagogik
steht. Zwar verorten sie sich nicht explizit im postkolonialen Theorierahmen, doch zentrale
Uberlegungen — insbesondere hinsichtlich Machtverhiltnissen, Subjektivierungsprozessen und
gesellschaftlicher Normalitdtskonstruktionen — lassen sich postkolonialen Denkfiguren zuord-
nen. Diese markieren eine inhaltliche Weiterentwicklung Mecherils {iber frithere migrationspa-
dagogische Positionierungen hinaus hin zu einer kritisch-reflexiven, machtsensiblen Haltung.
Gerade dieser implizite Bezug verweist darauf, dass migrationspadagogische Perspektiven zu-
nehmend im Sinne von Castro Varelas Kritik in Richtung einer dekolonialen weitergedacht
werden. Postkoloniale Bildung erschlieft sich dabei nicht allein iiber begriffliche Setzungen,

sondern vor allem iiber die Haltung, die das pddagogische Handeln grundlegend bestimmt.

Um postkoloniale Ansédtze nachhaltig in Bildungsinstitutionen zu verankern, braucht es eine
Haltung der (selbst-)kritischen Reflexion, die eine zentrale Voraussetzung fiir piddagogische
Professionalisierung darstellt. Diese Reflexionsbereitschaft ist unerldsslich fiir eine Pddagogik,
die betont, dass padagogisches Handeln nie isoliert stattfindet, sondern stets in gesellschaftliche
Machtverhiéltnisse eingebettet ist. Pidagog*innen miissen sich daher nicht nur als Wissensver-
mittelnde verstehen, sondern sich aktiv mit den sozialen und politischen Strukturen auseinan-
dersetzen, in denen sie agieren. (Karakasoglu/Mecheril 2019:27) Ein zentraler Punkt ihrer
Uberlegungen ist die Einsicht, dass Migration nicht nur bestimmte Gruppen betrifft, sondern
die gesamte Gesellschaft pragt. Daher miissen pddagogische Konzepte weiterentwickelt wer-
den, um die reale Lebenswelt der Schiiler*innen angemessen zu beriicksichtigen. Erforderlich
ist eine ethische Haltung, die auf Wissen iiber Migration, Kolonialgeschichte und Machtver-
hiltnisse fullt. Diese professionelle Haltung umfasst mehrere Kernaspekte: Erstens die Bereit-

schaft zur kontinuierlichen Selbstreflexion, um eigene Vorannahmen und diskriminierende
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Strukturen kritisch zu hinterfragen. Zweitens die Anerkennung, dass Schule kein isolierter
Raum ist, sondern Teil eines umfassenden gesellschaftlichen Netzwerks. Drittens die Notwen-
digkeit, Probleme nicht zu kulturalisieren, sondern als Ausdruck gesellschaftlicher Machtstruk-
turen zu begreifen. Wie Karakasoglu/Mecheril betonen, ,.kann pddagogische Professionalitit
nicht auf die Wendung von Techniken und den richtigen Gebrauch einer eindeutigen Regel
reduziert werden. Sie ist auf Haltung angewiesen.” (ebd.:8) Eine reflektierte Haltung ermdog-
licht Pddagog*innen, in komplexen, dynamischen Bildungskontexten verantwortungsbewusst
zu handeln. Sie setzt neben ethischen Prinzipien fundierte wissenschaftliche Kenntnisse iiber
Migration und Machtverhéltnisse voraus. Dabei wird bewusst auf mechanistisches Rezeptwis-
sen verzichtet, da dies der Komplexitdt migrationsgesellschaftlicher Bildung nicht gerecht wer-
den wiirde. Stattdessen steht die Entwicklung einer kritisch-reflexiven Haltung im Vorder-

grund, die situationsbezogenes und kontextsensibles Handeln ermdéglicht. (ebd.:10f)

Aufbauend auf diesen Uberlegungen werden im Folgenden die oben genannten Kernaspekte
einer professionellen Haltung in der (migrations-)pddagogischen Praxis erortert. Dabei flieBen
Erkenntnisse aus der Feldforschung dieser Arbeit sowie konkrete Beispiele aus der padagogi-
schen Praxis ein, um zu veranschaulichen, welche Kompetenzen und Reflexionsprozesse erfor-
derlich sind. Zudem werden Professionalisierungsansétze vorgestellt, die helfen, den Heraus-
forderungen einer vielfaltigen Schiilerschaft gerecht zu werden und eine diskriminierungskriti-
sche pddagogische Praxis zu etablieren. Nur so kann die Bildungsqualitit fiir Schiiler*innen

mit Migrationsbiografien langfristig gesichert werden.

8.3.1. Professionelle Haltung und das Wissen um das Spannungs- und Widerspruchsverhéltnis

Péadagogische Professionalitit entsteht nicht von selbst, sondern muss aktiv entwickelt werden.
Sie ist eng mit dem Prozess der Professionalisierung verbunden. Dabei spielt die personliche
Biografie eine entscheidende Rolle: Kindheitserfahrungen, Schulzeit und soziales Umfeld pra-
gen die pddagogische Haltung mallgeblich. Wie bereits im ersten Kapitel dargelegt, erleben
Individuen ihre Subjektivierung innerhalb eines rassistischen, eurozentrischen Systems. Dies
stellt eine besondere Herausforderung fiir die pddagogische Professionalisierung dar, weil sie
eine kritische Auseinandersetzung mit dieser Realitit verlangt. Helsper (2020) betont, dass die
Reflexion der eigenen kulturellen Prigung und die Bereitschaft zum Umgang mit Differenz ein
zentrales Element professionellen Handelns im migrationsgesellschaftlichen Kontext darstel-
len. Reflexives Wissen ist entscheidend, um paddagogisches Handeln bewusst zu hinterfragen.
Obwohl gesetzliche Vorgaben und Ausbildungswege einschrianken, eroffnet der
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Rahmenlehrplan Freirdume fiir individuelle Gestaltung. Pddagogische Professionalitdt ist ein
dynamischer Prozess, der kontinuierliche Selbstreflexion erfordert. Die Gefahr der Deprofessi-
onalisierung bleibt dabei stets prasent und verlangt bewusstes, engagiertes Handeln. Echte pa-
dagogische Professionalitét zeigt sich in der konsequenten Férderung von sozialer Gerechtig-
keit und Inklusion. Dafiir sind kontinuierliche Weiterbildung, Offenheit fiir neue Perspektiven

und eine kooperative Schulkultur entscheidend.

In der Schule der Migrationsgesellschaft sind Spannungen und Widerspriiche alltdglich. Pro-
fessionelles Konnen bedeutet, diese nicht als Stérungen, sondern als Teil des schulischen All-
tags zu begreifen. Pddagog*innen miissen so agieren, dass produktive Lernprozesse entstehen.
Wichtig ist, diese Widerspriiche nicht allein migrationsbedingt zu deuten, sondern als allge-
meine Phdnomene, die unter migrationsgesellschaftlichen Bedingungen verstirkt auftreten.
Dies eroffnet die Moglichkeit, professionelles Handeln grundsétzlich zu reflektieren und péda-
gogische Praxis bewusster wahrzunehmen. (Karakasoglu/Mecheril 2019:9f) Karakasoglu/Me-
cheril betonen zudem, dass das Bewusstsein iiber Machtgefélle zwischen Lehrenden und Schii-
ler*innen zentral fiir das Verstdndnis pddagogischer Situationen ist. (ebd.:12f) Auch wenn Leh-
rer*innen durch gesellschaftliche Erwartungen und mangelnde Ressourcen belastet werden,
darf dies nicht dazu fiihren, sich als hilflose Opfer zu begreifen und Schiiler*innen als Verur-
sacher*innen dieser Verhéltnisse zu sehen. ,,Jedem Versuch, die sozialen und pddagogischen
Verhiltnisse mit Bezug auf ,Kultur® oder ,Herkunft® zu erkldren, kann nicht entschieden genug
misstraut werden.” (ebd.:13) Wer nationale, ethnische oder kulturelle Herkunft als Erklarung
fiir schulische Leistungen heranzieht — bewusst oder unbewusst —, entzieht sich padagogischer

Verantwortung und ,,entprofessionalisiert sich dadurch selbst* (ebd.).

Die Gestaltung von Schule und Unterricht bewegt sich zwischen strukturellen Rahmenbedin-
gungen und individueller pddagogischer Haltung. Strukturelle Gegebenheiten priagen den
Handlungsspielraum von Lehrer*innen, doch eine grundlegende Verdnderung dieser Struktu-
ren allein durch eine verdnderte Haltung ist unrealistisch. Es braucht einen Abgleich zwischen
dem Gegebenen und dem Wiinschenswerten. Ziel muss es sein, Schiiler*innen in ihrer Unter-
schiedlichkeit wahrzunehmen und abzuholen, ohne sie auf Defizite zu reduzieren. Stattdessen
sollten Lehrer*innen kritisch priifen, ob das System und die bereitgestellten Mittel den tatsidch-
lichen Bediirfnissen der Schiiler*innen gerecht werden. Es geht darum, Zuginge zu schaffen,
die allen Schiiler*innen gesellschaftliche Teilhabe ermdglichen. Dafiir braucht es eine koope-
rative Schulkultur, deren Entstehung malBgeblich von der Schulleitung gefordert wird. Diese

schafft Rahmenbedingungen fiir eine gemeinsame pddagogische Haltung im Kollegium und
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unterstiitzt durch Biindnisse ein Klima der Erméglichung. Eine Schule, die Gerechtigkeit ernst

nimmt, hinterfragt ihre eigenen Strukturen, um faire Lernbedingungen zu schaffen. (ebd.:67)

Auch wenn eine verdnderte Haltung allein nicht ausreicht, bleibt sie eine essenzielle Voraus-
setzung flir nachhaltige Verdnderungen und darf nicht unterschétzt werden. Es geht dabei nicht
um Moralisierung, sondern darum, Ausbildungsbedingungen so zu gestalten, die Reflexion und
Entwicklung fiir eine pddagogische Haltung ermdglichen. Selbst unter schwierigen Bedingun-
gen ist diskriminierungskritisches Handeln mdoglich. Dies betrifft die eigene Sprache und Un-
terrichtsmaterialien sowie Bildungsstrukturen, Erlassregelungen und das Curriculum. Castro
Varela kritisiert, dass insbesondere das eurozentrische Curriculum weitgehend unreflektiert tra-
diert wird und daher kritisch liberdacht werden muss. Es muss hinterfragt werden, ob immer
nur Goethe und Schiller in der Literaturgeschichte behandelt werden miissen, oder ob — wie
Gilimiisay (2021) argumentiert — auch Autor*innen beriicksichtigt werden sollten, die nidher an
den Lebensrealititen der Schiiler*innen sind, um eine Offnung des Literaturkanons zu ermdg-
lichen. Auch Bild- und Textmaterialien, schulorganisatorische Strukturen und der kollegiale
Umgang sind Teil dieses Reflexionsprozesses. Pidagog*innen miissen sich zu den strukturellen
Bedingungen ins Verhiltnis setzen und ihre Verantwortung nicht an Lehrpldne, Erlassregelun-
gen oder politische Vorgaben delegieren. Sie miissen als Autorititen gegeniiber jenen Instanzen
auftreten, die thren Handlungsspielraum beeinflussen und bereit sein, unbequeme Entscheidun-
gen zu treffen. Dazu gehort beispielsweise die Ablehnung problematischer Schulbiicher mit
den Worten: ,,Dieses Material mochte ich nicht verwenden, da es padagogisch und ethisch nicht
vertretbar ist.“ Diese Haltung beruht auf einer fundierten erziehungs- und sozialwissenschaftli-
chen Wissensbasis, einem kritischen Bewusstsein flir historische und gesellschaftliche Bil-

dungskontexte sowie der Bereitschaft, gesellschaftliche Verantwortung zu tibernehmen.

