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Dieser Text ist ein Gemeinschaftswerk.! Er bildet eine Debatte von fiinf beteiligten
Personen ab, die aus unterschiedlichen Perspektiven den Nexus Migration—Rassis-
mus—Schule beleuchten, reflektieren und neu zu formulieren versuchen. Alle diese
Personen haben sich im Rahmen des Forschungsprojekts »Doing/Undoing Diffe-
rence in der Politischen Bildung« kennengelernt, das die Grundlage des diskursiven
Vorgehens als Gruppe darstellt.

Die Erkenntnisse aus diesem Forschungsprojekt machen deutlich, dass es im
schulischen Unterricht an Zugingen und Perspektiven fiir eine rassismuskritische
Bildung fehlt. In den letzten zwanzig Jahren sind zahlreiche empirische Studi-
en durchgefithrt worden, die dhnliche Erkenntnisse zutage geférdert haben (Ji-
ger 2011; Kalpaka 2006; Scharathow 2017). Wihrend sowohl in der Migrationsfor-
schung als auch in der Bildungsforschung wegweisende neue Ansitze entwickelt
worden sind, so hatte dies bisher nur marginale Auswirkungen auf die padago-
gische Praxis. Dies bedeutet aber in keiner Weise, dass es an Interesse und an
Anspriichen seitens der Lehrpersonen und der Schiiler*innen fehlt, neue Ansitze
auszutauschen, zu entwickeln und umzusetzen. Aus diesem Grund haben wir uns
als Gruppe formiert, um den Austausch zu fordern, uns mit verschiedenen Per-
spektiven und Anspriichen auseinanderzusetzen und gemeinsame Grundlagen zu
erarbeiten. Dieses Wir schliefdt fiinf Personen ein: Vera Sperisen und Simon Af-
folter haben das Projekt Doing/Undoing Difference* durchgefiihrt und sich inten-

1 Der Beitrag basiert auf einem Gesprich, das in einer Gruppe von fiinf Personen stattgefunden
hat. Die fiinf beteiligten Personen sind die Autor*innen dieses Textes. Simon Affolter und Ve-
ra Sperisen haben die schriftliche Fassung erstellt. Bei den drei anderen Autor*innen handelt
es sich um die Lehrerin Susanne Grubenmann, die Gymnasiastin Keza Nsang und eine Stu-
dienabgingerin der Piddagogischen Hochschule der FHNW, die nicht namentlich genannt
werden mochte.

2 SNF-Projektnummer 169774, Laufdauer 01.02.2017-31.01.2020, http://p3.snf.ch/project-16977
4 [3.2.2021].
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siv mit der Thematik auseinandergesetzt. Dazu gehoren aber auch drei Personen,
die aus unterschiedlichen Perspektiven ihre umfassende Expertise einbringen. Es
ist eine Lehrperson, die insgesamt rund dreifdig Jahre Unterrichtserfahrung mit-
bringt. Zum anderen ist es eine Schiilerin der Sekundarstufe II, die somit unmittel-
bar auf die Alltagserfahrungen in einer langen Schullaufbahn zuriickblicken kann.
Und weiter handelt es sich um eine Neueinsteigerin in den Lehrer*innenberuf, die
soeben die Ausbildung abgeschlossen hat. Sie bringt nicht nur ihre Erfahrungen
aus dem Studium mit, sondern hat selber auch als wissenschaftliche Mitarbeiterin
in diesem Themenbereich gearbeitet.

Fiur die Zusammenarbeit haben Vera Sperisen und Simon Affolter in einem
ersten Schritt ein Thesenpapier erarbeitet. In einzelnen Punkten wurden darin so-
wohl die kritischen Erkenntnisse aus der Unterrichtsanalyse als auch Ausblicke und
vielversprechende Zuginge beschrieben, um eine rassismuskritische Bildung zu
ermoglichen. Dieses Thesenpapier wurde von allen Beteiligten in der Gruppe kri-
tisch gelesen. Danach haben wir uns in einer Videokonferenz ausgetauscht. Das
Gespriach wurde aufgezeichnet und transkribiert. Der vorliegende Beitrag bildet
die entstandene Diskussion in der Gruppe ab. Es handelt sich um eine lebhafte Dis-
kussion, die von geteiltem Wissen und Anspruch ebenso geprigt ist wie auch von
Widerspriichen und einem gemeinsamen Ringen um Perspektiven fiir die schuli-
sche Praxis.

Empirische Grundlagen

Im Folgenden werden zwei zentrale Erkenntnisse aus dem Forschungsprojekt
Doing/Undoing Difference in der Politischen Bildung dargelegt. Sie sind sowohl
Grundlage als auch Begriindung fiir das Gesprich und die Zusammenarbeit der
hier beteiligten Personen.

Zum einen haben wir festgestellt, dass es den Lehrpersonen ein Anliegen ist,
sich mit den Schiller*innen im Rahmen des Unterrichts mit dem Migrationskom-
plex auseinanderzusetzen. Angelehnt an Shalini Randeria und Rohit Jain verwen-
den wir im Folgenden den Begrift »Migrationskomplex« (Jain/Randeria 2015), um
die vielfaltigen Perspektiven und Fragestellungen miteinander in Verbindung zu
setzen, die mit Migrationsfragen verkniipft werden. Jain und Randeria verweisen
auf die Kontinuitit der Frage nach dem Umgang mit Zuwanderung und deren Ver-
schranktheit mit dem Mythos einer Schweizer Identitit in der politischen Debat-
te. Der Migrationskomplex schlief3t dabei Fragen zur Zulassungs- und Einbiirge-
rungspolitik ebenso ein wie gesellschaftliche Fragen, die politisch um Begrifte wie
Integration und Vielfalt verhandelt werden. Der Migrationskomplex bleibt damit
national gebunden und konstituiert den Mythos des »Sonderfalls Schweiz« (ebd.:
201) stets aufs Neue. Dabei spielen normative Wertungen eine untergeordnete Rol-
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le, vielmehr steht die Verschmelzung gesellschaftlicher Fragen, die an den Migra-
tionsbewegungen festgemacht werden, im Fokus.