Ziel ist es, Bildungsrdume zu schaffen, in denen Schiiler*innen ihre Handlungsfahigkeit wiir-
devoll entwickeln und entfalten konnen. Dafiir brauchen Pddagog*innen eine gestirkte Profes-
sionalitit und Autoritdt, nicht nur gegeniiber Schiiler*innen, sondern auch gegeniiber Politik,
Verwaltung und 6ffentlichem Diskurs. Entscheidend hierfiir sind institutionalisierte Reflexi-
onsrdaume, in denen regelméfBige Supervision und die gemeinsame Entwicklung alternativer
Handlungsstrategien stattfinden. Ein solcher Ansatz ist entscheidend, um paddagogische Pro-
zesse angemessen zu gestalten. Daher muss bereits in der Lehrer*innenausbildung dieser Weg

systematisch angelegt werden. (ebd.:68f)

Professionelle Haltung bedeutet auch, sich eigener Bilder und Stereotype bewusst zu sein.

Diese Vorstellungen sind nicht problematisch, solange sie reflektiert werden.
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Ausbildungsinstitutionen sind gefordert, Lehrer*innen ihre emotionale Involviertheit in migra-
tionsgesellschaftliche Machtverhéltnisse bewusst zu machen. Zuschreibungsprozesse miissen
tiefgehend reflektiert werden. Es reicht nicht, Handlungsoptionen zu trainieren. (ebd.:75) Es
erfordert eine tiefgehende Reflexion von Zuschreibungsprozessen iiber Schiiler*innen und El-
tern, die sich mit folgenden Fragen auseinandersetzt: Wer definiert ,,Kultur®, ,,Religion oder
,Migrationshintergrund und mit welchen Absichten? Welche gesellschaftlichen Hierarchien
werden dadurch stabilisiert oder in Frage gestellt? Wie beeinflussen diese Konstruktionen Lern-
prozesse? Und wer profitiert davon? Professionalitdt erfordert auch eine kritische Auseinander-
setzung mit den eigenen affektiven Reaktionen. Besonders herausfordernd ist dies, weil Emo-
tionen meist als selbstverstdndlich und authentisch empfunden werden. Doch Professionalisie-
rung bedeutet mehr als bloBe Wissensaneignung. Sie erfordert eine emotionale Selbstbefra-
gung: Welche Unsicherheiten begleiten mich als Lehrer*in ohne eigene Migrationsbiografie?
Welche Gefiihle 16sen migrationsgesellschaftliche Debatten im Kollegium in mir aus und was
sagt das iiber meine eigene Positionierung? (ebd.:76) Es geht darum, Pddagog*innen hervorzu-
bringen, die nicht nur informiert sind, sondern emotional reflektiert und handlungsféhig sind.

Es braucht ,,herzensgebildete Lehrer innen (ebd.:77), wie Karakasoglu/Mecheril sie nennen.

Padagogische Professionalisierung kann nicht auf simples Rezeptwissen reduziert werden. Ver-
einfachte Losungsansitze bergen das Risiko, stereotype Vorstellungen zu reproduzieren, statt
sie zu hinterfragen. Besonders deutlich wird dies am Beispiel des Islams. In Situationen pada-
gogischer Unsicherheit greifen Lehrer*innen auf scheinbar klare, Erklarungsmuster zuriick, um
schnell handlungsfahig zu bleiben. Das zeigt sich an Fortbildungen mit Titeln wie ,,Die Stellung
der Frau im Islam®, ,,Sozialisationsprozesse junger Muslim*innen* oder ,,Salafismus und Is-
lam*. Obwohl diese Themen akademisch fundiert erscheinen, tragen sie zur Verfestigung von
Klischees bei, anstatt differenzierte Perspektiven zu fordern. Keine Fortbildung kann eine uni-
verselle Handlungsanweisung fiir den Umgang mit salafistischen Phdnomenen oder anderen
Herausforderungen im schulischen Alltag liefern. (ebd.:91) Wissen ist wichtig, doch Wissen
allein ersetzt keine Reflexion und darf nicht mit padagogischer Handlungsfahigkeit verwechselt
werden. Zudem droht eine selektive Fokussierung im breiten Themenspektrum. Wéhrend es
zahlreiche Fortbildungen zu ,,Islamischen Lebenswelten®, ,,Islam in Europa“, ,,Konstruktionen
von Muslim*innen®, ,,Antimuslimischem Rassismus* gibt, dominiert in der Praxis die Beschéf-
tigung mit ,,Islamischem Extremismus®. Diese einseitige Perspektive fiihrt zu problematischen
Vereinfachungen. Besonders auffillig ist das Ungleichgewicht der thematisierten Religionen.
Wihrend der Islam und muslimische Lebensrealititen hiufig Gegenstand von Lehrer*innen-

fortbildungen sind, fehlt eine vergleichbare kritische Auseinandersetzung mit christlicher
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Pragung gesellschaftlicher Strukturen, wie beispielsweise mit der Rolle des Christentums in der
sikularen Ordnung Osterreichs. Dabei wiire es ebenso relevant zu fragen: Inwiefern prigt die
protestantische Ethik schulische Vorstellungen von Arbeit, Disziplin und Leistung? Welche
Resonanzen des katholischen Frauenbildes sind in Schulen katholisch geprédgter Regionen er-
kennbar? Vielmehr miisste Religion als allgemeine gesellschaftliche Dimension betrachtet wer-
den und dariiber nachgedacht werden, wie sich Lehrer*innen zu diesen Einfliissen positionieren
und bewusst mit ithnen umgehen konnen. So kann verhindert werden, dass Fortbildungen in
einseitigen Deutungsmustern verhaften, und stattdessen eine breitere Reflexion iiber religidse

Pragungen und ihre Bildungswirkungen ermdéglichen (ebd.:92)

Karakasoglu/Mecheril heben zudem hervor, dass pddagogische Professionalitdt nicht nur Eu-
phorie und Motivation, sondern auch ,,Mut und MaBigung* (ebd.:133) verlangt. Mut bedeutet,
die eigenen Wissensgrenzen anzuerkennen, ohne sich darin bequem einzurichten. Mafligung
meint, nicht vorschnell zu urteilen oder vereinfachte Antworten zu akzeptieren. Dies ist ent-
scheidend, um neue Perspektiven zu entwickeln, ungewohnte Wege zu gehen und sich nicht im
padagogischen Mainstream festzusetzen. Padagog*innen sollten daher ihre eigene Intellektua-
litét als Teil ihrer Professionalitét verstehen. Sie sind als Gestalter*innen gesellschaftlicher Zu-
kunftsdiskurse, insbesondere solcher, die ein neues transnationales ,, Wir* ermdglichen, zu ver-
stehen. Schiiler*innen als gleichwertige Partner*innen in Bildungsprozessen anzuerkennen, er-

Offnet das Potenzial fiir gemeinsame Entwicklung und echte Teilhabe. (ebd.:134)

8.3.2. Das Lehrer*innenwissen und die wirklichkeitsstiftende Kraft der Sprache

Schule ist nicht nur ein Bildungsort, sondern auch ein zentraler Raum gesellschaftlichen Wan-
dels. Pddagogisches Handeln ist daher immer auch politisch. (ebd.:27) Lehrer*innen und Schii-
ler*innen sind dabei nicht nur passive Teilnehmer*innen, sondern aktive Gestalter*innen ge-
sellschaftlicher Transformationsprozesse. Diese Verantwortung macht eine fundierte politische
Bildung fiir Lehrer*innen unverzichtbar, eine bislang vernachldssigte Dimension. Lehrer*innen
sollten sich kontinuierlich mit den Realitdten einer Migrationsgesellschaft auseinandersetzen,
thr Wissen regelméBig aktualisieren und die Quellen, aus denen sie es beziehen, kritisch hin-

terfragen.

Ein zentraler Aspekt ist der reflektierte Umgang mit Sprache, denn Begriffe sind nie neutral.
Sprache schafft gesellschaftliche Wirklichkeit. Padagog*innen sollten daher Begriffe wie
,Migrationshintergrund‘ und entsprechendes Vokabular kritisch priifen, wie bereits in der Ein-
leitung angesprochen wurde. Urspriinglich neutral gedacht, wirkt der Begrift heute als negative
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Fremdzuschreibung und dient dazu, bestimmte Gruppen als ,,anders*, potenziell riickstindig zu
markieren. Damit gehen implizite Integrationsforderungen einher, die eine dominante Norm-
gesellschaft voraussetzen und zur Konstruktion von Identitaten beitragen. Lehrer*innen sollten
daher die Wirkung von Sprache kritisch reflektieren. Dies umfasst die Analyse von Begriffen
und deren Funktion bei der Herstellung von Differenz, Zugehorigkeit und gesellschaftlicher
Hierarchie. Professionelles pddagogisches Handeln bedeutet in dieser Hinsicht, sich nicht auf
dem Wissen auszuruhen, das im Studium erworben wurde, sondern sich kontinuierlich weiter-
zubilden, sowohl fachwissenschaftlich als auch politisch. Erforderlich ist dabei weniger ,,Wert-
neutralitdt” als vielmehr eine reflektierte demokratische Haltung, die transparent kommuniziert
werden sollte. Im schulischen Alltag bedeutet das, Rdume fiir offene Diskussionen zu schaffen,
in denen Schiiler*innen eigene Perspektiven entwickeln und kritisch artikulieren kénnen, auch
im Austausch mit Pddagog*innen, ohne Angst vor negativen Konsequenzen. So konnen Lern-

prozesse entstehen, die Selbstreflexion und kritische Urteilsbildung férdern. (ebd.:27f)