Dass dieser Migrationskomplex im Unterricht auf Sekundarstufe I rege unter-
richtet wird, wurde bereits in der Startphase des Projekts deutlich: Ohne aufwendi-
ge Werbung fiir eine Zusammenarbeit im Projekt haben sich aus eigenem Antrieb
Lehrpersonen gemeldet, um sich am Projekt zu beteiligen. In ihrer Begriindung
referierten ausnahmslos alle Lehrpersonen auf ihr personliches Interesse und die
langjihrige Erfahrung in der schulischen Auseinandersetzung mit dem Migrati-
onskomplex. Dabei ist die praxeologische Unterrichtsstudie so ausgelegt, dass die
Datenerhebung in drei Teilen erfolgt: Das Kernstiick ist der videographierte Un-
terricht, der nach Selbstdefinition der Lehrperson als politische Bildung zum Mi-
grationskomplex bezeichnet wird. Zudem fand gemeinsam mit jeweils sechs bis
acht Schiiler*innen direkt im Anschluss an diesen Unterricht ein Gesprich statt.
In diesem wurde zum einen auf den Unterricht zuriickgeblickt und dariiber dis-
kutiert, was sie personlich am Thema bewegt. Schliefdlich wurde mit der jeweili-
gen Lehrperson ein Gesprich gefithrt, in dem anhand eines video stimulated recall
(Messmer 2015) der Unterricht rekonstruiert und reflektiert wurde. Diese Metho-
dik erlaubte es, sowohl die Thematik als auch die Unterrichtspraxis aus den un-
terschiedlichen Perspektiven der beteiligten Akteure zu beleuchten. Die Lehrper-
sonen betonen dabei ihre Motivation, den Migrationskomplex im Unterricht zu
thematisieren und damit eine Bildung zu praktizieren, die sich gegen jede Form
der Diskriminierung richtet. Sie verfolgen das Ziel, Vorurteile abzubauen und die
Toleranz fiir diverse Lebensrealititen zu fordern. Das bedeutet unter anderem,
dass Migration als gesellschaftliche Konstante aufgegriffen und mit historischen
Themen verkniipft wird. Auch die Schiiler*innen sind von der Thematik bewegt.
Sei dies, weil sie mit Meinungen und Informationen konfrontiert sind, oder weil
sie Erfahrungen mitbringen und auch die Relevanz der Thematik unter Peers beto-
nen. In der Reflexion des jeweiligen Unterrichts zeigen sich sowohl die Schiiler*in-
nen als auch die Lehrpersonen kritisch. So vermissen Schiiler*innen beispielswei-
se den personlichen Zugang und dass im Unterricht nicht vermehrt auch ethische
Fragen behandelt werden. Sie sprechen damit in erster Linie rassistische Diskri-
minierungen an, die sie sowohl innerhalb als auch auflerhalb der Schule in der
Kinder- und Erwachsenenwelt erfahren. Sie erwihnen, dass die Thematik zwar
im Unterricht behandelt wird, dies jedoch nicht mit ihren personlichen Erfahrun-
gen in Verbindung gebracht wird. Die Lehrpersonen wiederum reflektieren ihren
Unterricht insofern kritisch, als dass sie das Gefiithl ufiern, nicht das erreicht zu
haben, was sie urspriinglich beabsichtigten — wobei die konkrete Unterrichtsab-
sicht selten klar benannt werden kann. So wird beispielsweise iiber einen histo-
rischen Zugang versucht, Migration als historische Konstante zu vermitteln. Die
Diskussion versteift sich dann aber auf eine 6konomisch-utilitaristische Perspek-
tive mit dem Ziel, dem problemfokussierten Diskurs eine Erzihlung entgegenzu-
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setzen, die den wirtschaftlichen Gewinn von Migration fiir die nationale Okonomie
hervorhebt. Durch diese Herangehensweise werden die Migrant*innen zu anony-
men Subjekten und ihre Lebensgeschichten bleiben im Dunkeln. In anderen Unter-
richtssequenzen wird der Fokus auf das Thema Flucht und Asyl gelegt. Mit diesem
Fokus verschiebt sich die Diskussion im Unterricht oft auf rechtliche Fragen der
Asylgewihrung und die Gefliichteten treten kaum als individuelle, handelnde Sub-
jekte in den Vordergrund. Vielmehr wird eine Opferperspektive projiziert, weshalb
ausschliefflich Empathie und Toleranz als Ziele des Unterrichts identifiziert wer-
den konnen. Insgesamt lisst sich feststellen, dass sowohl seitens der Lehrpersonen
als auch der Schiiler*innen ein grofdes Interesse besteht, den Migrationskomplex
im Unterricht zu behandeln. Er wird als aktuelles und bedeutsames gesellschaft-
liches Thema identifiziert. Die Unterrichtspraxis kann zugleich die Erwartungen
nicht erfiillen: Die Schiiler*innen fiithlen sich in ihrer Lebenswelt und ihren Anlie-
gen nicht einbezogen und den Lehrpersonen fehlt ein entsprechender Zugang, um
ihrem Anspruch einer antirassistischen Bildung gerecht zu werden.

Zum anderen werden im Unterricht oft die familiiren Migrationsbiographi-
en der Schiller*innen in den Fokus geriickt. Dies ist oft von den Lehrpersonen so
intendiert. Bereits zu Beginn der Zusammenarbeit meldeten sich Lehrpersonen
fiir eine Mitarbeit im Forschungsprojekt mit der Begriindung, dass ihre Klassen in
ihrer Zusammensetzung zu einem grofen Teil aus Schiiler*innen bestiinden, wel-
che von ihnen »als mit Migrationshintergrund« gelesen werden (Sperisen/Affolter
2020b). Mit Aussagen wie »In meinem Klassenzimmer sind oft bis zwolf Natio-
nen versammelt« oder »Ich habe eine reine Migrationsklasse« werden die jeweili-
gen Schiiler*innen durch diese Zuschreibung auf ihre familidren Migrationsbio-
graphien reduziert. Die Zuordnungen werden aufgefiithrt, um eine Heterogenitit
der Klassenzusammensetzung zu veranschaulichen. Diesen Zuschreibungen kon-
nen sich die Schiiler*innen auch im schulischen Alltag nicht entziehen, sie miis-
sen sich dazu positionieren und sich damit auseinandersetzen. Zugleich wird in
den analysierten Unterrichtssequenzen deutlich, wie es sich bei den hegemonialen
Zugehorigkeitsordnungen um eine geteilte Wissensordnung handelt. Dies zeigt
sich beispielsweise in Unterrichtssequenzen, in denen sich die Klassen mit dem
Konzept »Heimat« auseinandersetzen. Auch wenn der Unterricht dabei auf einem
multiperspektivischen Heimatkonzept aufbaut, ist die nationale Verortung stets
prasent (vgl. Sperisen/Affolter 2020a). Es sind nicht ausschliefilich die Lehrperso-
nen, die natio-ethno-kulturelle Zuordnungen bei ihren Schiiler*innen vornehmen,
sondern auch die Jugendlichen markieren sich konsequent als Zugehorige entlang
ihrer familidaren Migrationsbiographien. Ob es sich dabei um ein in der Schule
erlerntes Muster handelt, dass sich die Schiiler*innen in den entsprechenden Si-
tuationen als »Migrationsandere« adressiert fithlen, sei dahingestellt. Schlief3lich
liasst sich aber bestimmt festhalten, dass es sich um eine geteilte Wissensordnung
handelt, die im Rahmen des Unterrichts nicht iiberwunden wird. Eine kritische
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Auseinandersetzung mit Zugehorigkeiten und rassistischer Diskriminierung kann
in diesem Rahmen nicht stattfinden. Der Unterricht reproduziert unter diesen Be-
dingungen die hegemonialen Zugehorigkeitsordnungen und hat deshalb im End-
effekt eine gegenteilige Wirkung zur urspriinglichen Absicht einer antirassistisch
motivierten Unterrichtssequenz.

Diese Erkenntnisse wurden in der Gruppe eingehend diskutiert, worauf sich im
Gesprach vier pidagogische Haltungs- und Handlungsansitzen er6ffnet haben, die
in den folgenden Kapiteln dargelegt und in ihrer Widerspriichlichkeit verhandelt
werden. Mit diesen Ansitzen fiir den schulischen Alltag sollen etablierte Denkmus-
ter redigiert und eine neue paidagogische Praxis weiterentwickelt werden.

Differenz zur Disposition stellen

Schiller*innen, die aufgrund kulturell gedeuteter duflerer Merkmale, aufgrund
ihres Aufenthaltsstatus, ihrer Erstsprache und/oder ihres (Familien-)Namens
als Nicht-Schweizer*innen oder zumindest als Nicht-ganz-Schweizer*innen
wahrgenommen werden, gelten als »Kinder mit Migrationshintergrund«.> Der
Zuschreibung zur Gruppe derjenigen »mit Migrationshintergrund« konnen sie
sich in der Regel nicht entziehen. Sie sind gezwungen, sich damit in ihrem
(schulischen) Alltag auseinanderzusetzen. Dies gilt auch fiur Schiiler*innen, bei
denen die Zuschreibung zur Gruppe »ohne Migrationshintergrund« zum Aus-
schlusskriterium wird, beispielsweise unter Gleichaltrigen. Entscheidend ist, dass
die Unterscheidung »mit«/»ohne« zwar diffus bleibt, aber trotzdem wirkméchtig
und prigend ist und so soziale Beziehungen strukturieren kann. Fir pidagogi-
sche Fachpersonen bedeutet ein differenzkritischer Handlungsansatz, dass sie
die Schiiler*innen eben gerade nicht auf ihre familidren Migrationsbiographien
reduzieren. Die Kinder und Jugendlichen sollen nicht permanent damit konfron-
tiert sein, dass sie nach ihrer Herkunft gefragt werden. Im Gesprich macht die
Studienabgingerin deutlich, dass dies insbesondere diejenigen betrifft, die im
Kontext einer konstruierten Normalitit von »ohne Migrationshintergrund« als
»die Anderen« gelesen werden.

3 Das Bundesamt fiir Statistik definiert »Bevolkerung mit Migrationshintergrund«als: »Perso-
nen auslandischer Staatsangehorigkeit und eingebiirgerte Schweizerinnen und Schweizer —
mit Ausnahme der in der Schweiz Geborenen mit Eltern, die beide in der Schweiz geboren
wurden —sowie die gebiirtigen Schweizerinnen und Schweizer mit Eltern, die beide im Aus-
land geboren wurden« (Bundesamt fiir Statistik 2017). Unser vorliegender Zugang hingegen
fokussiert auf den zugeschriebenen Migrationshintergrund, weshalb hier die Dimension des
»Wahrnehmbaren« und in den hegemonialen Wissensordnungen als »fremd« gedeuteten
Korper, Sprach- oder Namenskriterien.
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Studienabgéngerin:
»Und irgendwie finde ich, man sollte dort hinkommen, dass die Vielfalt Normalitat
ist. Und nicht, dass es eine >normale Masse«gibt und dann die, die davon abweichen.«

Dies wirft fiir die Lehrpersonen die Frage auf, wie mit der realen Existenz dieser
Kategorie umzugehen ist. Wie gehe ich damit um, wenn ich doch eben genau die-
se Migrationsbiographien adressieren will aus einem Interesse und der Intention
heraus, genau diese Migrationsbewegungen und -biographien als relevant fiir ge-
sellschaftliche Fragen zu thematisieren? Das bietet zum einen wichtige Anschluss-
moglichkeiten fiir historisches Lernen und zudem ist es auch ein Aspekt von Per-
sonlichkeit — neben hunderttausend anderen Aspekten einer Person.

Lehrerin:
»Alsoich habe ein Interesse zu fragen. Ich finde, dass die Bewegungen—Migrationen,
die stattgefunden haben —innerhalb einer Nation relevant sind.«

Hier reifdt sich ein pidagogisches Dilemma auf, das mit dem didaktischen Prinzip
der Subjektorientierung eng verzahnt ist: Gesellschaftliche und auch histori-
sche Themen sollen mit der Lebensrealitit der Schiller*innen verkniipft werden,
um eigene Perspektiven einzubringen und Unterrichtsthemen mit den eigenen
Erfahrungen in Verbindung zu bringen (Dehne 2006; Petrik 2014; Volkel 201s;
Wahrig-Burfeind/Wahrig 2012). Der »wiederkehrende Herkunftsdialog« (Battaglia
1995) — die Frage, »Woher kommst du (eigentlich, wirklich)?« — wird somit als Mit-
tel verstanden, die individuellen Lebenswelten der Schiiler*innen zu adressieren.
Dies schmalert zugleich nicht die Funktion des »Otherings« (Riegel 2016), da diese
Sprechakte stets auch einen performativen Akt darstellen. Die Schiiler*innen
werden entweder in die Kategorie »ohne« oder »mit Migrationshintergrund«
eingeteilt, wodurch diese beiden Kategorien ko-konstruiert und gefestigt werden.
Die Schiilerin beurteilt die Frage allein als unproblematisch, solange damit keine
Zuschreibung verbunden sind — was wiederum im Rahmen hegemonialer Wis-
sensordnungen, die geprigt sind von natio-ethno-kulturellen Zugehorigkeiten,
kaum denkbar ist.

Schiilerin:
»Alsoich glaube, das Fragen selber ware kein Problem, wenn die anschliefienden Zu-
ordnungen nicht passieren wiirden.«

Damit 6ffnet sich der Blick auf rassistische Wissensordnungen, die auch in der
Schule wirksam sind.
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Verhaltnis von Rassismus und »Kultur«

Was konnen wir unter dem Begriff Rassismus verstehen? Welche Bedeutung hat
Rassismus in aktuellen Gesellschaften? Braucht Rassismus eine Rassentheorie?
Und was bedeutet dies fiir die Schule?

Rassismus ist im deutschsprachigen Raum ein Begriff, der nur sehr zogerlich
verwendet wird. Auch wenn der Begrift in der wissenschaftlichen Auseinander-
setzung mit Diskriminierungsformen entlang von Herkunft, Nationalitit, Ethnie
oder kulturell gedeuteten dufleren Merkmalen ein bedeutendes Konzept darstellt,
bleibt das Verhiltnis zu dem Begrift in der Gesellschaft skeptisch. Wir folgen hier
der These, dass diese Widerstinde aufzeigen, dass Rassismus alle Menschen einer
Gesellschaft betrifft. Dies zeigt sich in Diskriminierungserfahrungen ebenso wie in
Privilegien, die durch die daraus entstehenden Ungleichheiten resultieren. Rassis-
mus wird so »als gesellschaftliches Verhiltnis« (Rommelspacher 2011: 30) verstan-
den, das strukturell gesellschaftliche Macht- und Herrschaftsverhiltnisse prigt.
Es handelt sich um eine historische Konstante, die im Laufe der Geschichte un-
terschiedliche Artikulationen erfahren hat (BojadZijev 2007). Dieses Verstindnis
schlief$t an die Arbeiten von Etienne Balibar und Immanuel Wallerstein an, die von
einem Neo-Rassismus sprechen, einem »Rassismus ohne Rassen« (1992). Das von
David Theo Goldberg eingefithrte Konzept der »Racelessness« besagt, dass die vor-
herrschende Tabuisierung von Rassisfizierungen erstens eine Auseinandersetzung
mit rassistischen Wissensordnungen verhindert und zweitens gerade dadurch ras-
sistische Diskriminierungen befordert und reproduziert werden (Goldberg 2009:
189-94). Dies geschieht am hiufigsten durch die raumlich-zeitliche Externalisie-
rung von Rassismus (»Das gab es frither und nicht bei uns«) und durch die Privati-
sierung von rassistischen Handlungen und Aussagen (»Es gibt halt Dumme in un-
serer Gesellschaft«, »Meine Schwarze Freundin findet das nicht rassistisch«) (vgl.
Michel 2019). Rassistische Diskriminierung bedarf keines ideologischen Uberbaus
einer Rassentheorie, um als Differenz- und Diskriminierungsform wirkmachtig zu
sein. Doch was bedeutet es, wenn wir sagen, dass Rassismus nicht auf eine expli-
zit befiirwortete Ideologie der Rassentheorie angewiesen ist? Die Schiilerin weist
darauf hin, dass Ideologie und Rassentheorie nicht bewusst beigebracht werden
miissen und doch ein fundamentaler Teil von Rassismus sind, der tagtiglich erlebt
und beobachtet werden kann.

Schlerin:
»Ich habe das Gefiihl, dass diese Ideologie und diese Ideale grofden Einfluss auf das
haben, was wir heute erleben.«

Trotz der unterschiedlichen Artikulationen, die der Rassismus im Laufe der
Geschichte hervorgebracht hat, sind gewisse Konstanten auszumachen. So ist
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er eng mit einem Eurozentrismus verbunden, »der die kulturalistische Ideologie
der Herrschenden produziert und reproduziert« (Bojadzijev 2007: 21). Rassi-
fizierung ist eine spezifische Form der Differenzierung und eine bedeutende
Differenzlinie in der Herstellung, Reproduktion und auch der Legitimierung
sozialer Ungleichheit. Dabei zeigt sich Rassifizierung in verschiedenen Formen,
die auf unterschiedlichen Ebenen in der Gesellschaft wirkmachtig sind. So macht
es Sinn, einen strukturellen, einen institutionellen und einen interpersonellen
Rassismus zu unterscheiden (Hormel/Scherr 2009). Denn die Auseinandersetzung
mit Rassifizierung als Differenzierungspraxis, die in der Migrationsgesellschaft
zur Herstellung und Reproduktion sozialer Ungleichheiten wirkmachtig ist, darf
nicht in die »Fallstricke des gewohnlichen Antirassismus« tappen (Miiller 1992:
25), indem sie sich in ihrer Verurteilung und Kritik auf Formen des Alltagsras-
sismus beschrinkt. Vielmehr ist es bedeutsam, die Differenzkategorie Rassismus
sowohl als in der Gesellschaftsordnung verankert und historisch gewachsen zu
sehen (strukturell), als auch als in Institutionen eingeschriebenes bedeutendes
Differenzmerkmal (institutionell). Zudem zeigt sich Rassismus auch in der so-
zialen Interaktion und artikuliert sich dann in der Form eines interpersonellen
Rassismus.