Gleichzeitig trigt das derzeitige Schulsystem wesentlich zu gesellschaftlichen Selektionspro-
zessen bei. Lehrer*innen fungieren als ,,Gate Keeper (ebd.:31), indem sie beeinflussen, wer
Zugang zu bestimmten Bildungswegen erhilt. Dies geschieht oft unbewusst, doch mit dem Ef-
fekt, bestehende Ungleichheiten zu verstdrken. Der Eindruck entsteht, dass Schule systematisch
zur sozialen Segregation fiihrt, ganz im Sinne von Spivaks Idee, dass Bildung dazu beitrégt,
,Herrschende* und ,,Dienende* zu produzieren. Auch wenn einzelne Lehrer*innen dies nicht
bewusst beabsichtigen, entbindet sie das nicht von der Verantwortung, ihr Handeln zu reflek-
tieren. Karakasoglu/Mecheril kritisieren, dass Lehrer*innen noch immer zu wenig hinterfragen,
inwiefern sie durch ihr Handeln zur Reproduktion gesellschaftlicher Ungleichheit beitragen.
Damit stehen Schule und ihre Akteur*innen in einem Spannungsverhiltnis: Einerseits sollen
sie Chancengleichheit fordern, andererseits sind sie Teil selektiver Strukturen. Reflektierte Leh-
rer*innen miissen ihren Handlungsspielraum bewusst nutzen, um alternative Entscheidungen
und piddagogische Wege zu erdffnen. Dies 10st systemische Widerspriiche nicht auf, erweitert
aber die Perspektiven fiir alle Beteiligten. (ebd.) Ein grundlegendes Verstindnis gesellschaftli-
cher Verhiltnisse einschlieBlich ihrer widerspriichlichen, historischen und strukturellen Bedin-
gungen, stellt eine ,,Basisanforderung an professionell padagogische Tatige dar* (ebd.:32).
Dazu gehort die Reflexion dariiber, wie stark das Osterreichische Bildungssystem, — einschliel3-
lich des Habitus von Lehrer*innen — noch immer nationalstaatlich ausgerichtet ist. Dies steht
jedoch im Widerspruch zur Lebensrealitit vieler Schiiler*innen, die zunehmend von trans- und
postnationalen Einfliissen geprégt sind. Pddagogische Professionalitit erfordert deshalb die Fa-

higkeit, Bildung im Lichte globaler Entwicklungen zu hinterfragen und weiterzudenken.
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8.3.3. Warum der Osterhase nicht neutral ist: Postkoloniale Perspektiven auf kulturelle Selbst-

verstidndlichkeiten und Normierungen im Klassenzimmer

In vielen europdischen Lindern, insbesondere Osterreich, ist das Bildungssystem bis heute tief
von christlichen Traditionen durchzogen, ohne dass diese als solche bewusst wahrgenommen
werden. Lehrer*innen betonen zwar, dass Religion im schulischen Kontext keinen Raum haben
solle und identifizieren sich haufig als ,,nicht religios®, organisieren jedoch gleichzeitig christ-
liche Feste und pflegen entsprechende Briuche. Diese Widerspriichlichkeit verdeutlicht, dass
Schule kein ideologiefreier Raum ist. ,,[E]in zentraler Bestandteil pddagogischen Kénnens in
der Migrationsgesellschaft setzt an dem Wissen an, dass es keinen ideologiefreien Raum gibt;
und keine Offentlichkeit, die frei ist von bestimmten dominanten religios grundierten Vorstel-
lungen. (ebd.:95) Offentliche Institutionen sind stets durch spezifische religidse und kulturelle
Pragungen bestimmt, auch wenn diese als neutral erscheinen. Es gilt daher, solche Selbstver-
standlichkeiten kritisch zu hinterfragen: Welche christlichen Traditionen und Routinen sind so
tief verankert, dass sie kaum mehr als religios wahrgenommen werden, sondern als kulturelle
Norm gelten? Staatliche und schulische Feiertage orientieren sich am christlichen Kalender;
Alternativen oder Kompromisse werden dabei selten diskutiert. Statt einer strukturellen Ana-
lyse dominieren Narrative eines vermeintlichen ,,Kampfs der Kulturen* oder der ,,Bewahrung
christlicher Werte*, wihrend kritische Fragen zur Angemessenheit bestehender Strukturen
weitgehend ausbleiben. Ein Beispiel bei Karakasoglu/Mecheril (2019) verdeutlicht, wie sich
diese Pragungen in Lehrmaterialien widerspiegeln. In der Volksschule steht der Buchstabe ,,0*
in einer Anlauttabelle fiir den Osterhasen. Fiir Kinder, die diese christliche Tradition nicht ken-
nen, bleibt dieses Symbol bedeutungslos. Dies zeigt, dass Lehrmaterialien keineswegs neutral
sind, sondern bestimmte kulturelle Kontexte als universell vermitteln. (ebd.) Ziel ist nicht die
pauschale Kritik am Christlichen, sondern die Sichtbarmachung, dass Schule und ihre Materi-
alien nicht wertfrei sind. Die Herausforderung besteht darin, sich dieser normierenden Pragun-
gen bewusst zu werden und Unterricht inklusiver zu gestalten. Dies gilt ebenso fiir die Beispiele
aus der empirischen Forschung dieser Arbeit, wie dem Malen des Osterhasen oder Interview-

aussagen zur christlichen Orientierung von Schule.

Lehrer*innen konnen aufgrund der inhérenten Politizitdt in threm Beruf nicht neutral sein. Vor
diesem Hintergrund wirken Neutralitdtsforderungen in Diskussionen iiber das Kopftuch in
Schulen diskriminierend. Karakasoglu/Mecheril plddieren deshalb dafiir, dass Pddagog*innen
nicht als vermeintlich neutrale Instanzen auftreten sollten, da diese Haltung authentische Be-
gegnungen mit Schiiler*innen verhindert und keinen Resonanzraum bietet. Pddagogisch ent-

scheidend ist vielmehr, menschenrechtlich orientiert, diskriminierungskritisch, anerkennend
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und differenzsensibel zu handeln — ohne die eigene Weltanschauung aufzuzwingen. Dies setzt
voraus, die eigene Haltung zu Religion zu reflektieren und zu verstehen, wie diese von anderen
wahrgenommen wird — ein Aspekt, der unterschitzt wird. Viele Pidagog*innen sind liberrascht,
wenn sie erfahren, dass Rituale wie die Vorbereitung auf Weihnachten oder Ostern von Nicht-
Christ*innen als Ausdruck einer dominanten religiosen Kultur wahrgenommen werden. Gleich-
zeitig werden Ausdrucksformen muslimischer Religiositét intensiv diskutiert, mit der Frage,
wie viel davon eine Schule zulassen darf, ohne ihre Neutralitit zu gefdhrden. Es wird argumen-
tiert, es handle sich bei den christlich gepragten Briauchen lediglich um alltagskulturelle Tradi-
tionen — ein Argument, das selbst Ausdruck von Machtasymmetrien ist. Deshalb ist ein vertief-
tes religionssoziologisches Verstidndnis in der pddagogischen Ausbildung erforderlich, nicht
allein im Sinne einer ,,christlichen Toleranz* gegeniiber dem Islam, sondern um grundlegende
Fragen stellen zu konnen: In welchen Kontexten definieren sich Schiiler*innen als christlich,
muslimisch oder nichtgldubig? Welche Rolle spielt die Schule bei der Konstituierung dieser
Kategorien? Und ermoglichen diese Kontexte angemessene Lernprozesse? Eine professionelle
Haltung verlangt, diese Fragen kritisch zu reflektieren. (ebd.:97) Religion ist keine rein person-
liche oder isolierte Angelegenheit, sondern eine gesellschaftlich gepragte Deutungskategorie,
die sich durch soziale, politische und historische Prozesse formt und veréndert. Besonders der
Islam und die Identitét als Muslim*in haben seit dem Ende des real existierenden Sozialismus

zunehmend Bedeutung als gesellschaftliche Abgrenzungskategorien gewonnen. (ebd.:98)

Dies verdeutlicht, wie Religion nicht nur Glaubenssystem ist, sondern als Marker fiir Differenz
und zur Strukturierung gesellschaftlicher Machtverhéltnisse dient. Die Wahrnehmung des Is-
lam als ,,Religion der Anderen® zeigt, wie religidse Zugehorigkeit politisiert und in Debatten
iiber Identitdt und Zugehorigkeit eingebunden wird. Lehrer*innen sollten daher sensibel dafiir
sein, religiose Zuschreibungen nicht vorschnell als Erkldrung fiir das Verhalten von Jugendli-
chen heranzuziehen. Wer Religion als Hauptdeterminante interpretiert, riskiert, stereotype Deu-
tungsmuster zu reproduzieren und wesentliche Einflussfaktoren wie soziale Herkunft, indivi-
duelle Erfahrungen oder gesellschaftliche Rahmenbedingungen zu vernachléssigen. (ebd.:101f)
Das Risiko besteht darin, dass Jugendliche auf ihre religidse Identitdt reduziert werden, anstatt
als individuelle Personlichkeiten wahrgenommen zu werden. Padagogische Professionalitit be-
deutet, Religion als eine von vielen verflochtenen Deutungsebenen zu begreifen — verwoben
mit sozialen, kulturellen und biografischen Faktoren. Nur so gelingt eine vorurteilsbewusste,
wertschitzende Pddagogik, die Jugendliche nicht auf einengende Kategorien reduziert, sondern

thnen Raum zur Selbstentfaltung gibt.
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8.4. Postkoloniale Pddagogik weiterdenken: Zwischen Dystopie und utopischer Vision

8.4.1. Padagogische Utopie oder ideologische Dystopie? Postkoloniale Bildung als Irritation

Wie bereits erwédhnt, wird die postkoloniale Pddagogik in der akademischen Diskussion kont-
rovers diskutiert. Wéahrend sie von einigen als liberideologisiert oder weltfremd kritisiert wird,
betrachten andere sie als notwendige Gegenbewegung zur Dominanz eurozentrischer Wissens-
ordnungen. Dieses Kapitel ndhert sich der Frage, ob postkoloniale Pddagogik als Dystopie zu
lesen ist oder ob sie nicht vielmehr als utopisches Projekt verstanden werden muss, das den
Anspruch erhebt, bestehende Bildungslogiken fundamental zu transformieren. Diese Debatte

beriihrt zentrale Konfliktlinien der Auseinandersetzungen um ihre gesellschaftliche Relevanz.

Postkoloniale Theorien analysieren die komplexen Verflechtungen zwischen Europa und ehe-
mals kolonisierten Gesellschaften, indem sie grundlegende Macht- und Wissensverhiltnisse
infrage stellen. Spivak versteht sie als ein globales ,,epistemologisches Projekt* (Castro Varela
2022:45), das gezielt in dominante Diskurse interveniert und gerade deshalb auf massiven Wi-
derstand stoBt. Kritiker*innen werfen postkolonialen Ansétzen Elitarismus, ideologische Auf-
ladung oder politische Unbrauchbarkeit vor. Die Frage, ob postkoloniale Pddagogik als Utopie
oder Dystopie zu verstehen ist, beriihrt den Kern der bisherigen Debatten. Castro Varela deutet
solche Vorwiirfe als ,,Symptom fiir hegemoniale Strukturen, die sich weigern, ihre eigene Ge-
schichte zu hinterfragen* (ebd.:46). Diese Verweigerung kritischer Auseinandersetzung ist kein
Zufall, sondern Ausdruck des Versuchs, institutionelles Prestige, Ressourcen und Deutungsho-
heit zu sichern. Postkoloniale Theorie stellt klassische wissenschaftliche Prinzipien infrage, in-
dem sie Offenheit, Ambiguitit und epistemische Selbstreflexivitét betont, statt klarer Definiti-
onen und fester Kategorien. Dieses Vorgehen ermdoglicht neue Erkenntnisse und destabilisiert
zugleich deren erkenntnistheoretische Grundlagen. Damit verbunden ist der Anspruch, episte-
mische Hierarchien zu dekonstruieren und plurale Wissensrdume neu zu begriinden. Ein solcher
Ansatz verlangt kritische Selbstreflexion; ohne sie droht ein methodisches Ungleichgewicht.
Anders als die klassische Wissenschaft, die auf klare Definitionen setzt, versteht postkoloniale
Theorie Mehrdeutigkeit und Reflexivitét nicht als Defizit, sondern als erkenntnistheoretisches

Potenzial. Diese Spannung beschreiben Boger/Castro Varela (2021) wie folgt:

,»Als eine (...) amorphe Masse ohne festen Tréger ist das Chiffre ,postkoloniale Bildung* selbst ein Af-
front gegen das positivistische Wissenschaftsverstindnis, in dem eine klare Definition als Grundlage und
notwendige Bedingung jedes weiteren Forschens und Denkens gilt. Das Unklare und Fliichtig-Entgrenzte
ist gemdf postkolonialer Epistemologien (siehe genauer Castro Varela/Dhawan 2020) kein Manko, son-
dern vielmehr Moglichkeitsbedingung einer doppelbddigen Reflexionsbewegung, die ersucht, Wissen zu
schaffen, wihrend sie gleichzeitig die Geltungsbedingungen ebenjenen , Wissens® mitverschiebt. Ein Ba-
lanceakt, der ohne Selbstkritik zum Sturz fiihrt.” (Boger/Castro Varela 2021:15).
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Bildungssysteme sind in bestehende gesellschaftliche Strukturen eingebettet und stabilisieren
diese. Auch Lehrer*innen sind darin sozialisiert und verstirken die bestehende Logik durch ihr
Handeln. Wer echte pddagogische Professionalisierung anstrebt, muss iiber etablierte Modelle
hinausdenken. Auch wenn die Migrationspadagogik bereits einen wichtigen ersten Schritt hin
zu Verdnderung darstellt, kann nicht von ,,eine[r] Ineinssetzung der beiden Perspektiven (Cas-
tro Varela 2016a:165) gesprochen werden. Es bedarf ,,eine[r] wesentlich stirkere[n] Verflech-
tung von migrationspddagogischen Reflexionen mit postkolonialen Perspektiven® (ebd.:164),
um dem Bildungsanspruch im Sinne von education gerecht zu werden. Auch die Migrations-
padagogik muss sich daher selbstkritisch priifen und fragen, ob sie soziale Klassenunterschiede
ausreichend beriicksichtigt. Denn privilegierte Schiiler*innen mit Migrationsbiografie aus der
Mittel- und Oberschicht geniellen bessere Bildungschancen als sozial benachteiligte, unabhén-
gig von ihrer Migrationsgeschichte. Echte Bildungsgerechtigkeit setzt voraus, soziale Un-
gleichheiten nicht nur sichtbar zu machen, sondern sie aktiv zu verdndern (Castro Varela
2016b:57). Utopische Denkmodelle dienen als Impulse fiir Reflexion und Innovation. Pddago-
gische Utopien, die auf kleine Schritte setzen, tragen eine transformative Hoffnung in sich, die
selbst ohne Gewissheit, nicht zwangslaufig enttduschen muss. Eine utopische Pddagogik de-
konstruiert hegemoniale Wissensordnungen und eroffnet alternative Bildungsrdume, die auf
Teilhabe, Gerechtigkeit und reflexiver sowie ,radikale[r] Offenheit” (Castro Varela/Klug
2022:657) basieren. Trotz aller Kritik an postkolonialen Ansdtzen — oder gerade aufgrund die-
ser — pladiert diese Arbeit fiir eine postkoloniale Pddagogik als pddagogische Utopie. Nur durch
die bewusste Vorstellung utopischer Bildungsrdume wird es moglich, postkoloniale Pidagogik
als Raum kritischer Selbstreflexion, Dekolonisierung und Selbstkritik in Bezug auf bestehende
Machtverhéltnisse zu denken. Neben eurozentrischen Wissensordnungen miissen auch andere
Wissensformen als legitim anerkannt werden. Dafiir bedarf es einer kritischen Auseinanderset-
zung mit der Disziplin selbst, ihren Machtverflechtungen und der Marginalisierung auf3ereuro-
paischer Wissensbestdnde. (ebd.:658) Pddagogische Utopien ermdglichen es, sich eine Welt
vorzustellen, in der Bildung zur Uberwindung sozialer Ungleichheiten beitrigt, anstatt diese zu
reproduzieren. Dabei geht es nicht darum, die Bildungsqualitdt zugunsten von Inklusion zu op-
fern. Es geht vielmehr um gerechte, inklusive Bildungsraume, die Vielfalt aktiv nutzen. Eine
utopische Pddagogik ist daher nicht nur eine Kritik am Bestehenden, sondern ein kreativer Ent-

wurf fiir gerechtere Bildungsformen, auch fiir gefliichtete Menschen.

Die Umsetzung solcher Utopien hétte weitreichende Konsequenzen fiir das Bildungssystem,
insbesondere im Hinblick auf Zentralmatura und Schliisselkompetenzen. So schwer dies auch

vorstellbar scheint, miissen die liber Jahrhunderte gewachsenen globalen Ungleichheiten
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schrittweise liberwunden werden, was konkrete Schritte von Lehrer*innen erfordert. Resigna-
tion und der Glaube an die Sinnlosigkeit von Widerstand fiihren nicht weiter. Lehrer*innen
brauchen Utopien, um in ihirem Unterricht dekoloniale Bildungsrdume zu schaffen, die ver-
schiedenen Wissenssystemen Raum geben, ohne Schiiler*innen zur Assimilation zu zwingen.
Doch postkoloniale Utopien geraten an ihre Grenzen, wenn sie auf die Realitét standardisierter

Bildungssysteme treffen, was im Folgenden niher beleuchtet wird.

8.4.2. Zwischen Dekolonisierung und Standardisierung: Ein unldsbarer Widerspruch?

Selbst gut gemeinte Reformansitze ohne postkoloniale Perspektiven verharren in bestehenden
Machtverhéltnissen. Aus postkolonialer Perspektive muss die westliche Obsession mit Stan-
dardisierung, Messbarkeit und Vergleichbarkeit kritisch hinterfragt werden. Standardisierung
ist nie neutral. Sie spiegelt dominante Wissens- und Machtverhiltnisse wider. Globale Ver-
gleichsstudien wie PISA oder Priifungsformate wie die Zentralmatura operieren mit eurozent-
rischen Bildungsnormen und definieren ,,Leistung® auf Kosten kontextualisierter Wissensfor-
men und praktischer Erfahrungen, die in nicht-westlichen Gesellschaften von Bedeutung sind.
In der Bildungsforschung werden drei Leistungsstandards unterschieden: Mindeststandards als
Basis, Regelstandards mit mittlerem Niveau und Maximalstandards als idealtypische Ziele.
Klieme et al. (2003) betonen die Bedeutung von Mindeststandards zur Qualitéitssicherung und
fordern ein verbindliches Minimalniveau, das alle Schiiler*innen erreichen, wofiir die Schule
Verantwortung tragt. So soll verhindert werden, dass leistungsschwéchere Schiiler*innen unter
eine kritische Schwelle zuriickfallen. Gerade in Osterreich zeigen sich Defizite im unteren Leis-
tungsbereich, was auf eine verfehlte Umsetzungslogik und die strukturelle Benachteiligung von
Schiiler*innen mit anderen Bildungsbiografien hinweist. (Klieme et al. 2003:27) Vor diesem
Hintergrund betonen Klieme et al., dass Mindeststandards ,,einen entscheidenden Beitrag zum
Abbau von Disparititen (...) leisten (ebd.:28) konnten. Regelstandards, wie sie in Osterreich
etabliert sind, verringern Bildungsungleichheiten kaum, da sie nicht alle Schiiler*innen errei-
chen. Gerade leistungsschwache Schiiler*innen drohen zuriickzufallen. Klieme et al. kritisieren
zudem die defizitorientierte Leistungsbewertung und fordern eine stirkere Orientierung an po-
sitiver Kompetenzzuschreibung. (ebd.). Doch genau hier zeigt sich ein Widerspruch: Mindest-
standards als universelle Losung ignorieren, wessen Wissen in diese Normen einflief3t. Leistung
innerhalb westlicher Normen ldsst wahre Chancengleichheit nicht zu. Eine Reorganisation des
Bildungssystems muss alternative Wissenssysteme einbeziehen, statt bestehende Hierarchien
zu festigen. Klieme et al. fordern zudem mehr schulische Autonomie, die Einzelschulcurricula

innerhalb klar definierter Mindestanforderungen ermdoglicht, sodass Schulen ihren Unterricht
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eigenverantwortlich gestalten konnen (ebd.:90f). Doch es bleibt fraglich, ob diese Autonomie
tatsdchlich dekoloniale Rdume schafft oder eurozentrische Dominanz weiter zementiert. Bil-
dungswissenschaftler Stefan T. Hopmann sieht in Mindeststandards zwar eine sinnvolle Orien-
tierung, aber nur, wenn sie reflektiert, flexibel und kontextsensibel angewendet werden. Im
Kontext der Zentralmatura warnt Hopmann zu Recht vor einer Reduktion auf das maximal
Priifbare. Die ausschlieliche Orientierung an standardisierten Priifungen schrinkt padagogi-
sche Vielfalt ein und verstérkt strukturelle Benachteiligungen, was die Chancengleichheit ins-
gesamt gefdahrdet. (Kroisleitner/Wiesinger 2025). Solange Leistung entlang normierter Stan-
dards definiert wird, bleibt Bildungsgerechtigkeit aus postkolonialer Perspektive ein strukturell
unerfiilltes Versprechen, weil sie insbesondere fiir Schiiler*innen, deren Bildungsbiografien
auBerhalb hegemonialer Normen liegen, zur Ausschlusskategorie werden. Postkoloniale Per-
spektiven fordern daher mehr als Differenzierung oder Reformen innerhalb bestehender Sys-
teme. Sie verlangen eine radikale Neubewertung, eine epistemische Revision: Nicht nur was

gelehrt wird, sondern welches Wissen als curricular relevant gilt, muss zur Disposition stehen.