Doch wie artikuliert sich rassistische Diskriminierung, wenn sie nicht ideo-
logisch-rassentheoretisch motiviert ist? Hier ist auf die enge Verschrinkung von
Kulturalisierung und Rassifizierung zu verweisen. Jost Miiller hebt den Kulturalis-
mus als »die historische Transformation des Rassismus nach 1945 [hervor], [da] in
der Epoche der >Entkolonialisierung« [der] Kulturalismus als dominanter Effekt al-
ler Artikulationen des Rassismus« (Miiller 1992: 33) hervortritt. Bereits Theodor W.
Adorno hat feststellen miissen, dass Kultur als Ausdruck die Position der Kategorie
»Rasse« einnimmt und dabei »ein blofes Deckbild fir den brutalen Herrschafts-
anspruch [bleibt]« (Adorno 1975: 276f.). Kulturelle Zuschreibung entlang der natio-
nalen Herkunft von Individuen bedeutet, stereotype Vorstellungen in generalisier-
ter Form auf ebendiese zu iibertragen und dadurch individuelle Lebensrealititen
auszublenden. Die Studienabgingerin erlebte in ihrer bisherigen Praxiserfahrung,
dass die Schiiler*innen entlang ihrer familiiren Migrationsbiographien verschie-
denen Nationalititen zugeordnet werden und davon ausgegangen wird, dass die
Schiller*innen einen bestimmten kulturellen Hintergrund haben.

Studienabgingerin:

»Wenn eine Lehrperson erklart, dass ein Schiiler mit seinem tiirkischen Migrations-
hintergrund halt ein schwieriges Elternhaus hat, der Vater ihn wahrscheinlich schla-
ge, dann merke ich, dass diese Person von etwas ausgeht, das sie auf ihre Zuschrei-
bungen aufgrund der Nationalitat des Schiilers bezieht.«
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Ist somit »Kultur« mit »Rasse« bzw. »Kulturalismus« mit »Rassismus« gleichzuset-
zen? Sollen kulturelle Codes, die Gesellschaften in spezifischer Form pragen, in der
schulischen Praxis nicht thematisiert werden? Dies ist schlief3lich auch eine Fra-
ge der Definition. Aus einer kommunikationstheoretischen Perspektive definiert
Jurgen Habermas Kultur als »den Wissensvorrat, aus dem sich die Kommunika-
tionsteilnehmer, indem sie sich iiber etwas in einer Welt verstindigen, mit Inter-
pretationen versorgen« (1981: 209). Damit grenzt er den Kulturbegriff sowohl von
der Gesellschaft, die von legitimierten Ordnungen gepragt ist, als auch von Person-
lichkeit ab, die sich durch individuelle Interpretationen und Positionen auszeich-
net (ebd.). Im Gesprich hilt die Lehrerin fest, dass ein solches Kulturverstindnis
nicht essenzialistisch und in einer generalisierten Form auf alle Menschen einer
Gesellschaft itbertragbar ist. Vielmehr macht es deutlich, dass Gesellschaften von
kulturellen Codes gepragt sind, die im Sinne von Wissensordnungen stets Refe-
renzpunkte darstellen. Das bedeutet nicht, dass sie unhinterfragt handlungslei-
tend sein miissen.

Lehrerin:

»lch erlebe junge Menschen mitderselben Nationalitdtals sehr, sehr unterschiedlich.
Fiir mich ist die Herkunft nicht wirklich ein Indiz dafiir, wie jemand ist. Aber es gibt
beispielsweise gewisse Erklarungen. Zum Beispiel, warum ein tamilisches Kind nicht
mit einem Schweizer ein Liebespaar wird.«

So konnen selbst rassistische Wissensordnungen als kulturelle Codes verstanden
werden, die im Laufe der Sozialisation angeeignet werden. Eine antirassistische
Bildung kann somit nicht darin bestehen, Begriffe wie »Kultur« aus dem Diskurs
zu verbannen. Diese Herangehensweise fithrt dazu, dass Wichtiges unreflektiert
bleibt.* Vielmehr miissen Wege gefunden werden, um Rassismen in der Gesell-
schaft kritisch im Unterricht reflektieren zu konnen. Das bedeutet stets auch Rei-
bung und Konflikt.

Chancengerechtigkeit und Empowerment

Ein zentrales Anliegen der Akteur*innen in Bildungsinstitutionen ist es, Chan-
cengerechtigkeit bei den Bildungslaufbahnen der Schiilerinnen zu erreichen.

4 Anders verhilt es sich bei explizit rassistischem Vokabular, das in der Alltagssprache verwen-
detwird. Im Sinne Ludwig Wittgensteins bedeuten »die Grenzen meiner Sprache die Grenzen
meiner Welt«. Sprachliches Handeln ist stets ein performativer Akt und reproduziert sowie
ko-konstruiert damit Wirklichkeit. Sprachreformen wie beispielsweise die Neubenennung
der SifSigkeit »Mohrenkopf« in »Schokokuss« oder »Schaumkuss« leisten damit einen Bei-
trag, um der rassistischen Gewalt der Sprache entgegenzuwirken.

251



252

Simon Affolter und Vera Sperisen et al.

Die empirischen Forschungsergebnisse der vergangenen zwanzig Jahre zeigen
(Dusek/Gail 1983; Baron/Tom/Cooper 1985; Tenenbaum/Ruck 2007; Kronig 2000;
Kamm 2019), dass es gerade in diesem Punkt eine deutliche Benachteiligung fiir
Kinder mit zugeschriebenem Migrationshintergrund im Bildungssystem gibt.
Zudem weisen die Resultate darauf hin, dass diese Benachteiligungen nicht allein
auf unterschiedliche Startbedingungen, sondern insbesondere auch auf die Bil-
dungsinstitutionen selbst zuriickzufithren sind (vgl. Gomolla/Radtke 2009: 20f.).
Das Wissen um die Reproduktion von Differenz im Schulalltag stellt Lehrpersonen
vor eine widerspriichliche Aufgabe. Sie sind sich bewusst, dass Zuschreibungen
im schulischen Alltag, die in aller Regel subtil und unbewusst vollzogen werden,
eine negative Auswirkung auf die Bildungskarriere ihrer Schiiler*innen haben
kann. Gleichzeitig weist die Studienabgingerin darauf hin, dass ihr professio-
neller Handlungsspielraum hier begrenzt ist. Sie iibt ihren Lehrberuf in einem
institutionellen Rahmen aus, der beispielsweise beziiglich der Beurteilung der
Lernenden und der Selektionsabliufe wenig Spielraum offenlisst.

Studienabgangerin:

»Ich habe schon auch meine Uberzeugungen, und dann komme ich in ein Umfeld,
in dem relativ andere Ansichten vorherrschend sind. Und ich treffe auch auf gewisse
Strukturen in der Schule, die ich als Einzelperson nicht verandern kann.«

Auch die Zusammenarbeit im Lehrerkollegium kann Widerspriiche eréffnen. So
wird von ihr beispielsweise die Frage aufgeworfen, wie in einer Teamteaching-
Situation vorgegangen werden kann, wenn das professionelle Gegeniiber seine dia-
gnostischen Einschitzungen der Kinder stark auf kulturalisierende Argumente ab-
stiitzt, wihrend die Lehrperson gerade solche verhindern will.