In 6ffentlichen und bildungspolitischen Debatten wird mitunter davor gewarnt, dass sich durch
die Beriicksichtigung heterogener Lernvoraussetzungen bei Schiiler*innen mit Flucht- oder
Migrationsbiografie das allgemeine Leistungsniveau absenken konnte (El-Mafaalani 2020).
Dabei wird meist iibersehen, dass Rdume fiir marginalisierte Perspektiven enorme kreative Po-
tenziale freisetzen konnen. Die Sorge vor einer Niveaunivellierung spiegelt ein reduziertes
Leistungsverstidndnis wider und widerspricht einem inklusiven Bildungsbegriff diametral. Bil-
dung muss ein Ort sein, an dem neue Denk- und Gesellschaftsformen erprobt werden, mit dem
Ziel langfristiger Gerechtigkeit. Padagogische Utopien erdffnen Bildungsrdume, in denen
Schiiler*innen grundlegende Féahigkeiten erwerben konnen, die sie auf das Leben vorbereiten,
auch wenn sie keine Gedichte von Goethe oder Schiller interpretieren oder komplexe Differen-
zialgleichungen 16sen konnen. Eine kritische Priifung von Bildungsstandards und Kompetenz-
forderungen ist daher unerldsslich. Es gilt zu hinterfragen, ob ihre Legitimation allein iiber in-
ternationale Vergleichsstudien wie PISA geniigt, oder ob nicht vielmehr die strukturelle Repro-

duktion von ,,Herrschaft* und ,,Unterordnung* infrage gestellt werden muss.

Eine rein kritische Haltung, so wichtig sie ist, reicht nicht aus, wenn sie keine alternativen Zu-
kunftsbilder entwickelt. Neben strukturellen Reformen braucht es eine Reflexion iiber Schule
als sozialen Raum. Aus postkolonialer Perspektive ist die Auseinandersetzung mit Machtver-
hiltnissen nicht nur auf der Ebene des Wissens zentral, sondern im gelebten schulischen Alltag.
Dabei stellt sich auch die Frage, ob die Debatte {iber Schule als safer space aus postkolonialer

Sicht iiberhaupt relevant ist. Schule muss ein sicherer Ort flir alle Schiiler*innen sein und wenn
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nicht, muss daran gearbeitet werden! Dazu gehort, dass sie ein Raum der Ermutigung wird.
Gerade westliche Schulsysteme tragen eine historische Verantwortung gegeniiber marginali-
sierten Schiiler*innen. Dies verlangt die Bereitschaft, Konflikte auszuhalten und Strategien fiir
den Umgang mit Unwissen zu entwickeln. Gerade diese Ambivalenz zwischen Gleichheitsver-
sprechen und Ausschluss durch Standardisierung unterstreicht die Relevanz alternativer Bil-

dungsansétze, wie das folgende Beispiel zeigt.

8.4.3. Buen Vivir als dekoloniales Bildungsmodell: Perspektiven aus dem Globalen Siiden

AbschlieBend zeigt ein Blick {iber den eurozentrischen Tellerrand, dass solche utopischen Bil-
dungsmodelle nicht bloBe Theorie bleiben miissen. In Ecuador und Bolivien lassen sich reale
Umsetzungsversuche beobachten. Beide Lander treiben aktiv die Dekolonisierung des Staates
voran, indem sie sich vom Neoliberalismus abwenden und alternative gesellschaftliche Modelle
entwickeln. Sie setzen gezielt auf indigenes Wissen, ein reiches Erbe, das auf jahrtausendealter
Erfahrung basiert. Das Konzept des Buen Vivir (wortlich ,,gutes Leben®), das 2008 in die Ver-
fassung Ecuadors aufgenommen wurde, bildet die Grundlage fiir eine postkoloniale Padagogik.
Es kritisiert Bildungsprozesse, die indigene Wissenssysteme marginalisieren, und fordert eine
gleichwertige Anerkennung nicht-westlicher Perspektiven. Buen Vivir steht fiir dekoloniale Bil-
dung, indem es alternative Wissenssysteme in den Mittelpunkt riickt und eine Abkehr von west-
lich dominierten Bildungskonzepten ermdglicht. Die Folgen von Kapitalismus und Fortschritts-
denken — etwa Klimawandel, Wachstumsdogma, Konsumgesellschaft sowie wiederkehrende
Finanz- und Armutskrisen — riicken alternative Wirtschaftsmodelle zunehmend ins Zentrum
globaler Debatten. Ein Meilenstein ist Ecuadors Verfassung von 2008, mitgestaltet vom ehe-
maligen Energieminister Alberto Acosta, in der erstmals Rechte der Natur verankert wurden.
Die indigene Bevolkerung bietet mit ihrem Wissen eine nachhaltige Alternative zur westlichen
Wachstumslogik, stellt kritische Fragen an die Entwicklungspolitik und macht konkrete Vor-
schldge fiir eine gerechtere, 6kologisch verantwortungsvolle Gesellschaft. Buen Vivir fordert
die Abkehr von unverhiltnisméBiger Naturausbeutung und Riickbesinnung auf traditionelle Le-
bensweisen sowie ein solidarisches, pluralistisches Wirtschaftsmodell. Dadurch kann das
Gleichgewicht zwischen Mensch und Umwelt wiederhergestellt werden und durch eine parti-
zipative Demokratie soziale Ungleichheiten nachhaltig reduziert werden. (Acosta 2009:219f)
Buen Vivir ist nicht nur ein alternatives Bildungsideal, sondern ein Modell fiir dekolonisierte,
neu gedachte Bildung: relational, pluralistisch, nachhaltig. Auch wenn postkoloniale Padagogik
als ,,dystopisch* kritisiert wird, zeigt sich bei genauerer Betrachtung ihr utopisches Potenzial:

als visiondrer Versuch Bildung gerecht, vielstimmig und machtkritisch zu gestalten.
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Conclusio

,»In meiner Vision einer inklusiven Schule in der Migrationsgesell-
schaft stelle ich mir eine Schule vor, die sich immer wieder selbstkri-
tisch hinterfragt und in Frage stellt. Sie sollte sich damit auseinander-
setzen, wer lehrt, wer die Schiiler:innen sind und was, wie gelehrt
wird. Eine Schule, die heute Migration und/oder Kolonialismus als
,Themen* auffasst, welche dann in Projekten kurz bearbeitet werden,
ist nicht nur unerklarlich, sondern im 21. Jahrhundert ein veritabler
Skandal. Migration ist der Normalfall. Eurozentrische Curricula ein
Problem.” (Boger/Castro Varela 2020:121)

Diese Vision einer selbstreflexiven, migrationsgesellschaftlich verankerten Schule bildet den
analytischen Bezugspunkt, vor dem die vorliegende Arbeit antimuslimischen Rassismus als
strukturierendes Moment schulischer Wirklichkeit analysiert hat. Sie untersuchte dessen struk-
turelle, institutionelle und individuelle Erscheinungsformen und zeigte auf, wie insbesondere
sprachliche Differenzsetzungen und kulturalisierende Zuschreibungen als zentrale Achsen ras-
sistischer Markierungen fungieren. Im Fokus standen sowohl die Perspektiven der Betroffenen
als auch alltidgliche Routinen und institutionelle Praktiken von Pddagog*innen, durch die sich
rassistische Zuschreibungen reproduzieren und verfestigen. Ein wesentlicher Beitrag dieser Ar-
beit besteht in der empirischen Rekonstruktion dieser Prozesse im Kontext der Primarstufe,
einem bislang in der Forschung unterreprisentierten Bereich. Die empirischen Ergebnisse so-
wie die theoretisch fundierte Diskussion haben verdeutlicht, dass antimuslimischer Rassismus
kein randstdndiges Phanomen, sondern tief in schulische Strukturen eingeschrieben ist. Die Ar-
beit hat insbesondere die Transformation des Rassismus in kulturell codierte Formen nachge-
zeichnet, in denen exkludierende Mechanismen gesellschaftliche Diskurse adaptieren und
dadurch ihre Wirkméchtigkeit sichern. In einer Zeit, in der der Begriff ,,Rasse* offiziell delegi-
timiert ist, greifen rassistische Narrative zunehmend auf kulturelle Marker zuriick, um Diffe-
renz zu behaupten und Ausschliisse zu rechtfertigen. Antimuslimischer Rassismus erscheint
dabei als paradigmatisches Beispiel eines ,,Rassismus ohne Rassen®, indem nicht biologische
Merkmale, sondern kulturelle und religiose Zuschreibungen die Grundlage fiir die Konstruktion
eines vermeintlich homogenen, riickstdndigen und gefahrlichen ,,Anderen* bilden. Muslimisch
gelesene Schiiler*innen werden so im schulischen Alltag pauschalisiert, problematisiert und als
nicht zugehorig markiert, mit weitreichenden Folgen fiir ihre gesellschaftliche Teilhabe. Aktu-
elle Berichte von ZARA, der Dokustelle Osterreich und dem IDB zeigen klar, dass antimusli-
mischer Rassismus in Osterreich, vor allem im Bildungssystem nicht nur zunimmt, sondern
zunehmend gesellschaftlich normalisiert wird. In Anlehnung an Markom wurde dargelegt, dass

sich rassistische Einstellungen ldngst nicht mehr nur am Rand, sondern in der Mitte der
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Gesellschaft verorten lassen; sie sind salonfiahig geworden. Schulen sind dieser Entwicklung
strukturell unzureichend geriistet, da institutionelle Routinen, fehlende Sensibilisierung von Pa-
dagog*innen und mangelnde Ressourcen, kritische Interventionen erschweren. Intersektionale
Dimensionen, wie das Zusammenwirken von Religion, Herkunft, Sprache und Geschlecht, ver-
schirfen diese Exklusionsmechanismen zusitzlich und machen eine umfassende rassismuskri-
tische, dekolonisierte Bildung umso dringlicher. Gerade in Bildungseinrichtungen wie der
Schule, die im Idealfall Orte der Chancengleichheit, Anerkennung und Selbsterméchtigung sein
sollten, zeigen sich diese Mechanismen in besonderer Deutlichkeit, da hier institutionalisierte
Vorstellungen von Normalitét, Neutralitidt und Leistungsbewertung wirken. Diese werden sel-
ten als kulturell geprigt reflektiert werden, was die Reproduktion rassifizierender Ausschliisse
begiinstigt, unabhingig ob dies subtil oder offen geschieht. Besonders sichtbar wird dies auf
der Ebene schulischer Curricula, die ein eurozentrisches Weltbild reproduzieren. Wéhrend eu-
ropdische Geschichte, Aufklarung und Wertevermittlung als universal und fortschrittlich gel-
ten, werden auBBereuropdische Perspektiven — insbesondere afrikanische und muslimische Kul-
turen — marginalisiert, als defizitdr dargestellt oder auf Themen wie Gewalt, Unterdriickung
und Riickstdndigkeit reduziert. Dariiber hinaus wurde herausgearbeitet, inwiefern postkoloniale
Perspektiven das pddagogische Handlungsrepertoire im Sinne einer Professionalisierung erwei-
tern konnen, indem sie kritische Reflexionsrdume erdffnen, das Hinterfragen dominanter Wis-

sensordnungen fordern und dazu beitragen, epistemische Gewaltverhiltnisse aufzubrechen.

Statt die Ergebnisse lediglich klassisch zusammenzufassen, geht diese Conclusio iiber eine de-
skriptive Darstellung hinaus und verfolgt einen eigenstindigen analytischen Ansatz. Sie greift
das Zitat zu Beginn der Conclusio von Boger/Castro Varela (2020) auf, in dem Castro Varela
thre Vision formuliert. Auf dieser Grundlage entwickelt sie eine reflexives und praxisorientier-
tes Argumentationsschema, das die theoretischen und empirischen Einsichten der Arbeit gezielt
auf die padagogische Praxis iibertrdagt. Diese Conclusio ist zugleich als Appell, pddagogisches
Plddoyer, dekolonialer Impuls und Aufruf zu einer widerstdndigen pddagogischen Praxis zu
verstehen. Ziel ist es, die theoretischen und empirischen Erkenntnisse der Arbeit methodisch
stringent mit ihrer bildungspolitischen und erinnerungskulturellen Relevanz zu verkniipfen, ins-

besondere im Hinblick auf ihre gesellschaftlichen Konsequenzen fiir die pddagogische Praxis.

Die Ideologien, auf denen Rassentheorien und koloniale Gewalt beruhen, wirken — wie diese
Arbeit an zahlreichen Beispielen gezeigt hat — in gesellschaftlichen und bildungspolitischen
Strukturen fort. Es ist das Erbe des Rassismus, das sich nicht zuletzt durch das anhaltende
Schweigen iiber Rassismus in Curricula und vor allem in deren Umsetzung im schulischen Un-

terricht und der Lehrer*innenbildung manifestiert. Mit Bezug auf die Einleitung und Adornos
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Forderung, dass Auschwitz sich nicht wiederhole, ist dies nicht nur als historisches Mahnmal
zu lesen, sondern als padagogischer Imperativ in der Gegenwart, insbesondere angesichts ak-
tueller rassistischer und antimuslimischer Tendenzen in Europa und weltweit. Adorno betonte,
dass diese Forderung der Erziehung aller anderen vorausgehen miisse. Bildung muss vor allem
zur Kritik befdhigen, zur Reflexion jener Mechanismen, die Ausgrenzung, Gewalt und Rassis-
mus ermdglich(t)en. Denn die Barbarei, die Auschwitz moglich machte, war nicht allein ein
historischer Ausrutscher, sondern Ausdruck tiefer struktureller Gewalt, die fortwirkt, solange
thre Ursachen — Ausgrenzung, Entsolidarisierung, Rassismus — nicht grundlegend bearbeitet
werden. Die Verharmlosung, Relativierung oder Leugnung von (antimuslimischem) Rassismus
ist Ausdruck eines kollektiven Versagens. Sie ist ein Symptom dafiir, dass ,,das Ungeheuerliche
nicht in die Menschen eingedrungen ist* (Adorno 1970:92) — und markiert damit die fortbeste-
hende Mdglichkeit seiner Wiederholung. In Anbetracht der zunehmenden gesellschaftlichen
und politischen Akzeptanz islamfeindlicher Rhetorik, der Stigmatisierung und Marginalisie-
rung von Muslim*innen in Bildung, Medien und Politik sowie der realen Gewaltakte gegen
muslimische Communities — von Hanau bis Christchurch — wird deutlich, dass die Moglichkeit
der Wiederholung nicht abstrakt, sondern konkret ist. Erziechung und Bildung, verstanden als
kritische Gesellschaftsanalyse und Praxis demokratischer Verantwortung, diirfen daher nicht
schweigen, wo Diskriminierung beginnt. Der pddagogische Imperativ, Auschwitz nicht noch
einmal geschehen zu lassen, bedeutet {ibertragen auf die Gegenwart, dass sich jede padagogi-
sche Praxis dem Ziel verpflichten muss, jedwede Form rassistischer und entmenschlichender
Denkweisen zu erkennen, zu benennen und ihr entschieden entgegenzutreten, aktiv und konse-
quent. Dies schlieBt den antimuslimischen Rassismus ausdriicklich mit ein. Adornos Mahnung,
dass Auschwitz nicht noch einmal geschehe, ist nicht nur ein Appell an das Erinnern, sondern
an die Fahigkeit, Gewalt auch dort zu erkennen, wo sie nicht sofort als solche benannt wird.
Diese Forderung zur kritischen Wachsamkeit bleibt aktuell, besonders im Hinblick auf Formen
von Gewalt, die in dominanten Erzdhlungen unsichtbar bleiben. In diesem Sinne bedeutet Bil-
dung heute, nicht bei symbolischen Projekten zu Kolonialismus oder Migration stehenzublei-
ben, sondern institutionelle Verantwortung zu iibernehmen, dominante Curricula zu dezentrie-

ren und das Schweigen {iber rassistische Gewalt aktiv zu brechen.

Ein aktuelles Beispiel fiir erinnerungspolitische Auslassung zeigt sich in der Behauptung, der
russische Angriff auf die Ukraine habe zum ersten Mal seit dem Zweiten Weltkrieg wieder
Krieg nach Europa gebracht (Mocevi¢ 2023). Diese Lesart marginalisiert beispielsweise den
Bosnienkrieg, der mit ethnischen Sduberungen, sexualisierter Gewalt und dem Genozid von

Srebrenica zu den grausamsten Konflikten Europas gehort. Dass dieser Krieg und seine
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iiberwiegend muslimischen Opfer kaum als Teil europdischer Erinnerung gelten, weist auf eine
elektive Erinnerungskultur hin, in der antimuslimischer Rassismus nicht nur historisch, sondern
auch erinnerungspolitisch wirksam bleibt. Im Bosnienkrieg spielte antimuslimischer Rassismus
eine bedeutende Rolle, da die muslimischen Bosniak*innen — die besonders von der Gewalt
betroffen waren —nicht als gleichwertiger Teil Europas anerkannt wurden. Diese Entgrenzung
europdischer Zugehorigkeit verdeutlicht, wie tief rassifizierende Vorstellungen in politischen
und medialen Diskursen verankert sind. Auch hierin offenbart sich, was Adorno als fortbeste-
hende Barbarei bezeichnete — nicht als Riickfall in die Vergangenheit, sondern als wirkméch-
tige Gegenwart, die sich in Auslassungen, Deutungsmacht und struktureller Ungleichheit ma-
nifestiert. Schule als tragende gesellschaftliche Sdule muss sich dieser Verantwortung stellen.
Eine Pidagogik, die sich am Ideal der Menschenwiirde orientiert, kann antimuslimischen Ras-
sismus nur dann wirksam bekdmpfen, wenn sie bereit ist, ihre eigenen blinden Flecken, impli-
ziten Normen und Ausschliisse radikal zu hinterfragen. Darin liegt die Relevanz postkolonialer
Perspektiven, die nicht als Zusatz, sondern als konstitutiver Bestandteil einer reflektierten und

inklusiven Bildungspraxis verstanden werden miissen.

Die Auseinandersetzung mit den wiederkehrenden Formen des antimuslimischen Rassismus
erfordert nicht nur eine kritische Reflexion iiber die europdische Geschichte und deren koloni-
ales Erbe, sondern auch eine internationale Perspektive, die aktuelle Konflikte berticksichtigt.
Der Gaza-Konflikt verdeutlicht Mechanismen von Ausgrenzung, Entmenschlichung und struk-
tureller Gewalt, die in unterschiedlichen historischen und gegenwértigen Kontexten wirksam
werden. Der Holocaust ist ein historisches Extrembeispiel dafiir, wie solche Mechanismen ka-
tastrophale Ausmafle annehmen kénnen. Die dahinterliegenden Mechanismen offenbaren be-
unruhigende Parallelen zu jenen Bedingungen, die historisch zu Auschwitz gefiihrt haben — ein
Hinweis darauf, dass vergleichbare Dynamiken, wenn sie unreflektiert bleiben, auch heute
wirksam werden konnen. Antimuslimischer Rassismus — sowohl in medialen Darstellungen als
auch in politischen Diskursen — trigt dazu bei, dass Konflikte wie jener in Gaza entpolitisiert,
aus dem europdischen Diskurs ausgeblendet oder verkiirzt dargestellt werden. Adornos Mah-
nung, dass Auschwitz nicht vergessen werden diirfe und seine Wiederholung stets mdglich sei,
erhdlt hier neue Aktualitit: Die strukturellen Bedingungen, die solche Verbrechen ermog-
lich(t)en, sind nicht nur Relikte der Vergangenheit. Sie sind nicht {iberwunden und bestehen
fort. Sie haben sich in neuen Formen von Rassismus und ethnischer Gewalt manifestiert und
fortgeschrieben. Der Gaza-Krieg verdeutlicht nicht nur ein geopolitisches Problem, sondern
auch die Dringlichkeit, diskriminierende Machtverhiltnisse global zu analysieren und in pida-

gogische Reflexionsprozesse einzubeziehen. Beunruhigend ist das weltweite Schweigen und
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Nicht-Benennen dieser Barbarei, obwohl sich Informationen heute angesichts der verbreiteten
Moglichkeiten zur Dokumentation durch Social Media — im Vergleich zum Zweiten Weltkrieg
— rasant um den Globus verbreiten. Gaza ist ein Mahnmal fiir die Gefahr, dass ausgrenzende,
rassifizierende Strukturen erneut zu gewalttitigen Konflikten fiihren konnen, wenn keine aktive

Auseinandersetzung mit den Ursachen geschieht.