Studienabgéngerin:

»Wenn dann eine padagogische Fachperson sagt: Ja, er mit dem tirkischen Migrati-
onshintergrund, der hat halt ein schwieriges Elternhaus, dann weifs ich nicht, wie ich
mit dem umgehen soll. Ich will ja auch nicht einen Vortrag halten tiber Multikultura-
lismus zum Beispiel.«

Aus Interviews mit Lehrpersonen und Unterrichtsbeobachtungen wissen wir, dass
in den Schulen aktuell das Leitkonzept des Multikulturalismus stark verbreitet ist.
Die natio-ethno-kulturelle Zugehorigkeitszuschreibungen der Kinder und Jugend-
lichen — auch untereinander - sind eng mit der Vorstellung von einer multikultu-
rellen Gesellschaft gekoppelt. Diese Orientierung schliefit einerseits eine Kritik an
Vorurteile und eine Anerkennung von Vielfalt ein. Andererseits geht Multikultu-
ralismus vom wissenschaftlich tiberholten Konzept des Zusammenlebens ethnisch
definierter und voneinander klar abgrenzbarer Gruppen aus (vgl. Scherr und Inan



Migration - Rassismus - Schule

2018: 216-21). Diese Konzeption schliefit aus, dass Gruppengrenzen verinderlich
sind, vielfiltige Zugehorigkeiten existieren konnen und dass es das individuelle
Recht des Einzelnen auf hybride Identititen gibt (vgl. Benhabib 1999). Es stellt sich
die Frage, wie in kollegialen Settings die Weichen fiir eine konstruktive und ras-
sismuskritische Arbeit gelegt werden konnen und wie bzw. in welcher Form im
Kollegium eine Auseinandersetzung mit den vorherrschenden Vorstellungen von
Gesellschaft angestofien werden kénnten.

Aus Sicht der Schiilerin ist die Chancengerechtigkeit durch viele Hiirden er-
schwert, die Jugendliche mit zugeschriebenem Migrationshintergrund im Laufe
ihrer Schulkarriere iiberwinden miissen. Nicht zuletzt auch die Tatsache, dass ih-
nen in ihrer Position weniger zugetraut wird.

Schiilerin:

»Ich habe viele Hiirden tiberwunden, um ans Gymnasium zu gehen. Und auch am
Gymnasium selber. Hatte ich mich von dem beeinflussen lassen, ware ich nicht da,
wo ich heute bin. Das ist ganz klar.«

Diese subjektive Wahrnehmung deckt sich mit empirischen Forschungsergeb-
nissen zur Lehrpersonenerwartung (Bonefeld/Dickhiuser 2018; Neuenschwan-
der/Niederbacher 2019).

Hier ist insbesondere auch der Trugschluss zu erwihnen, wenn soziale Un-
gleichheit zwischen den Schiller*innen von Lehrpersonen in kulturelle Differenz
umgedeutet wird. Von der Schiilerin wird in diesem Zusammenhang auch das
Frustrationspotenzial innerhalb der Familie angesprochen — beispielsweise, wenn
Bildungsabschliisse aus den Herkunftslindern nicht anerkannt werden, was zu er-
heblich schlechteren Berufschancen bei den Eltern fiihrt.

Schilerin:

»lch kenne einfach viele Leute, die studiert haben, in die Schweiz kommen und dann
keine Moglichkeit fir nichts haben. Und diese Frustration wirkt sich direkt auf ihre
Kinder aus. Also die Kinder erleben das mit.«

Die damit verbundene Verbitterung wirkt sich auf die gesamte Familie aus und
zeigt indirekt auch den Kindern auf, dass ihr gesellschaftlicher Status nur be-
schrankte Moglichkeiten offenldsst. Nicht zuletzt auch die Moglichkeit, unhinter-
fragt zugehorig zu sein. Mit Riickbezug auf die Konzeption des Multikulturalismus
bleibt das Label der »Andersartigkeit« bestehen — auch unabhingig davon, ob Kin-
der und Jugendliche die schweizerische Staatsbiirgerschaft besitzen oder nicht.
Ausgrenzungen wirken in ihrer Abgrenzungsfunktion immer auch identitatsstif-
tend. Am Gymnasium der Schiilerin ist es unter den Jugendlichen weit verbreitet,
nicht als Schweizer*in gelten zu wollen. Das Verhiltnis zum nationalen Konstrukt
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Schweiz ist gerade fiir Jugendliche mit zugeschriebenem Migrationshintergrund
ein ambivalentes. Diese Wahrnehmung verbindet die Schiilerin eng mit ihrer For-
derung nach Chancengerechtigkeit.

Schiilerin:

»Viele Schiiler*innen wollen nicht mit einer schweizerischen Identitdt in Verbindung
gebracht werden [..] auf eine Art sind wir alle Schweizer*innen — auf eine Art aber
auch nicht.«

In diesem Zusammenhang kommt auch der Aspekt des selling points zur Spra-
che. Damit ist die Erfahrung gemeint, dass Jugendliche aufgrund ihrer familidren
Migrationsbiographie oder aufgrund kulturell gedeuteter duferer Merkmale von
Unternehmen angeworben werden. Die Merkmale, anhand der das »Anderssein«
gewohnlich festgemacht wird, verkehrt sich unter diesen Umstinden in ein Ver-
kaufsargument. Beispielsweise bei Unternehmen, die Mitarbeitende fiir ihre Kun-
denschalter nach »Vielfaltskriterien« rekrutieren, um damit ein weltoffenes Un-
ternehmensimage zu vermitteln. Fiir die Schiilerin ist diese Ausgangslage despek-
tierlich, weil nicht sie als Person mit den entsprechenden Fihigkeiten nachgefragt
wird, sondern primir ihr Erscheinungsbild zur Versinnbildlichung der »offenenc
Unternehmenskultur angestellt wird.

Schiilerin:
»Zum Beispiel bei der UBS oder so, wenn man sich bewirbt, wollen die eine Quote, sie
wollen viele Auslander. Dann verkaufst du eigentlich diesen Teil von dir.«

Forscher*innen arbeiten mit dem Luxus der zeitlichen und rdumlichen Distanz
zu den oben beschriebenen Phinomenen. Fiir Lehrpersonen und Schiilerinnen
im Hier und Jetzt gibt es keinen zeitlichen Aufschub. Sie miissen mit der aktuel-
len Situation umgehen. Als wichtige Strategien, insbesondere fiir die Ubertritte in
tertidre Schulstufen und die Berufswahl betrachten unsere Gesprachspartnerinnen
fir diese Ausgangslage das Empowerment der Schiilerinnen und damit verbun-
den Transparenz beziiglich struktureller Diskriminierung.

Unter Empowerment, einem Begriff, der insbesondere fiir das Feld der Sozialen
Arbeit herausgearbeitet wurde, wird Selbst-Bemichtigung, Stirkung von Autono-
mie und Selbstbestimmung verstanden (vgl. Herriger 2006:13). Was Empowerment
in der konkreten padagogischen Praxis bedeuten konnte, wird von den Gesprachs-
partnerinnen verschieden interpretiert. Fiir die Lehrperson kann dies bedeuten,
dass man Jugendlichen, die sich in starker Abgrenzung zur Erwachsenenwelt befin-
den und allen Leistungs- und Anpassungserwartungen trotzen, Formen der Selbst-
ermichtigung aufzeigt. Dieser Zustand betrifft in Schulen der Sekundarstufe I sehr
hiufig Jugendliche mit zugeschriebenem Migrationshintergrund.
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Lehrerin:

»lch erlebe junge Menschen, die keine Erfolgserlebnisse haben. Dabei istimmer klar
nachvollziehbar, was ausschlaggebend ist. Es dufdert sich dann oft in Ablehnung ge-
geniiber der Gesellschaft, der Erwachsenenwelt. Sie machen ihr eigenes Ding oder
suchen ihre eigene Gruppe, wo sie sich stark fithlen. Als Gegenreaktion. Das erlebe
ich schon oft. Und das sind schon oft Menschen mit Migrationshintergrund. Das ist
wirklich eine Realitat.«

Als wichtige Ausgangslage fiir Empowerment in pidagogischen Settings wird auch
Transparenz genannt. Dies bedeutet, dass gemeinsam mit den Schiiler*innen in
Zusammenhang mit Wiinschen und Zielen auch die damit verbundenen Hiirden
der strukturellen Diskriminierung und Privilegien thematisiert und benannt wer-
den, immer mit dem Blick darauf, welche Handlungsmoglichkeiten und Hand-
lungsgrenzen sich fiir die einzelnen Schiller*innen daraus ergeben. Die Schiilerin
nennt dies den Weg der Ehrlichkeit. Auch wenn dies demotivierend sein kann, be-
deutet es gleichzeitig, dass nicht jede Absage fiir eine Lehrstelle oder ein Praktikum
als personliche Abwertung gedeutet wird und dass man lernt, mit den Widrigkeiten
der Ausgrenzung umzugehen — ohne dass man sich fiir alles direkt selber verant-
wortlich macht, eine Position, der auch die Lehrerin beipflichtet.