Doch was bedeutet Adornos eindringliche Warnung, ,,dass Auschwitz sich nicht wiederhole®,
konkret fiir die pidagogische Praxis im heutigen Bildungssystem in Osterreich? Adorno arti-
kulierte zu seiner Warnung zugleich einen tiefen Zweifel an der Fahigkeit der Pddagogik, sol-
che Verbrechen zu verhindern (Adorno 1970:92). Auch wenn Adornos Zweifel ernst genom-
men werden miissen und eine Skepsis gegeniiber pddagogischer Wirksamkeit nachvollziehbar
scheint, sollte sie nicht zu einem Riickzug aus der pddagogischen Verantwortung fithren. Diese
Arbeit stellt sich gegen diesen Pessimismus und plédiert fiir eine handlungsfahige, selbstkriti-
sche und transformative Bildungspraxis, die postkoloniale Perspektiven integriert. Postkoloni-
ale Padagogik hat die Aufgabe und die Moglichkeit, dort anzusetzen, wo strukturelle Macht-
verhéltnisse normalisiert, Ungleichheiten reproduziert und rassistische Deutungsmuster tradiert
werden. Messerschmidt hat Adorno intensiv rezipiert und spricht sich fiir eine rassismuskriti-
sche Bildung aus, die nicht bei moralischer Emporung stehen bleibt, sondern systematische
Strukturen hinterfragt, das eigene Selbstverstdndnis irritiert und dominante Gewissheiten auf-
16st. Daher plddisert in Anlehnung an Messerschmidt diese Conclusio fiir eine Lesart als ,,radi-
kale Selbstreflexion von Erziehung und Erziehungswissenschaft, als Abschied von jeglicher
Gewissheit um den Sinn von Erziehung® (Messerschmidt 2004:95), die damit zur radikalen
(Selbst-)Kritik an gegenwértigen gesellschaftlichen Zustinden aufruft. Genau in dieser Per-
spektive liegt das Potenzial einer postkolonialen Bildung, die nicht nur autklért, sondern auch
irritiert, verunsichert und verdndert, mit dem erklirten Ziel, jegliche Wiederholung struktureller

Barbarei — in welcher Form auch immer — zu verhindern.

Fiir Bildungseinrichtungen in Osterreich bedeutet dies, dass Rassismus nicht nur dort sichtbar
wird, wo er offen artikuliert wird, wie etwa im Diskurs rund um den Gaza-Konflikt. Vielmehr
existieren unsichtbare, tief verankerte Formen institutioneller rassistischer Praxis, die — dhnlich
dem Eisbergmodell — unter der Oberflache wirken und nicht offen benannt werden. Die empi-
rischen Befunde dieser Arbeit sowie die einschldgigen Studien zeigen, dass diese Formen selten
als Rassismus erkannt werden. Dennoch schrianken sie systematisch die Bildungschancen von
Menschen, die muslimisch gelesen werden, ein. Die kritische Auseinandersetzung mit Rassis-
mus in Bildungseinrichtungen muss daher individuelle Vorurteile ebenso wie die zugrunde lie-

genden institutionellen Strukturen in den Blick nehmen. Es reicht nicht, lediglich auf offene
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Diskriminierung zu reagieren oder sich gegen Rassismus zu positionieren. Vielmehr miissen
auch alltdgliche Routinen, normierende Denkweisen und vermeintlich neutrale Standards hin-
terfragt werden, da sie rassistische Ausschliisse reproduzieren. Dabei geht es weniger um indi-
viduelle Schuldzuweisung als um die Frage, wie Bildung als System wirkt. Wie diese Arbeit
zeigt, ist Schule kein neutraler Ort formaler Bildung, sondern eine machtvolle Institution der
Subjektivierung, Normalisierung und Wissensproduktion. Schule darf daher nicht auf ihre klas-
sische Aufgabe reduziert werden. Sie formt auch das Selbstverstdndnis der Lernenden — wie
Bjegac/Pokitsch (2019:224) treffend formulieren: ,,Schule vermittelt nicht nur Wissen {iber
Welt, sondern auch Wissen {iber den eigenen Platz in der Welt.“ Diese Einsicht kann als erster

Schritt und wertvoller Beitrag zur Dekolonisierung des Bildungssystems verstanden werden.

Vor diesem Hintergrund werden Bildungseinrichtungen nicht nur als Orte des Lernens, sondern
als zentrale Akteure gesellschaftlicher Machtverhéltnisse sichtbar. Wo Zukunftsperspektiven
entstehen sollen, miissen auch die eigenen Voraussetzungen kritisch reflektiert werden, um dis-
kriminierungssensible und machtkritische Rdume zu schaffen. Der Begriff ,,Dekolonisierung*
ist in Osterreich bislang noch nicht bildungspolitisch verankert, anders als in Lindern wie Ka-
nada, Stidafrika oder Neuseeland, wo dekoloniale Perspektiven explizit in Lehrpldne und Stra-
tegien integriert wurden. Zwar finden sich auch in Osterreichischen Lehrplanen (BMBWF
2024) Ankniipfungspunkte — wie die Forderung multiperspektivischer Zuginge oder die Aus-
einandersetzung mit Machtverhéltnissen, doch bleibt deren Umsetzung in der Praxis oberfldch-
lich. Dekolonisierung darf sich nicht in der Ergdnzung neuer Inhalte erschopfen, sondern muss
eine systematische Infragestellung kolonialer Kontinuitéten leisten, die tief in institutionellen
Strukturen und Denkweisen verankert sind. Eine nachhaltige dekoloniale Transformation des
Bildungssystems erfordert neben curricularen Reformen eine grundlegende Revision instituti-
oneller Strukturen sowie eine professionelle Haltung, die bereit ist, Rassismus und Kolonialitét
aktiv zu verlernen. Ein gleichberechtigter Zugang zu Bildung — insbesondere fiir marginali-
sierte Gruppen — ist nicht nur ein fundamentales Menschenrecht, sondern ein Schliissel zur
Uberwindung postkolonialer Machtverhiltnisse. In diesem Sinne geniigt es nicht, eurozentri-
sche Wissensformen zu hinterfragen. Sie miissen aktiv durch plurale Perspektiven ergénzt und
transformiert werden. Bildung darf nicht langer als einseitiges Projekt verstanden werden, son-
dern als Raum fiir epistemische Vielfalt, in dem unterdriickte, marginalisierte und bisher aus-
geschlossene Wissensbestdnde sichtbar und wirksam werden. Im Kontext des Osterreichischen
Bildungssystems bedeutet dies, dass die Erfahrungen, Perspektiven und Kompetenzen von
Schiiler*innen mit Flucht- oder Migrationsbiografie nicht als Defizite zu betrachten sind, son-

dern als wertvolle Ressourcen anerkannt werden. Das Konzept der Funds of Knowledge hat
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dies besonders anschaulich verdeutlicht. Jede*r Schiiler*in bringt eigene kulturelle, soziale und
alltagspraktische Wissensformen mit in den Unterricht. Eine dekolonisierende Bildungspraxis
erkennt Wissen, das bislang ignoriert oder abgewertet wurde, nicht nur an, sondern bindet es
aktiv in schulische Lernprozesse ein. Sie erdffnet Rdume, in denen Schiiler*innen nicht nur
Rezipient*innen, sondern aktive Mitgestalter*innen von Bildung sein kénnen. Gerade in einer
rassismuskritischen, postkolonial orientierten Pddagogik stellt die Anerkennung solcher Wis-
sensformen einen konkreten Schritt zur Dekolonisierung schulischer Wissensordnungen dar.
Dieser Perspektivwechsel kann dazu beitragen, dass Bildungseinrichtungen nicht linger zur
Reproduktion gesellschaftlicher Hierarchien beitragen, wie durch die Einordnung und Hervor-

bringung der Schiiler*innen in ,,Herrschende* und ,,Dienende®.

Epistemische Gewalt, wie sie sich etwa in der Konstruktion vermeintlicher ,,Bildungsferne*
zeigt, verdeutlicht, dass Bildung nicht nur selektiert, sondern Ausschliisse aktiv produziert. Die
Folgen im Osterreichischen Bildungssystem sind weitreichend. Diese hegemoniale Wissensord-
nung flihrt dazu, dass ganze Bevolkerungsgruppen — insbesondere Menschen mit Migrations-
oder Fluchtbiografien — systematisch marginalisiert werden. Deshalb geniigt Kritik allein nicht.
Rassismuskritik darf daher nicht als private Haltung oder optionale Ergédnzung verstanden wer-
den. Sie muss als konstitutiver Bestandteil professioneller Lehrer*innenkompetenz anerkannt
und institutionell verankert werden. Wenn Schule ihre eigenen Normalitédtsanspriiche nicht kri-
tisch hinterfragt und durch eine machtsensible Pddagogik ersetzt, wird sie selbst zur Produzen-
tin von Ausgrenzung, Bildungsbarrieren und sozialem Riickzug. Ein Schulethos, das sich an
Inklusion, Gerechtigkeit und Anerkennung orientiert, muss sich aktiv gegen strukturelle Dis-
kriminierung positionieren — auch deshalb, weil jedes Nicht-Handeln letztlich zur Stabilisie-
rung bestehender Machtverhéltnisse beitrdgt. Dabei geht es nicht nur um personliche Sensibi-
lisierung, sondern um eine strukturelle Bearbeitung rassistischer Normalitdtskonstruktionen in
Bildungsinstitutionen. Eine postkoloniale Perspektive ist hierfiir unerldsslich. Sie ermdglicht,
hegemoniale Wissensordnungen zu hinterfragen, dominante Erzdhlungen zu dezentrieren und
die Schule als Ort der Gegenhegemonie zu denken, als Raum, in dem alternative Weltzugédnge

nicht nur denkbar, sondern auch lebbar werden.

Vor diesem Hintergrund wére es nicht ausreichend gewesen, in dieser Conclusio erneut die
Komponenten antimuslimischen Rassismus aufzulisten, auf sprachliche Diversitit, die Ver-
schrankung von Sprache und race, den monolingualen Habitus oder linguizismuskritische
Praktiken hinzuweisen oder allein zur reflexiven Haltung aufzurufen — so berechtigt all diese
Forderungen auch sind. Was dariiber hinaus dringend nétig ist, sind konkrete Biindnisse und

eine Praxis des Ermoglichens. Eine Praxis, in der konventionelle Methoden und etablierte
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Zuginge aktiv verlernt werden. Auch wenn sich Pddagog*innen als Lernende verstehen miissen
und ihre eigenen Begrenztheiten anerkennen miissen, muss sich Schule als gemeinsames Pro-
jekt der Schulgemeinschaft, das die Machtverhéltnisse des Rassismus nicht nur sichtbar macht,
sondern aktiv unterlduft gegen Rassismus positionieren. Dafiir braucht es interdisziplindre Zu-
sammenarbeit, ein produktives Zusammenspiel verschiedener Fachrichtungen, die sich in thren
Perspektiven erginzen. Die Voraussetzung dafiir sind Mut, Hoffnung und der Wille zur Verén-
derung. Anstatt an dieser Stelle — wie im konventionellen Stil einer Conclusio — weitere Fragen
fiir kiinftige Forschung zu formulieren, stellt sich hier die entscheidende Frage: Wo lassen sich
solche Allianzen finden? Was oder wen braucht es, damit sie entstehen konnen? Diese Arbeit
kann keine Garantie fiir Umsetzung oder Wirkung bieten. Aber sie ist getragen von der Hoff-
nung, dass engagierte Lehrende an Universititen gemeinsam mit einer neuen Generation von
Student*innen, die ihre Kompliz*innenschaft anerkennen, marginalisierte Stimmen einbezie-

hen und subalterne Perspektiven horbar machen, die paddagogische Praxis nachhaltig verdndern.