Schiilerin:

»lch glaube, man muss transparent sein. Es kann auch eine Form des Empowerments
sein, wenn man dir sagt, dass du einen anderen Weg finden musst. Es kann dich noch
weiterbringen, als du es sonst gebracht hattest. Es ist, wie es ist. Es ist besser, nicht so
zu tun, als ob es anders sei, als es ist.«

Lehrerin:

»]a, ich sehe es genau gleich. Einfach die Chancen aufzeigen, und sagen:>Da, da ist es
schwierig und da hast du Chancenc. Ich finde das ganz wichtig, nahe an der Realitdt
zu bleiben .«

Eine zweite Primisse, die im Gesprich benannt und diskutiert wird, ist die Abkehr
von der Opferperspektive. Die Schiilerin verweist mit ihren Ausfithrungen auf das,
was Tara J. Yosso das Community stirkende Kapital und Wissen von Familien und
Communities of Color genannt hat: »Community Cultural Wealth« (Yosso 2005).
Zwei dieser Kapitalsorten sind hier besonders hervorzuheben: einerseits das so-
genannte Aufstiegskapital, womit eine Fahigkeit gemeint ist, »trotz faktisch erleb-
ter Barrieren hohe Bildungsriume und -aspirationen zu bewahren und zu leben«
(Nguyen 2013: 58). Andererseits versteht Yosso unter dem Widerstandskapital die
»Wissenshaushalte und Sets an Fihigkeiten, um Diskriminierung und Unterdrii-
ckung zu entgegnen. Dazu konnen zihlen: Selbstliebe, Mut, soziale und kommu-
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nikative Techniken oder auch gelebte Glaubenssitze und Haltungen der Gerechtig-
keit und Gleichwiirdigkeit« (ebd.: 61). Die Schiilerin erwihnt die stirkende Haltung
ihres Vaters, die auch von Lehrpersonen ausgehen konne. Ihr Vater bestand darauf,
dass sich die Familienmitglieder nicht in einer Opferhaltung bestirken, sondern
Wege suchen, mit den wahrgenommenen Diskriminierungserfahrungen umzuge-
hen.

Schiilerin:

»Esist mirist zu Hause nie die Moglichkeit gegeben worden, mich als Opfer zu sehen.
Wenn ich anfange, mich als Opfer zu sehen, dann lasse ich mein Leben irgendwie in
den Handen von Leuten, wo es nicht um mich geht. Aber mir geht es um mich. Ich will
ein Leben flihren, wo ich frei bin, wo ich das machen kann, was ich will. Und ich weif3,
es ist moglich.«

Rassismuskritische Perspektive

Rassismus betrifft alle — aber auf sehr unterschiedliche Weise und unabhingig da-
von, ob rassistische Ideologie als Konzept befiirwortet oder bekimpft wird. Wih-
rend fiir viele rassistische Strukturen zu Diskriminierungserfahrungen fithren, be-
dingt und bewirkt Rassismus fiir andere Privilegien, die aus den daraus entstehen-
den Ungleichheiten resultieren. Dieses Rassismusverstindnis hebt sich ab von der
Fokussierung auf rein interpersonale, bewusst vollzogene rassistische Handlun-
gen, beispielsweise wenn Schiiler*innen auf dem Pausenhof rassistischen Pébe-
leien ausgesetzt sind oder wenn tiber Nacht Hakenkreuze an die Schulhausfassa-
de gesprayt werden. Das bisherige Angebot an Unterrichtsmaterialen, Lehrperso-
nenfortbildungen und Projektangeboten zum Thema Rassismus konzentriert sich
primdr auf diese Ebene der Rassismusbekimpfung. In den vergangenen Jahren
ist eine zaghafte Hinwendung zu struktureller rassistischer Diskriminierung als
Bearbeitungsfeld zu beobachten (vgl. Ivanova 2020: 209-213) — wobei auch wei-
terhin interpersonale rassistische Handlungen nicht aus dem Blick geraten sol-
len. Diese Veranderungen des Blicks sollen vermehrt die machtvollen Strukturen
von Rassismus thematisieren und greifbarer machen. Gleichzeitig soll die Rolle
jeder und jedes Einzelnen innerhalb dieses Systems zur Disposition gestellt wer-
den. Dabei stehen Diskriminierungserfahrungen, Privilegienerfahrungen, Hand-
lungsspielraume und Verantwortungsbereiche im Fokus. Wie rassismuskritische
Perspektiven ihren Weg in die Schule finden, wie sie im Unterricht methodisch
umgesetzt und auf institutioneller Ebene strukturell implementiert werden kon-
nen, ist noch weitgehend ungeklirt. Im Gesprach wurden drei Felder angerissen,
die nachfolgend diskutiert werden sollen. Es handelt sich um die Form und den
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Inhalt der Auseinandersetzung mit diesem Wissen, um ein Normalisierungsnar-
rativ der diversen Gesellschaft und um das bewusste »Verlernen« entsprechender
Wissensordnungen.

Auseinandersetzung mit Wissensordnungen

Fiir die Schiilerin kann das Ansprechen von Differenzwahrnehmungen — also bei-
spielsweise, dass sie aufgrund ihres Schwarzseins nach ihrer »fremden« Herkunft
befragt wird — auch als Ausgangspunkt zur Auseinandersetzung mit Fragen der
Zugehorigkeit dienen. Sobald sie angesprochen werde, kénne zumindest ein Ge-
sprach dariiber stattfinden. Wenn das Gegeniiber seine Fremdzuschreibungen nur
im Kopf vornehme und so tue, als ob die Vorurteile nicht existieren — und sie tun
es trotzdem — biete sich im Gegenzug keine Moglichkeit, dariiber zu sprechen.
Thr zentraler Ansatz fiir Auseinandersetzungen bezeichnet sie auch hier mit dem
Begriff der »Ehrlichkeit«. Fiir sie ist es emotional viel unangenehmer, wenn in Be-
gegnungen jemand so tut, als wire da nichts, wihrend sie gleichzeitig spiirt, dass
sich das Gegeniiber Gedanken macht.

Schiilerin:

»Beimirbeispielsweise gibtesviele Leute, die horen meinen Namen und wissen nicht,
dass es ein Name aus Kamerun ist. Dass ich Schwarz bin, weifs man nicht unbedingt.
Dann sieht man mich und dann ist diese Zuordnung gleich schon passiert. Fiir mich
ist es deshalb angenehmer, wenn Leute offen fragen, woher ich komme. Ich glaube,
es gibt viele Sachen, die man hier diskutieren konnte.«

Diese Position wird auch von dem Erziehungswissenschaftler Michael Weis ver-
treten. Er bezeichnet es als ausgesprochen relevant, dass zur Dekonstruktion von
Rassismus auch »Falsches« gesagt werden darf — solange darauf ein Gesprach folgt.
Herrscht beispielsweise in einer Lehrpersonenfortbildung die Angst vor »Fehlern,
dann bleibt der Raum fiir eine echte Auseinandersetzung verschlossen. Fettnapf-
chen und deren Thematisierung miissen ohne Anklage moglich sein. Gleichzeitig
darf aber auch keine Stimmung der Political Incorrectness im Sinne von »Das darf
man doch wohl noch sagen diirfen« entstehen (vgl. Weis 2013).

Im Kontrast dazu verfolgt die Studienabgingerin in ihrem Lehrberuf die Stra-
tegie, sich hegemonialen Wissensordnungen aktiv zu widersetzen — auch durch
deren Nichtthematisierung. Dies bedeute in ihrem Fall, dass sie im schulischen
Alltag sehr bewusst auf natio-ethno-kulturelle Zugehorigkeitsbeziige bei den Schii-
ler*innen verzichtet und andere Subjektkategorien in den Vordergrund riickt. Da-
mit verfolgt sie das Ziel, einen neuen Umgang mit Zugehorigkeitsordnungen zu
etablieren, der die Denkweise auch im Umfeld verindern kann.

257



258

Simon Affolter und Vera Sperisen et al.

Studienabgéngerin:

»Wirmussen eine neue Realitdt schaffen. Das heifst fiir mich als Lehrerin, dass ich das
vorlebe, indem ich diese Zuordnungen nicht mache. Beispielsweise, dass ich nicht sa-
ge: Morgen frith nehmtihralle mal das Friithstiick aus eurem Land mit, das ihrjeweils
esst. Und dass man vielleicht in der Schule auch mehr Ressourcen bewilligt kriegt.
Also wir haben jetzt an dieser Schule, an der ich momentan bin, viel im Teamtea-
ching. Und das empfinde ich auch als Ansatz, damit noch mehr individualisiert wer-
den kann.«

Beide Gesprachspartnerinnen sind sich im Ziel einig. Es geht darum, das hege-
moniale Denken zu irritieren und andere, nichtrassistische Wissensordnungen zu
etablieren. Die Auseinandersetzung mit Schulstruktur und Schulalltag aus rassis-
muskritischer Perspektive bedeutet immer auch, dass Machstrukturen, die den ge-
genwartigen Umgang mit der Kategorie »mit Migrationshintergrundc, die gegen-
wartigen Selektionsprozesse, die gegenwirtigen affirmativen Strategien zur Abfe-
derung von Ungleichheit und natiirlich auch die gegenwirtigen Bildungsinhalte
pragen. Dies kann bedeuten, dass im Lehrer*innenkollegium itber Bewertungskri-
terien der Schiller*innen und allfillige Stereotypen beim Umgang mit den Eltern
diskutiert wird. Oder es kann bedeuten, dass gemeinsam mit den Schiiler*innen
die Identifikationsfiguren in Kinder- und Jugendbiichern unter die Lupe genom-
men und kritisch befragt werden. SchlieRlich geht es bei dieser Auseinanderset-
zung immer auch darum, welche Bilder ich selber im Kopf habe und woher diese
kommen.

Als zentraler Inhalt fiir die Auseinandersetzungen mit vorherrschenden Wis-
sensordnungen wird Geschichte genannt. Gerade die Auseinandersetzung mit der
europdischen Kolonialgeschichte, auf deren Ausbeutungs- und Herabsetzungstra-
dition der heutige Rassismus weitgehend beruht, muss in diesem Zusammenhang
ein dringendes Anliegen sein. Fiir die historische Auseinandersetzung mit Migrati-
on bieten sich mittlerweile theoretische Zuginge an, die in Zukunft fachdidaktisch
differenziert ausgearbeitet werden miissen (vgl. Sperisen/Affolter 2020b). Beziig-
lich der Auseinandersetzung mit Migration bedeutet dies erstens, dass nicht »die
Migration« als Phinomen, sondern das Phinomen der Migrationsgesellschaft zum
inhaltlichen Kern der Auseinandersetzung wird. Zweitens soll Migration zukiinftig
als Perspektive zur Betrachtung von historischen Phinomenen genutzt werden (Falk
2019: 95). Drittens sollen Kollektivbegriffe wie »die Franzosenc, »die Christen« »die
Arbeiter« im Geschichtsunterricht stirker kontextualisiert und binnendifferenziert
werden (vgl. Gorbahn 2016). Und schliefilich sollen Kollektivbegriffe wie »Volker«
oder »Nationen« nicht als handelnde Subjekte von historischen Narrationen auf-
treten, sondern die tatsichlichen historischen Akteur*innen, deren Handlungs-
moglichkeiten und -grenzen prazise benannt werden. So kénnen vergangene und
heutige Machtverhiltnisse und Entscheidungsgewalten herausgearbeitet werden.
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Normalisierung von Diversitat

Gesellschaften sind divers, weil Menschen divers sind. Vielfalt an Migration fest-
zumachen, ist Teil der Konstruktion von Andersartigkeit und Fremdheit. Das Be-
diirfnis, dass die migrationsgesellschaftlichen Realititen auch als gesellschaftliche
Normalitit anerkannt und gelebt werden, ist bei allen Gespriachspartnerinnen aus-
gepragt. Dies miisste fiir die Schiilerin bedeuten, dass nicht nur die Vielfalt aner-
kannt, sondern dass auch die Chancengerechtigkeit normalisiert wiirde.

Schiilerin:

»Wenn die Chancengleichheitnormalisiertwird, dann ware ein Herkunftsdialogauch
ohne Zuschreibung moglich. Dann ware die Frage mit einem Interesse verknipft und
nicht mit der Vorstellung, dass die Person weniger verdient oder von der Kultur her
anders ist. Sie ware nicht mit Zuschreibungen und Erwartungen verkniipft.«

Zentrale Schritte in diese Richtung sieht sie insbesondere bei den Ubertritten ins
Berufsleben — beispielsweise indem Bewerbungsschreiben anonym und somit vor-
urteilsfrei beurteilt werden koénnten. Ihr Hinweis verdeutlicht, wie eng der Begriff
der Diversitit mit gesellschaftlichen Verhiltnissen verkniipft ist. Eine schulische
Praxis, die sich bei der Auseinandersetzung mit Migrationsfragen auf die Vielfalts-
padagogik® stiitzt, verschleiert Machtverhiltnisse und die ungleiche Verteilung von
Ressourcen. Es kann nicht das erklirte Ziel der schulischen Bildung sein, dieser
Diversitit ausschlief3lich mit Toleranz zu begegnen. Damit bleiben gesellschaft-
liche, soziale und politische Realititen verdeckt. Hinzu kommt, dass mit natio-
ethno-kulturellen Zuschreibungen gesellschaftliche Ungleichheitszustinde essen-
zialisiert werden, indem Ungleichheiten mit Kulturalisierung legitimiert werden.

Vielfalt ist gesellschaftliche Normalitit und Migration eine anthropologische
Konstante, wie die Studienabgingerin nochmals betont.

Studienabgangerin:

»Wir haben doch zu Beginn von einer historischen Perspektive gesprochen in Bezug
auf Migration. Und es istja eine Realitat, Migration. Darum finde ich es eigentlich so
erstaunlich, dass Menschen trotzdem so stark nach Nationen zugeordnet werden.«

Dass Ungleichheiten in der Gesellschaft auf Migration zuriickgefithrt werden, ist
ein Fehlschluss. In der Diskussion um Migration braucht es eine »reflexive Wen-
de« (Nieswand/Drotbohm 2014), die den Blick weg von der Migration hin zu gesell-
schaftlichen Verhiltnissen bewegt. Fiir die Schule bedeutet dies, dass strukturel-

5 Flr eine kritische Auseinandersetzung mit vielfaltspadagogischen Ansitzen vgl. Emmerich
und Hormel (2013: 149-182).

259



260

Simon Affolter und Vera Sperisen et al.

le Ungleichheit und rassistische Wissensordnungen in den Fokus geriickt werden
miissen, um Diversitit zu thematisieren.