Naheliegend wire, dass Institute wie die Bildungswissenschaft diesen Weg vorangehen. Wih-
rend des Studiums hat sich diese Hoffnung durch zahlreiche engagierte Lehrpersonen immer
wieder bestétigt und dennoch bleibt festzuhalten: Es fehlt noch viel. Ein konkretes Beispiel
dieser Enttduschung zeigt sich in der aktuellen Organisation und Struktur des Doktoratsstudi-
ums der Bildungswissenschaft: Ohne fundierte Englischkenntnisse ist ein Abschluss kaum
moglich. Diese Kritik richtet sich nicht gegen die Bedeutung der englischen Sprache im inter-
nationalen Wissenschaftsdiskurs und auch nicht gegen individuelle Kompetenzen. Es geht hier
auch nicht um personliche Benachteiligung, sondern um eine strukturelle Problemanzeige:
Wenn Sprache zur uniiberwindbaren Zugangshiirde wird, bedeutet das insbesondere fiir ge-
fliichtete Menschen aus der Ukraine oder Studierende aus ost- und siidosteuropdischen Kon-
texten, eine reale Einschrinkung ihrer Teilhabe. So wichtig Englisch fiir globale Kommunika-
tion auch ist, darf es nicht zum impliziten Ausschlusskriterium werden. Nicht, wenn ernsthaft
von Teilhabe, Inklusion und Bildungsgerechtigkeit gesprochen wird und wenn die Uberwin-

dung dichotomer Ordnungen zwischen ,,Herrschenden* und ,,Dienenden* ernst gemeint ist.

Utopisches Denken, wie es etwa im Konzept des Buen Vivir deutlich wurde, liefert dafiir nicht
nur eine symbolische Vision, sondern auch praxisorientierte Impulse, wie Bildung im européi-
schen Kontext ganzheitlich, 6kologisch und sozial gerecht gestaltet werden kann. Wenn post-
koloniale Padagogik heute utopisch erscheint, dann gerade deshalb, weil sie dort ansetzt, wo
gesellschaftliche Transformation beginnt: In der Schule. Sie ist keine blof3e Theorie, sondern
ein padagogisches Handlungsversprechen. Gleichzeitig hat diese Arbeit gezeigt, dass postko-

loniale Padagogik nicht spannungsfrei gedacht werden kann. Sie bewegt sich in einem
244



widerspriichlichen Feld zwischen normativem Anspruch und institutionellen Begrenzungen.
Die Idee eines epistemischen Wandels kollidiert mit standardisierten Curricula, mit normieren-
den Sprachideologien und mit einem Bildungssystem, das Differenz nicht als Ressource, son-
dern als Problem markiert. In dieser Spannung droht postkoloniale Bildung marginalisiert oder
funktionalisiert zu werden. Und doch liegt in postkolonialen Ansétzen ein transformatives Po-
tenzial. Nicht im Sinne eines abgeschlossenen Konzepts, sondern als Denkhaltung, Bewegung
und Praxis solidarischen Verlernens. Es geht nicht darum, ein ,,neues* pddagogisches Para-
digma zu etablieren, sondern darum, die blinden Flecken der bestehenden Ordnung offenzule-
gen und Réume fiir alternative Bildungsnarrative zu er6ffnen, in denen migrantische Lebensre-
alitdten nicht als Abweichung, sondern als konstitutiver Teil schulischer Normalitdt verstanden
werden. Daher lautet die Frage nicht, ob postkoloniale Pddagogik ,,umsetzbar* ist, denn sie ist
es nicht im herkdmmlichen Sinn. Vielmehr stellt sie eine ethisch-politische Haltung dar, die
sich im konkreten pddagogischen Handeln in Sprache, Beziehung und Haltung, bewéhren muss.
Eine Pddagogik, die nicht vorgibt, die Widerspriiche des Postkolonialen aufzuldsen, sondern
bereit ist, in ithnen auszuharren. In diesem Sinne ist postkoloniale Bildung kein erreichbares
Ziel, sondern eine Suchbewegung, die mit Irritation beginnt, mit Widerstand konfrontiert ist,
und doch einen anderen Horizont eroffnet. Dieser Horizont ist der einer Schule, die sich nicht
als Ort kolonialer Reproduktion, sondern als Moglichkeitsraum fiir eine gerechtere, vielféltige

und solidarische Gesellschaft versteht.

Was bleibt, ist die Hoffnung und zugleich die Verpflichtung, Schule nicht langer nur als Ort
der Wissensvermittlung, sondern als gesellschaftliches Versprechen zu denken. Schule muss
Raum der Anerkennung, der Heilung und des Neuentwurfs sein. Denn eine Schule, die sich
ithrer kolonialen Verstrickungen bewusst ist und sich ihnen stellt, kann ein Ort werden, an dem
nicht Defizite verwaltet, sondern Verletzungen gesehen und gemeinsam verarbeitet werden.
Eine solche Schule wére mehr als gerecht, sie ware menschlich. Diese Vorstellung ist nicht nur
ein theoretischer Entwurf, sondern soll abschlieend eine konkrete padagogische Vision dar-

stellen, wie sie Boger/Castro Varela formulieren:

,In meiner Vision einer inklusiven Schule in der Migrationsgesellschaft stelle ich mir eine Schule vor,
die den jungen Menschen darin nicht mehr als eine iiberméichtige, weifl dominierte Institution entge-
gentritt, die mit unfasslicher struktureller Gewalt {iber ihr weiteres Leben entscheidet. (Kolonial-)Ras-
sismus und Antisemitismus hinterlassen ihre Spuren als transgenerationales Trauma, das sich leider
immer noch in der Gegenwart reaktualisiert. Eine rassismuskritische Schule ist daher kein rein kogniti-
ves oder intellektuelles Anliegen. Vielmehr sollte man die Schule der Zukunft als einen healing space
denken, in dem diese Kollektivtraumata durchgearbeitet und iiberwunden werden konnen.“ (Boger/Cas-
tro Varela 2020:120)

Diese Vision ist keine Utopie im luftleeren Raum. Sie ist ein padagogischer Auftrag!
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Anhang

A.

Interviewleitfaden

Einstieg

Ich forsche zum Thema ,,Differenz in der Schule

1. Beschreiben Sie bitte kurz die Zusammensetzung der Kinder in Ihrer Klasse/Ihrer Schule.
Welchen Hintergrund bringen die Kinder mit?

2. Inwiefern nehmen Sie Unterschiede im Schulalltag wahr? K6nnen Sie dazu Beispiele oder
Erfahrungen nennen?

Hauptteil

a. Sprache und Mehrsprachigkeit:

3. Welche Bedeutung hat Sprache fiir Sie als Lehrer*in?

4. Wie erleben Sie Deutsch als Unterrichtssprache in der Schule?

5. Wie viele Sprachen bzw. ,,Nationen“ sind in Ihrer Klasse/Ihrer Schule vertreten?

6. Wie schaut es in Ihrer Klasse/lhrer Schule aus? Wie gehen die Kinder in Ihrer Klasse/Ihrer
Schule mit den verschiedenen Sprachen um? Welche Sprache(n) sprechen die Kinder
gerne? Wird auch zwischen den Sprachen ,,geswitcht*“? Gibt es einen Unterschied zwi-
schen den Pausen und dem Unterricht?

7. Konnte Mehrsprachigkeit an Threr Schule stirker berticksichtigt werden? Welche Mdog-
lichkeiten sehen Sie, Mehrsprachigkeit an Threr Schule einzubeziehen oder zu fordern? Gibt
es Ideen oder Ansétze dazu?

8. Welche Erfahrungen haben Sie mit Kindern, deren Erstsprache nicht Deutsch ist?

9. Inwiefern ist Mehrsprachigkeit auch ein Thema unter den Schiiler*innen?

10. Wie erleben Sie die Zusammenarbeit mit den Eltern? Welche Chancen und Herausforde-

rungen sehen Sie dabei?
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11.

12.

13.

14.

15.

16.

17.

18.

» Kultur®, Religion, Feste:

Ko6nnen Sie mit dem Begriff ,,Schulkultur* etwas anfangen? Welche Bedeutung hat dieses
Konzept in hrem konkreten Fall? Inwiefern gibt es ausgesprochene und unausgesprochene
Regeln im Hinblick auf Verhalten oder Moral? Wer legt diese fest bzw. wie entstehen sie?

Konnen Sie etwas zur ,,Kultur* der Schiiler*innen sagen? Wie zeigt sich diese im Schul-
alltag?

Wie ist die Religionszugehorigkeit in Ihrer Klasse/lhrer Schule? Welche Rolle spielt das
im Klassenalltag oder fiir das Klassenklima? Wie gehen die Kinder damit um?

Wie ist es in Threr Klasse/Ihrer Schule mit Festen? Welche Feste spielen eine Rolle bzw.
haben Bedeutung? Wie werden sie gefeiert?

Wie ist der Religionsunterricht organisiert? Wann findet dieser statt?

Migration und Schule:

Was verbinden Sie mit dem Thema Migration oder mit ,,Schule in einer Migrationsge-
sellschaft*“? Welche Erfahrungen haben Sie damit im schulischen Kontext?

,, Orient*:
Welchen geographischen Riumen wiirden Sie die Kinder in Threr Klasse/Ihrer Schule
,,zuordnen?

Was verbinden Sie zum Beispiel mit dem ,,Orient“? Inwiefern spielt dieser in Ihrer Schule
eine Rolle? Wiirden Sie Kinder oder deren Familien diesem Raum zuordnen?

Abschluss

19.

20.

Was wiirden Sie sich vom 0Osterreichischen Bildungssystem, von der Lehrer*innenausbil-
dung oder von der Politik wiinschen?

Inwiefern braucht es Verinderungen in Bezug auf die Themen unseres Interviews? Wenn
ja, welche?
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B. Beobachtungsprotokoll (Teilnehmende Beobachtung)

Datum: Uhrzeit (Beginn/Ende):

Fach: Thema:

Anwesende Personen:

Relevante Interaktionen/Besonderheiten zur
Forschungsfrage (Differenz, Sprache, Kultur)

Sonstige Besonderheiten
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C. Kategorisierung der Interviews

ad Sprache

1.

e B e

Bedeutung von Sprache

Unterrichtssprache Deutsch

Zuschreibungen von Sprachedefiziten
Sprachen an der Schule

Erstsprache und Sprachwechsel (,,switchen®)
Idee der Mehrsprachigkeit

Englisch

Zusammenarbeit mit Eltern in Bezug auf Sprache

ad .. Kultur“(ralisierung)

. Kultur/Hintergrund, Zusammensetzung und Unterschiede
10.
11.
12.
13.
14.
15.
16.
17.

Schulkultur, Klassenkultur
Religionsunterricht
Religionszugehorigkeiten

Feste

Migrationsgesellschaft
Zuordnung geographische Rdume
Orient

Sonstige(r) Antimuslimischer Rassismus/Diskriminierung

Sonstige

19. Notwendige Veranderungen, Wiinsche
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