Fazit

Aus vielen Griinden hat sich gezeigt, dass eine multiperspektivische diskursive
Auseinandersetzung mit Migrationsfragen im Feld der Schule auflerordentlich er-
tragreich ist. Abschliefiend sollen die bedeutendsten Erkenntnisse zusammenge-
tragen und auch ein Ausblick gegeben werden. Das Gesprich, das sich wie ein
roter Faden durch diesen Beitrag zieht, hatte ein Thesenpapier als Grundlage, das
Simon Affolter und Vera Sperisen auf der Basis empirischer Erkenntnisse ihrer
Forschung verfasst hatten. Diese Vorarbeit hat sich als anregende Grundlage her-
ausgestellt. Gleichwohl zeigte sich, welche Grenzen der wissenschaftlichen Arbeit
in Bezug auf Transformationsprozesse in der pidagogischen Praxis gesetzt sind:
Auch wenn beim Verfassen des Thesenpapiers versucht wurde, auf eine zu kom-
plexe Fachsprache zu verzichten, so sind doch zahlreiche Begriftlichkeiten genutzt
worden, um der Thematik gerecht zu werden.

Affolter/Sperisen:
»Der Multikulturalismus hat sich als einziges Konzept in der Schule breit etabliert.
Neuere Perspektiven aus der Migrationsforschung wie beispielsweise der Transnatio-
nalismus, der Postkolonialismus, die Grenzregimeanalyse oder die postmigrantische
Gesellschaft sind fiir die Schule bisher als didaktische Zugange nicht produktiv auf-
bereitet worden.«

Dies stellt eine Herausforderung dar und ist fiir eine multiperspektivische Ausein-
andersetzung nicht zielfithrend. Damit verbundene Deutungsdivergenzen haben
zur Folge, dass Beitrige im Dialog missverstanden werden und zu langen Diskus-
sionsschlaufen fithren.

Lehrerin:

»Alsoich konnte mirvorstellen, dass du so eine multikulturelle Haltung hast. Dass du
keine Unterschiede machst. Dass alle dieselbe Chance haben sollten.«
Studienabgéngerin:

»Nein.«

Lehrerin:

»Ist das nicht so, sage ich das falsch?«

Studienabgéngerin:

»Das mit dem Multikulturalismus istja eine Riesendiskussion.«
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Diese Problematik der Rezeption wissenschaftlicher Textproduktionen ist nicht
neu und veranschaulicht auch im vorliegenden Kontext, weshalb sich eine Imple-
mentierung neuerer Ansitze in der Schule als Herausforderung erweist.

Im Gesprach wurde deutlich, dass hinsichtlich der Zielsetzungen eine grofde
Einigkeit besteht. Auch wenn einzelne Begrifflichkeiten und Formulierungen im
Thesenpapier kritisch diskutiert wurden, konnten sich alle Beteiligten am Gesprich
mit den Feststellungen, Forderungen und Zugingen identifizieren. Explizite Di-
vergenzen betreffend Zielsetzung wurden hinsichtlich der Verantwortung und der
Wirkmacht rassismuskritischer Bildung gedufdert. Wihrend sowohl fir die Studi-
enabgingerin, die Lehrerin als auch die beiden Forscher*innen die Frage im Zen-
trum steht, welche professionellen Handlungsriume sich in der Institution Schule
er6ffnen, um sich kritisch mit rassistischen Wissensordnungen und rassistischer
Diskriminierung auseinanderzusetzen, sieht die Schiilerin insbesondere auf struk-
tureller Ebene Handlungsbedarf.

Schiilerin:

»Es sollten beispielsweise die Bewerbungen anonymisiert werden: Namen weg, Bild
weg. Der Name ist ein grofdes Problem, man sieht einen Namen, den man mit dem
Islam assoziiert und fertig. Die Person bekommt den Job nicht. Man miisste diese Sa-
chen wegnehmen, die die Grundlage bieten zur Diskriminierung.«

Diese Handlungsfelder sollen nicht gegeneinander ausgespielt werden. Fiir eine
rassismuskritische Auseinandersetzung ist es allerdings hilfreich, eine Perspekti-
ve einzunehmen, welche die Verschrankung von struktureller, institutioneller und
interpersoneller Ebene in den Blick nimmt. Dieser Zugang bleibt aber weiterhin
die Antwort auf die Frage der Zielsetzung einer rassismuskritischen Bildung schul-
dig. Dabei verschiebt sich der Blick auf die verschiedenen involvierten Akteure im
Feld Schule. So kann eine kritische Auseinandersetzung mit rassistischen Wissens-
ordnungen einen Beitrag dazu leisten, dass sich Wahrnehmungen und damit ver-
bunden auch Beurteilungen von Schiiler*innen durch die Lehrpersonen verindern
konnen (vgl. Neuenschwander/Niederbacher 2019). Damit hat der Ansatz das Po-
tenzial, auf institutioneller Ebene Ungleichbehandlungen abzubauen.

Aufseiten der Schiiler*innen kann ein Raum der Reflexion eroffnet werden, in
dem eigene Zuschreibungserfahrungen, rassistische Wissensordnungen und da-
mit verbundene Diskriminierungseffekte und Privilegien thematisiert werden kon-
nen. Im Sinne einer Critical Diversity Literacy soll dies den Beteiligten ermogli-
chen, vorherrschende gesellschaftliche Ordnungen und damit verbundene Macht-
und Herrschaftsverhiltnisse zu »lesen« (Steyn 2014: 381). Dieser analytische Schritt
soll dazu fiihren, die eigene Handlungsmacht als Subjekt zu erkennen, das in die-
se Ordnungen eingebettet ist (ebd.: 380). In unserem multiperspektivischen Dialog
wird deutlich, wie sich diese Handlungsmacht unterscheiden kann, abhingig von
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der eigenen Position im Feld. So steht als Schiiler*in die Suche nach Handlungs-
weisen im Vordergrund, um institutionelle Diskriminierungsformen zu umgehen
oder zu durchbrechen.

Schiilerin:

»Ich sehe mehr Schweizer*innen am Gymnasium, als ich zum Beispiel in der Primar-
schule gesehen habe. Auch ich persénlich habe viele Hiirden gehabt, um an das Gym-
nasium zu gelangen. Und auch am Gymnasium. Also hatte ich mich von dem beein-
flussen lassen, ware ich nicht da. Das ist ganz klar.«

Critical Diversity Literacy hat dabei eine bestirkende Wirkung, um strukturelle
und institutionelle Diskriminierungsformen zu erkennen und von daraus resultie-
renden Effekten nicht auf personliche Unzulinglichkeiten zu schlief3en. Die Schule
hat dabei das Potenzial, einen entsprechenden Raum darzustellen, um sowohl ge-
sellschaftliche Machverhiltnisse als auch die damit verbundenen Erfahrungen zu
reflektieren. Damit ein solcher Raum bestehen kann, muss dieser aber aktiv durch
padagogische Fachpersonen erdffnet und miissen Reflexionen angebahnt werden.
Erst dann wird es moglich, dass die Schule eine angemessene Stiitze dabei sein
kann, um personliche Handlungsstrategien im Umgang mit hegemonialen Zuge-
horigkeitsordnungen zu entwickeln und zu erproben.

Lehrerin:

»Sich bewusst sein, ich lebe in einer Gesellschaft, wo ich wenig Chancen habe. Dass
man sich dieser Realitdt stellt, aber dann die Power hat und sagt, wegen dem stecke
ich nichtzurlick. Dabeiistes wichtig, dass man Unterstiitzung von den Eltern odervon
der Schule bekommt.«

Wie sich bei unserem Gesprich gezeigt hat, miissen hierzu hegemoniale Wissens-
ordnungen und strukturelle wie institutionelle Diskriminierungsformen ebenso
thematisiert werden wie personliche Erfahrungen, Positionen und Strategien. Das
Ziel einer rassismuskritischen Bildung ist es,

»eine neue Realititzuschaffen. Und darum findeich, ist die Frage: Wie kannichinden
Kopfen der Menschen eine andere Realitat schaffen? Und deshalb finde ich es wich-
tig, dass man die Themen, die wir jetzt diskutieren, auch in der Schule diskutiert.«
(Studienabgangerin)
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